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Il “virus rivelatore”. Nuovi scenari, 
emergenze e prospettive di ricerca sulle 
relazioni educative e familiari

Clara Silva1, Alessandra Gigli2,3

1. La pandemia: da emergenza sanitaria a emergenza educativa 

Una rivista che si occupa di famiglie e questioni educative connesse 
alla crescita delle bambine e dei bambini non poteva tacere di fronte al 
grido d’allarme che già nei primi mesi del 2020 cominciava a risuonare 
rispetto agli effetti che la pandemia in corso avrebbe avuto nel breve e 
nel lungo termine sui genitori e sulla crescita dei loro figli. Di qui la call 
intitolata Le relazioni familiari e la genitorialità al tempo del Covid-19, di 
cui questo numero presenta gli articoli pervenuti e referati positivamen-
te. Una call scaturita dalla consapevolezza che le relazioni che intratte-
niamo con gli altri scandiscono la nostra quotidianità lungo l’intero ciclo 
della vita, attribuendovi un significato particolare a seconda dei contesti 
in cui hanno luogo: famiglia, formazione, lavoro, tempo libero, sport 
ecc. La spontaneità con cui viviamo tali relazioni ce le fa apparire come 
un fenomeno naturale, in quanto fattore di equilibrio per la nostra vita. 
Un equilibrio che ha iniziato a venire meno per molti quando, nel genna-
io del 2020, venne data la notizia della presenza di un virus mortale nella 
città cinese di Wuhan, poi identificato con l’acronimo SARS-CoV-2, ma 
più noto sotto l’abbreviazione Covid-19, introdotta dall’OMS. Allora il 

1  Professoressa associata di Pedagogia Generale e Sociale presso il Dipartimento di 
Formazione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia dell’Università degli Studi di 
Firenze.

2  Professoressa associata di Pedagogia Generale e Sociale presso il Dipartimento di 
Scienze dell’Educazione dell’Università degli Studi di Bologna.

3  Questo contributo è il risultato di un lavoro coordinato e congiunto delle due Au-
trici. Tuttavia, sono da attribuire a Clara Silva il par. 1, ad Alessandra Gigli il par. 2 e a 
entrambe le autrici il par. 3.
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Covid-19 era lontano e noi, in Italia, come in tante altre parti del mondo, 
eravamo increduli nel sentire la parola “lockdown” e nel vedere immagi-
ni di persone chiuse in casa, senza potersi recare al lavoro o frequentare 
altre persone. Un’intera comunità rinchiusa entro le mura delle proprie 
abitazioni. Tuttavia, quando a febbraio abbiamo appreso la notizia dei 
primi contagi in Italia, ci siamo resi conto che la Cina in realtà era più 
vicina di quanto sembrasse e nel giro di un mese sono state smentite le 
frasi rassicuranti pronunciate inizialmente dai politici e da alcuni esperti 
in malattie infettive. Il lockdown italiano era ormai alle porte e ce ne 
siamo accorti quando il 23 febbraio del 2020 venne emanato dall’allora 
Presidente del Consiglio, Giuseppe Conte, il primo di una lunga serie di 
DPCM, che intimava la chiusura dei Comuni di Bertonico, Casalpuster-
lengo, Castelgerundo, Castiglione D’Adda, Codogno, Fombio, Maleo, 
San Fiorano, Somaglia, Terranova dei Passerini nella regione Lombar-
dia, e il Comune di Vò in Veneto (Presidenza del Consiglio dei Ministri, 
2020a). Già nel DPCM successivo, dell’8 marzo 2020, si poteva leggere: 

Sono sospesi i servizi educativi per l’infanzia di cui all’articolo 2 del decreto 
legislativo 13 aprile 2017, n. 65 e le attività didattiche nelle scuole di ogni or-
dine e grado, nonché della frequenza delle attività scolastiche e di formazione 
superiore, comprese le Università e le Istituzioni di Alta Formazione Artistica 
Musicale e Coreutica, di corsi professionali, master, corsi per le professioni sa-
nitarie e università per anziani, ferma in ogni caso la possibilità di svolgimento 
di attività formative a distanza ad esclusione dei corsi per i medici in formazione 
specialistica e dei corsi di formazione specifica in medicina generale, nonché 
delle attività dei tirocinanti delle professioni sanitarie, al fine di mantenere il 
distanziamento sociale, è da escludersi qualsiasi altra forma di aggregazione al-
ternativa (Presidenza del Consiglio dei Ministri, 2020b, p. 2).

Fu allora chiaro che anche nel nostro paese la diffusione del virus 
rendeva necessari quegli stessi provvedimenti già adottati in Cina, ovve-
ro sospendere tutto e rifugiarsi in casa.

La pandemia dovuta al Covid-19 e il conseguente distanziamento so-
ciale hanno sconvolto le nostre consuetudini di vita e con esse la sfera 
delle relazioni interpersonali, introducendovi, da un lato, un eccesso di 
prossimità delle relazioni intime familiari, dall’altro, un drastico e inedito 
diradamento delle relazioni quotidiane, fino a comportare esiti dramma-
tici, come la loro interruzione definitiva con la morte di uno o più mem-
bri della famiglia. In molti hanno paragonato questa crisi sanitaria a una 
guerra, a un evento catastrofico destinato a cambiare lo scenario dell’e-
poca attuale, e hanno avanzato l’idea che le nostre abitudini individuali 
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e sociali, una volta superata la fase più critica, non potranno tornare a 
essere le stesse di prima (Bastianelli, 2020). Se inizialmente si è risposto 
all’interruzione della quotidianità attuando forme alternative di comuni-
cazione e socializzazione così come pratiche di mutuo aiuto intrafamiliari 
e di vicinato, il prolungarsi della situazione sta determinando una condi-
zione di crisi, generando sentimenti di angoscia e solitudine ed erodendo 
le risorse psicologiche di molte persone, soprattutto di quelle più esposte 
a situazioni di vulnerabilità, tanto che a questo proposito si è parlato di 
una vera e propria «emergenza psichica» (De Cesare, 2020, p. 59). 

In poco tempo, abbiamo appreso che siamo di fronte a un virus molto 
potente che raggiunge rapidamente ogni angolo del globo, sospenden-
do, sovvertendo o spezzando i legami familiari. Per alcune tipologie di 
famiglie la crisi sanitaria sta producendo conseguenze particolarmente 
dure e disorientanti, tanto da mettere a dura prova le relazioni intrafa-
miliari che formano il tessuto della nostra società (Rania et al., 2020). Si 
pensi ai figli di coppie separate o divorziate, i cui genitori si sono trovati 
impossibilitati ad accudirli a causa delle restrizioni alla mobilità, oppure 
alle famiglie monogenitoriali private del supporto di cura dei figli rap-
presentato dai nonni, o ancora alle difficoltà di mantenimento delle re-
lazioni intergenerazionali tra figli e genitori anziani e tra nonni e nipoti.  

Allargando lo sguardo a una scala mondiale, le conseguenze di questa 
situazione si sono rivelate devastanti in diverse aree del pianeta, come in 
India o in Brasile, dove la recessione economica causata dalla pandemia 
e la fragilità dei sistemi di protezione sociale e sanitaria hanno esposto 
alla fame e alla violenza anche molti bambini, compromettendo il loro 
diritto all’educazione e alla formazione, terreno su cui, negli ultimi de-
cenni, erano stati registrati positivi passi avanti. 

Nei paesi economicamente avanzati come l’Italia, il mondo dell’e-
ducazione e della formazione, dai servizi educativi per l’infanzia all’u-
niversità, in tempi rapidi ha messo in atto modalità di insegnamento/
apprendimento/valutazione e di sostegno educativo alternative a quelle 
in presenza, nel tentativo di garantire continuità educativa, sia pure da 
remoto (SIRD, 2020). La comunità scientifica ha avvertito, inoltre, l’e-
sigenza di avviare ricerche e riflessioni su ciò che stava accadendo, sulle 
conseguenze della pandemia nel mondo dell’educazione e sui suoi effetti 
nell’immediato e nel futuro sulle comunità umane. La Rivista Italiana di 
Educazione Familiare con il presente fascicolo vuole fornire il suo con-
tributo in tale prospettiva, considerando anche il fatto che purtroppo la 
pandemia ad oggi non è ancora debellata malgrado l’avvio di campagne 
di vaccinazione a livello mondiale. 
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2. La lezione della pandemia: vecchie emergenze e nuovi scenari di cam-
biamento possibile

Sono molte le riflessioni possibili su quanto sta accadendo a vari li-
velli della nostra società ma, in questa sede, preme sottolineare alcuni 
aspetti che il virus Covid-19, come la cartina di tornasole, ha avuto la 
funzione di rivelare.

Oltre a sconvolgere gli equilibri e le abitudini consolidate, la pande-
mia ha accentuato debolezze e criticità, endemiche del nostro modo di 
vivere, trasformandole in emergenze non più ignorabili (Gigli, 2021) e 
ha innescato processi di resilienza e di cambiamento e spinto a disegnare 
nuove prospettive per immaginare il mondo post-pandemia.

Il virus ha messo in evidenza, in primis, il rapporto disfunzionale tra 
specie umana e natura: l’abitudine di pensarci in modo dicotomico e an-
tropocentrico, come esseri dissociati dal mondo naturale e in posizione 
dominante, ha mostrato tutta la sua insensatezza. L’emergenza sanitaria, 
riconducibile a un evento naturale, è diventata rapidamente emergen-
za sociale, costringendoci a ripensare la specie umana come connessa a 
tutto il resto, mostrandoci la necessità di adottare una visione sistemica 
ed ecologica come l’unica possibile per poter comprendere il presente e 
immaginare scenari futuri (Borelli, 2021).

La seconda “rivelazione” del virus riguarda l’inadeguatezza, o la gran-
de fragilità, dei sistemi sanitari, educativi e scolastici: il disinvestimento 
costante degli ultimi decenni in questi settori, il loro funzionare a stento 
con le poche risorse a disposizione, la postura culturale di considerarli 
un peso invece che una risorsa su cui investire, sono oggi definitivamente 
sotto gli occhi di tutti e mostrano l’urgenza di intraprendere percorsi di 
sostegno e rinforzo strutturale. 

La pandemia insegna, inoltre, che la presenza funzionale delle figure 
educative, come agenti di resilienza (Cyrulnik, 2005), è fondamentale 
per attutire i danni e ridurre i rischi di degrado sociale. In particolare, 
il capitale sociale rappresentato dal personale altamente qualificato che 
popola i servizi educativi e scolastici del nostro paese deve essere con-
siderato un “patrimonio comune” da proteggere e consolidare, non da 
squalificare, sfruttare e marginalizzare. 

Il Covid-19 ha avuto anche il merito, se così si può dire, di richiamare 
l’attenzione dell’opinione pubblica sulle iniquità che caratterizzano le 
condizioni di vita di alcune categorie di popolazione: le donne, i giovani 
e giovanissimi, i portatori di disabilità, le persone provenienti da percor-
si migratori. 
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I problemi di conciliazione tra lavoro remunerato e lavoro di cura 
familiare (Saraceno, 2009), i fenomeni di maltrattamento tra le mura do-
mestiche, la diffusa abitudine a considerare l’educazione dei figli come 
una questione materna, sono problemi che già gravavano sul mondo 
femminile e sugli equilibri familiari: oggi hanno assunto proporzioni non 
più ignorabili, soprattutto se le risposte istituzionali a tali problemi si 
basano sul “familismo sostenuto” e non su una defamiliarizzazione del 
sostegno alle famiglie (Naldini, Saraceno, 2011).

La condizione dei minori nella pandemia è caratterizzata dall’aumen-
to di fattori di rischio, già presenti nella nostra società e poco considerati 
dalla cultura sociale e dalle politiche governative.

Non c’è da stupirsi se alcune ricerche lanciano oggi grida di allarme: 
la letteratura specialistica, nell’ambito della pedagogia dell’emergenza 
(Vaccarelli, 2018) già da tempo dava indicazioni precise sulle conseguen-
ze che le situazioni catastrofiche possono avere sui giovani e giovanissi-
mi, segnalando la possibilità che si possano manifestare sintomi psico-
somatici, distorsioni interpretative o altri meccanismi di estraneazione o 
fuga dalla realtà, l’alternarsi di comportamenti di apatia/iperattivazione, 
la tendenza all’isolamento, le difficoltà di concentrazione e di memoria o 
disturbi del sonno, il calo delle prestazioni scolastiche.

In questo ultimo anno, inoltre, bambini e bambine, ragazzi e ragaz-
ze hanno vissuto, e vivono ancora, un ulteriore incremento dell’utilizzo 
delle nuove tecnologie che, se da un lato hanno permesso loro di rima-
nere in contatto con il mondo, dall’altro lato hanno accentuato i rischi di 
dipendenza “da schermo” e quelli derivati da una esposizione mediatica 
non consapevole o controllata.

Molti di loro, relegati tra le mura domestiche, hanno interrotto la fre-
quentazione di spazi aperti e il rapporto esperienziale con la natura, han-
no vissuto chiusure relazionali e, in molti casi, hanno subito le conseguen-
ze dell’aumento delle disuguaglianze sociali e i disagi del digital divide.

Il mondo adulto, già sotto stress, ha trasmesso loro vissuti ansiogeni, 
di incertezza, senza avere gli strumenti per aiutali a elaborare la paura e 
l’angoscia (Demozzi, 2021).

La visione “adultocentrica”, che a nostro avviso ha caratterizzato l’at-
teggiamento culturale dell’ultimo anno, ha provocato una ulteriore pas-
sivizzazione dei giovani: in tutte le fasi della pandemia, bambini/e e ado-
lescenti sono stati posti nella condizione di “spettatori muti”, laddove il 
mondo adulto prendeva decisioni che spesso negavano i loro interessi e 
pretendeva da loro che eseguissero passivamente, da “bravi ragazzi”, gli 
ordini e le regole imposte.
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Non ascoltarli, non coinvolgerli, non investire in azioni educative che 
potessero farli sentire parte di una comunità a cui poter contribuire con 
tutta l’energia, la creatività, l’innovazione di cui sono potenzialmente 
portatori, sono stati errori che hanno incrementato la sfiducia dei giova-
ni nel mondo adulto, che si è dimostrato fino ad oggi piuttosto incapace 
di avere cura del loro futuro.

Infine, le categorie già fragili, come i disabili o gli immigrati, hanno 
visto peggiorare la loro condizione, venendo a mancare quegli ammor-
tizzatori, educativi e sociali, che prima della pandemia sostenevano l’in-
clusione sociale.

Tutte le criticità accentuate dalla pandemia coinvolgono i sistemi fa-
miliari, in quanto soggetti sociali attivi preposti alla mediazione e all’in-
tegrazione tra bisogni interni ed esterni al sistema relazionale.

Già prima dell’avvento del Covid-19 le famiglie italiane, nella loro 
pluralità (Gigli, 2016), vivevano alcune evidenti criticità che oggi si 
sono accentuate, come testimoniano molti dei contributi di questo 
Dossier.

Oltre alla questione della povertà educativa (Benvenuto, Vaccarelli, 
Di Genova, 2020; Save the Children, 2020) che nel nostro paese era già 
molto diffusa, l’impatto della pandemia ha messo in discussione il già 
fragile benessere familiare di molti nuclei, accentuando i fattori di ri-
schio, ma anche attivato processi di resilienza.

Senza addentrarci in queste questioni, ben esplicitate nei lavori che 
compongono il Dossier, ci limitiamo a sottolineare come, durante la pan-
demia, nella temporanea sospensione dei servizi educativi, scolastici, 
sociali e ricreativi, siano aumentate le funzioni educative attribuite ai ge-
nitori, accentuando il modello di “genitorialità intensiva” (Hays, 1996) 
e rinforzando la visione neo-liberale e individualista che fa del genitore 
il responsabile unico della cura, dell’educazione dei propri figli. Questa 
situazione rappresenta un ulteriore fattore di rischio sia per i genitori, 
investiti di ulteriori funzioni, sia per i figli.

Va ricordato che, anche prima della pandemia, considerare la pre-
senza genitoriale come elemento chiave del successo scolastico dei figli 
comportava pesanti rischi di esclusione e di penalizzazione per gli ap-
partenenti a contesti familiari temporaneamente o strutturalmente non 
in grado di assolvere tutti i compiti educativi.

Con la pandemia, l’educazione ha rischiato di essere ancora di più 
considerata una “questione privata” invece che una questione sociale.

La comunità educante, come antidoto per ridurre questi fattori di 
rischio, ha bisogno di risorgere dalla crisi pandemica ancora più forte ed 
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efficace di prima perché, come sappiamo, la resilienza è un processo che 
necessita della condivisione sociale. 

Perciò i servizi educativi, sociali, sanitari e culturali, le reti sociali in-
formali e formali sono risorse fondamentali per sostenere le famiglie nel 
far fronte a questo evento critico di portata mondiale: educatori, inse-
gnanti, pedagogisti possono diventare “tutori di resilienza”, se adegua-
tamente sostenuti con strumenti formativi specifici e risorse progettuali 
concrete. 

3. Le voci della ricerca in pedagogia delle famiglie

Come già accennato, mentre la crisi progrediva sui vari fronti (sanita-
rio, economico, sociale e ambientale) e l’“evento inatteso”, la catastrofe 
della pandemia Covid-19, alterava le relazioni sociali, le abitudini con-
solidate, le sicurezze, incidendo profondamente sugli stati emotivi della 
popolazione, la comunità pedagogica non è rimasta a guardare. 

I professionisti dell’educazione (insegnanti, educatori, pedagogisti) 
hanno messo in atto enormi sforzi per dare continuità alle pratiche già 
consolidate e per attuare nuove progettualità, adattandosi all’emergenza 
nelle varie fasi della pandemia.

Il mondo della ricerca si è attivato per indagare alcuni aspetti rilevan-
ti che potessero ricostruire il quadro dei complessi fenomeni in atto; in 
particolare, nell’ambito della pedagogia delle famiglie, molti studi, rile-
vazioni e riflessioni sono stati realizzati soprattutto nel primo semestre 
ma anche per tutto il 2020. 

L’impegno per comprendere quali fenomeni si stessero sviluppando 
si è dovuto confrontare, tuttavia, con i limiti che la pandemia ha imposto 
anche al mondo della ricerca.

Gran parte delle rilevazioni effettuate, sia a livello nazionale che mon-
diale, sono state svolte tramite questionari, focus group o interviste, onli-
ne, essendo impossibile realizzarle in presenza; queste modalità hanno 
coinvolto nei sondaggi, inevitabilmente, un target specifico di persone 
disponibili e in grado di rispondere con strumenti tecnologici, lasciando 
fuori tutti coloro che non avevano queste caratteristiche. 

Salvo rari casi, la maggioranza dei campioni interpellati in tali ricer-
che (anche in alcune di quelle presentate in questo Dossier), infatti, è 
composta da donne/madri, con alto livello di istruzione, con impieghi 
stabili, coniugate, in famiglie a doppio reddito, con abitazioni conforte-
voli e, ovviamente, una certa dimestichezza con gli strumenti di comuni-
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cazione tecnologica. Questa specificità, o questo limite che dir si voglia, 
deve essere tenuto in considerazione quando si analizzano gli esiti delle 
rilevazioni.

Ciò non toglie che i dati delle ricerche effettuate in “piena pandemia” 
offrano interessanti spunti di riflessione e che possano contribuire a una 
più lucida comprensione di quanto stia accadendo, considerando che il 
Covid-19 ha accentuato alcune tendenze già in atto nella nostra società, 
rendendole emergenze, e ci costringe a ripensare urgentemente le moda-
lità di prendersi cura degli individui più giovani sia in ambito familiare 
che scolastico.

Tra i contributi che costituiscono questo Dossier troviamo sia inda-
gini empiriche, arricchite da cornici concettuali e riferimenti teorici, sia 
riflessioni di carattere teoretico; tutti i lavori sono focalizzati su due am-
biti principali di indagine, strettamente interconnessi tra loro: quello che 
riguarda la genitorialità, le dinamiche relazionali in famiglia, la questione 
di genere e il benessere dei minorenni e quello che è maggiormente in-
teressato alla relazione scuola/famiglie (alleanza educativa o coeducazio-
ne) nella situazione pandemica.

L’indice del Dossier propone:
- Il dopo delle famiglie: disagi, quasi certezze e speranze in cui Michele 

Corsi offre una riflessione sui vissuti familiari nella pandemia par-
tendo dalla considerazione che si tratti di una situazione inedita che 
costringe a fare i conti con una prospettiva di grande incertezza. L’au-
tore ipotizza che la pandemia abbia esacerbato i disagi nei nuclei già 
in difficoltà o in situazione di fragilità: disagi che non sono stati colti 
appieno, né dunque risolti dalle politiche emergenziali messe fin ora 
in atto dal governo, e che pertanto nel futuro prossimo non possono 
che aumentare. Ma, nel definire scenari futuri, Corsi fa appello alla 
speranza che le istituzioni educative sappiano impegnarsi concreta-
mente ed efficacemente per rispondere ai bisogni reali delle famiglie e 
sostenerle nelle progettualità e nella ricerca di una ritrovata stabilità.

- In Despite the Virus. A Survey with Parents on Early Childhood Edu-
cation Services and Families, in Covid-19, Alessandra Gigli e Marco 
Trentini presentano sia una rassegna di studi svolti nel primo periodo 
della pandemia a livello internazionale e locale, sia una ricerca svolta 
in una fase della pandemia caratterizzata da un “secondo lockdown” 
(dicembre 2020 e gennaio 2021) che ha coinvolto un campione di 
178 genitori di bambini frequentanti i nidi e le scuole dell’infanzia 
dei Comuni della Bassa Romagna. Questa rilevazione offre dati che 
esplicitano le opinioni dei genitori sia sull’impatto della pandemia 
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sulla vita quotidiana e sulle funzioni genitoriali, sia su eventuali di-
sagi vissuti dai figli, sia sulla soddisfazione delle famiglie per azioni 
intraprese dai servizi 0-6 per far fronte all’emergenza. La ricerca ha, 
inoltre, coinvolto attivamente il personale educativo nella riflessione 
sui risultati, con l’obiettivo di verificare lo stato di salute dell’alleanza 
educativa e ripensare le pratiche educative.

- Giulia Pastori, Valentina Pagani, Andrea Mangiatordi, Alessan-
dro Pepe, presentano Parents’ View on Distance Learning during 
Lockdown. A National Survey: una ricerca quantitativa esplorativa 
realizzata subito dopo il primo lockdown della primavera 2020 per 
comprendere le opinioni dei genitori sull’esperienza di didattica a 
distanza nella scuola primaria e secondaria vissuta dei loro figli (di 
età compresa tra i 5 e i 18 anni). I risultati presentano le criticità del-
la mancanza della scuola in presenza; in particolare l’aumento dello 
stress per figli e genitori e la mancanza della funzione di sostegno e 
protezione sociale. 

- Elisabetta Biffi, Maria Benedetta Gambacorti-Passerini, Daniela 
Bianchi con l’articolo Parents under Lockdown: the Impacts of the 
COVID-19 Pandemic on Families presentano sia una rassegna della 
letteratura internazionale su alcuni aspetti della genitorialità duran-
te il lockdown, sia una ricerca empirica condotta in Italia durante il 
periodo del primo confinamento (marzo-maggio 2020) finalizzata a 
comprendere quanto le difficoltà vissute dai caregiver durante la pan-
demia abbiano inciso negativamente sulle capacità di prendersi cura, 
sull’aumento dei fenomeni di negligenza educativa, sull’incremento 
della vulnerabilità di bambini e bambine. Il contributo propone un’e-
splorazione delle dimensioni individuali e degli aspetti genitoriali nel-
la relazione con i bambini durante il periodo di lockdown.

- Matairea Cadousteau, Emilie Guy, Rodica Ailincai, Maurizio Alì pre-
sentano uno studio condotto con 19 famiglie tahitiane basato sull’a-
nalisi delle conversazioni dei genitori che, come nel resto del mondo, 
hanno vissuto l’esperienza di confinamento. Confinati nell’Eden. L’e-
sperienza dei genitori tahitiani durante la pandemia offre un quadro 
della situazione vissuta negli idilliaci atolli della Polinesia francese 
durante l’epidemia da Covid-19, dove le scuole e le famiglie hanno 
dovuto adattarsi e trovare nuove strategie di collaborazione. Gli esiti 
della rilevazione mostrano che lo stile genitoriale è cambiato in dire-
zione di una maggiore direttività e una tendenza alla responsabilizza-
zione dei figli e che, in tale specifico contesto, i genitori hanno vissuto 
in modo problematico la didattica a distanza.
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- Insieme a distanza. Alleanze educative tra servizi per l’infanzia e fami-
glie durante il lockdown di Maja Antonietti, Monica Guerra, Elena 
Luciano, in cui le autrici analizzano la relazione tra servizi e fami-
glie sulla base dei dati di una ricerca esplorativa focalizzata sull’espe-
rienza di educazione a distanza durante la fase di lockdown in Italia 
nell’ambito dei servizi 0-6 anni. Attraverso un questionario sono state 
raccolte le opinioni di un campione di educatori, insegnanti e co-
ordinatori in merito alle pratiche adottate relativamente ai Legami 
Educativi A Distanza (LEAD) e, tra le varie dimensioni esplorate, 
vengono qui problematizzati i modi e le forme attraverso cui la parte-
cipazione delle famiglie si è trasformata nella distanza.

- Stefania Lorenzini, nell’articolo Vita in famiglia e responsabilità geni-
toriali nel lockdown della primavera 2020. Racconti e rappresentazioni 
di alunne/i di scuola secondaria di primo grado di Bologna, offre uno 
spaccato sulla vita familiare, analizzando le testimonianze dirette (ot-
tenute sotto forma di racconti) di ragazze e ragazzi frequentanti una 
scuola secondaria di primo grado di Bologna e raccolte nel periodo 
di confinamento della primavera 2020. La rilevazione presentata da 
Lorenzini è tra le poche che hanno dato voce ai preadolescenti, inter-
pellandoli su dubbi, bisogni, preoccupazioni, timori, vissuti, criticità 
e risorse suscitate dalla pandemia e dalle limitazioni da essa provoca-
te. L’autrice analizza tali testimonianze con uno sguardo pedagogico 
attento a rilevare anche le responsabilità educative che esse sollevano 
e sollecitano nel mondo adulto.

- I genitori, educatori naturali di Agnese Infantino presenta l’ipote-
si che, nella pandemia, le interruzioni delle attività educative dei 
servizi 0-6 e le pratiche messe in atto in tali contesti per far fronte 
all’impossibilità del contatto diretto con i bambini e con i loro ge-
nitori, possano aver valorizzato il ruolo dei genitori come “educatori 
naturali”. Infantino sottolinea che, tra le potenzialità educative del-
le relazioni educative a distanza, c’è quella di sostenere i genitori 
alle prese con i nuovi scenari di quotidianità, con un incremento 
dell’impegno richiesto dal lavoro quotidiano di cura, fornendo un 
supporto pedagogico utile a incrementare le potenzialità educative 
di madri e padri.

- Il lavoro presentato da Francesca Dello Preite, dal titolo Donne, fa-
miglie e pandemia. Tra vecchie e nuove discriminazioni al femminile, 
offre una riflessione su come il Covid-19 abbia prodotto nuove po-
vertà e amplificato le difficoltà vissute dalle donne durante il “confi-
namento” tra le mura di casa, dove i lavori domestici e la cura dei figli 
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si sono moltiplicati, tanto sul piano qualitativo che quantitativo, e le 
violenze di genere hanno registrato un drammatico incremento.

- La relazione educativa in epoca di Covid-19. Una riflessione pedagogica 
sul ruolo della famiglia e sul senso di cittadinanza è il titolo del lavoro 
di Vito Balzano focalizzato su un’analisi concettuale del ruolo della 
famiglia nella società interessata dall’emergenza coronavirus. L’auto-
re, analizzando gli effetti che l’emergenza sanitaria ha provocato nella 
dimensione sociale e comunitaria, sottolinea anche le trasformazioni 
in atto nella sfera educativa, ipotizzando che anche la famiglia, consi-
derata come ambiente formativo principale, sia messa a dura prova e 
possa vivere una crisi delle sue funzioni, tra cui quella di promuovere 
la crescita intenzionale e globale dei minorenni e quella di favorire il 
coinvolgimento reciproco all’interno delle comunità.

- L’articolo di Alessia Tabacchi, dal titolo Relazioni familiari al tempo 
del Covid-19 e buone prassi derivanti dal mondo dell’adozione, inda-
ga l’esperienza vissuta da genitori adottivi nella pandemia tramite i 
loro racconti diretti. Partendo dal presupposto che l’emergenza sa-
nitaria abbia segnato profondamente la vita familiare, comportando 
una riorganizzazione dei ritmi di vita e accentuando le problematiche 
di conciliazione tra gli impegni lavorativi e quelli di cura familiare, 
l’autrice coglie la situazione specifica dell’esperienza adottiva eviden-
ziandone, in particolare, le dimensioni maggiormente funzionali allo 
sviluppo della resilienza familiare e dell’empowerment.

- Grazia Romanazzi, nel contributo dal titolo DAD e LEAD. Nuove 
forme di partenariato tra sistema educativo-formativo e famiglie, af-
fronta le tematiche dei Legami Educativi A Distanza (LEAD) e della 
Didattica A Distanza (DAD), considerandole pratiche utili a “ridurre 
il danno e l’impatto” del distanziamento sociale. Analizzando i limiti 
oggettivi di queste pratiche, dovuti anche alla carenza e/o all’inade-
guatezza dei mezzi, degli strumenti e dei materiali a disposizione in 
casa, l’autrice apre una riflessione sulle criticità sorte sia per i bambini 
e le bambine, sia per le loro famiglie, sia per gli insegnanti ed educa-
tori/trici, ma, al contempo, esprime l’intento di  superare le accuse e 
le forme di reciproco ostracismo tra sistemi educativo-formativi e fa-
miglie, sottolineando l’imprescindibilità di forme inedite di partena-
riato e cooperazione per realizzare una comunità educante in grado 
di sostenere i processi di resilienza.
Il fascicolo, oltre a un Dossier così ricco sia per i temi affrontati sia per 

la numerosità degli articoli pervenuti e referati positivamente, accoglie 
pure alcuni saggi che, seppure non centrati sulla tematica della call che 
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ha dato origine al Dossier, offrono contributi di ricerca e di riflessione 
su alcuni fronti tematici di interesse per la RIEF. Nello specifico, il sag-
gio di Sara Serbati e Andrea Petrella, dal titolo La vicinanza solidale in 
contesti di vulnerabilità familiare: la partecipazione nella comunità come 
strada per ricostruire i tessuti sociali, illustra un’esperienza realizzata a 
Sondrio nell’ambito del programma P.I.P.P.I. che mette in luce il ruolo 
fondamentale delle azioni di vicinanza solidale nel rispondere ai bisogni 
di bambini e famiglie. 

L’articolo Falsi miti genitoriali e cattive eredità dis-educative di Fran-
cesco Paolo Romeo discute la questione degli stili educativi genitoriali 
durante l’infanzia mostrando alcune problematiche che possono insor-
gere all’interno della famiglia e proponendo metodologie e azioni che 
possano aiutare i figli a passare da una situazione di sofferenza ad una di 
maggiore autonomia e riscatto.

Nell’articolo Come nasce un lettore. Ricordi di lettura e memorie 
di educazione familiare a partire dal Progetto Madeleine in bibliote-
ca, Monica Dati presenta i risultati di un progetto realizzato secondo 
l’approccio di Public History in collaborazione con la Biblioteca civica 
“Agorà” di Lucca e volto al recupero di storie e memorie di lettura, 
dall’infanzia all’età adulta. Infine, il saggio di Anna Russo su Relazione 
educativa e comunicazione nella comunità di apprendimento presenta 
invece una riflessione sul valore delle relazioni in ambito educativo, 
mostrando che la dimensione relazione è fondamentale sia nel rappor-
to docente-studente sia in quello tra docenti e genitori, ma anche tra 
colleghi e chiama in causa la responsabilità degli adulti nella crescita 
dei giovani.
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Il dopo delle famiglie: disagi, quasi certezze 
e speranze

Michele Corsi1

Abstract 
L’articolo si compone di tre paragrafi, con riferimento alle famiglie dopo questa pande-
mia da coronavirus. Un dopo che è anche un durante. Perché non sappiamo nemmeno 
quanto durerà. E, cioè, i disagi, le quasi certezze e le speranze. Partendo da un assunto: ci 
pare davvero le che reali situazioni familiari siano pressoché sconosciute a chi ci governa. 
Nondimeno con un romanticismo che ci sembra inopportuno e fuori luogo. I disagi: 
un eccesso di competenze che di fatto non si posseggono a fronte di un virus per lo più 
sconosciuto; le decisioni dello Stato e le maggiori situazioni di povertà, non soltanto eco-
nomiche, nel nostro Paese; la distanza del potere nei riguardi del popolo; e la didattica 
a distanza per il suo interfacciarsi con le reali possibilità delle famiglie italiane. Le quasi 
certezze: un aumento di separazioni e divorzi nel prossimo futuro e il peggioramento 
di dinamiche familiari già compromesse. Le speranze: che lo Stato, la Chiesa e anche la 
pedagogia lavorino maggiormente e più proficuamente in futuro a favore delle culture 
della stabilità e del progetto. Delle famiglie come delle persone. Passando per i giovani 
e gli attuali adulti.

Parole chiave: coronavirus, famiglie, pedagogia, stabilità, progetto.

Abstract
The paper focuses on the situation of families after coronavirus pandemic, and it is di-
vided in three sections. An “after”, which is also a “now”, because we do not even know 
how long it will last. We, therefore, need to discuss the discomforts, the almost certain-
ties and the hopes, starting from a consideration: it seems that the situations families 
are living these days are virtually unknown to those governing us. In addition, what it 
possibly even worse, the latter behave using a romanticism, which seems inappropriate 
and out of place. The discomforts: an excess of competences no one really possess to 
fight an almost unknown virus; the decisions taken by the Government and the major 
situations of poverty – and not only the economic one – of our Country; the distance be-
tween Power and People; and distance learning, in light of the real possibilities of Italian 
families. The almost certainties: an increase in separations and divorces in the near future 
and a worsening of already compromised family dynamics. The hops: that the State, the 

1 Professore ordinario di Pedagogia generale e sociale presso l’Università degli Studi 
di Macerata e Direttore del Dipartimento di Scienze della formazione, dei Beni culturali 
e del Turismo dello stesso Ateneo. 



20 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

Church, and Pedagogy as well, work more and more fruitfully in the near future towards 
project and stability cultures for the families and the people, from young ones to adults.

Keywords: coronavirus, families, pedagogy, stability, project.

Introduzione

Voglio essere breve. Anche perché, in un periodo di incertezze come 
questo, penso che siamo tutti sufficientemente stanchi (ed è un eufemi-
smo) di sentir pontificare da troppi di sicurezze che non possiedono, di 
scenari che sono a dir poco altamente ipotetici e di direttrici di marcia 
legate più al sogno, se non all’incubo, che alla realtà. Oportet tacere. O 
almeno i più, per quanto utile e possibile.

Quanto stiamo vivendo, infatti, è un tempo in progress sconosciuto 
e sospeso. Che ignoriamo quasi del tutto. Ma da trascorrere assieme. 
Attraversandolo con la bussola dei marinai, sperando di non andarci a 
perdere o incagliare da qualche parte (come il Titanic) e dunque spro-
fondare. Con la maggiore lucidità possibile. Con la mente sgombra da 
pregiudizi. Che sono, invece, tanti in questo momento. E con un cuore 
altrettanto fermo.

In attesa del vaccino, alla cui collaborazione internazionale già gli 
USA e la Cina hanno dichiarato di non voler partecipare2.

1. I disagi

Partiamo dalle famiglie. E dalle famiglie in Italia: queste sconosciute. 
Com’è proprio del fascicolo di questa rivista. Con questo articolo che è 
in progress, al pari di questo presente. Specie per quando uscirà, e sarà 
disponibile ai lettori. Con molte situazioni che potrebbero cambiare o 
persino peggiorare nel frattempo; e con commenti e giudizi, i miei, che 
potrebbero, quindi, essere pure diversi. Totalmente e parzialmente. Ma 
che fotografa, per intanto, questi ultimi due mesi di marzo e aprile 2020.

E inizio dai disagi.

2 Si fa per completezza presente che l’articolo in oggetto è stato redatto e chiuso 
prima della realizzazione e della somministrazione, in Italia e nel mondo, dei vaccini anti 
SARS-CoV-2, N.d.R. 
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Uno l’ho già rappresentato: la “vendita” eccessiva e fuori luogo di 
competenze che non si hanno e non si possono avere. O comunque per 
ciò che si manifesta, si dice ecc. Questo virus non lo conosciamo. Nessu-
no l’ha mai visto, né incontrato. E va dunque studiato con tutta l’umiltà 
della scienza. Di quella vera, non parolaia e neppure paranoica. Come 
oggi, invece, accade troppo spesso. Che il virus, ad esempio, tornerà in 
autunno. Anzi no, a gennaio. Che gli fa bene il caldo. Oppure no? Che 
non riapriamo le scuole per la sicurezza degli alunni. Ma i bambini e i 
giovani non sono quelli meno soggetti al contagio? Allora per gli inse-
gnanti? Cogli anziani, sullo sfondo, che dovrebbero essere, al contrario, 
tutti più o meno rincitrulliti e quindi desiderosi di ammalarsi appena 
mettono il naso fuori casa. Ma che, quando passò la pensione a quota 
100, li si descrisse come dei giovanotti. E che sinora sono andati a fare 
la spesa, ritirare la pensione ecc. Per giunta nella fase 1. Mascherine sì 
e mascherine no. Real politik: perché ne abbiamo poche? Mascherine, 
poi, a 0,50 centesimi l’una. Sempre che sia davvero questo il prezzo cal-
mierato. E con due euro al giorno, dunque, per una famiglia “media” di 
quattro persone. 

Come la mettiamo con i probabili 10 milioni di prossimi poveri nel 
nostro Paese? O col reddito universale che si dovrebbe aggirare intorno 
ai 500-600 euro mensili? A riceverlo, poi, puntualmente. Cui andrebbe-
ro aggiunti anche i guanti. Sarà una banale influenza? Come ha affer-
mato l’OMS tra gennaio e febbraio di quest’anno, elogiando addirittura 
la Cina per la sua strategia verso il coronavirus. E secondo il parere, in 
passato, pure di alcuni componenti dell’ISS. Che tuttora dissentono da 
altri virologi. Infine no: una pandemia. Penso che posso fermarmi qui. 
Invocando per l’attuale isolamento, auto-isolamento ecc.: resistenza e 
resilienza. E nemmeno scarse o di poco conto, queste ultime.

Il secondo disagio. Abbiamo fatto anche un breve corso d’inglese in 
queste settimane, alla televisione. Tanti termini, tanti anglicismi sbattuti 
in faccia a un popolo disorientato e spaventato che voleva capire. O, 
meglio, che avrebbe voluto capire, per orientarsi. Mi viene in mente una 
pagina dei Promessi sposi: il parlare difficile per ribadire la distanza del 
potere. E, oltre a tutto questo English, a volte nondimeno un linguaggio 
da iniziati. Per pochi eletti. E non certamente per il popolo: una catego-
ria da non dismettere mai. Oppure come quando il cappellaio matto in 
Alice nel paese delle meraviglie sostenne che il termine “gloria” poteva 
assumere tanti significati a seconda di chi comandava.

Il terzo. Il romanticismo insulso e d’accatto di queste settimane. No-
iosissimo e persino pruriginoso a tratti. Avremmo preferito piuttosto, 
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ovunque e comunque, una comunicazione più sobria pure per rispetto di 
quanto stavamo vivendo. Con interviste e propagande anche di sapore 
idilliaco. Favolistico. C’era una volta, e tutti vissero felici e contenti. Ci 
mancavano Filemone e Bauci, i fidanzatini alla Peynet, i “baci Perugina” 
ecc. ed eravamo a posto. Specie dopo aver gridato, in questi ultimi de-
cenni, alla morte della famiglia. Di una famiglia, poi, costantemente al 
singolare, forse perché era di questo modello in particolare che ci si vo-
leva sbarazzare: ritenuto un retaggio borghese e pure anti-democratico. 
E, cioè, della famiglia stabile poggiata su un istituto abbracciato e con-
venuto. In specie sul sacramento del matrimonio. Ma forse anche quello 
su base civile, celebrato in Comune, a poter dare fastidio. E adesso tutti 
assieme in casa. Che bello! Per giunta in appartamenti di 40 mq, la più 
parte. Come ha notato di recente Chiara Saraceno. Con famiglie spesso 
di quattro persone. Quando non di più. E, tornando alla prima, con due 
figli pure di età diversa impegnati nella didattica a distanza. Sempre a 
disporre di computer, tablet ecc., a sufficienza e per ciascuno. E con le 
connessioni a funzionare. Che invece cadevano di continuo. E magari 
con un genitore almeno a lavorare anche in smart working. 

Mi taccio. Come se tutti, infatti – ma è opportuno che mi ripeta –, 
abitassimo in grandi appartamenti o peraltro bastevoli, avessimo giardini 
e terrazze ecc. Dimenticavo: ci sono i balconi (nondimeno per chi li ha). 
E là, tutti a cantare. Uno sull’altro. Perché il contagio in famiglia non si 
realizza (vero?), ma solo quando usciamo o facciamo footing oppure an-
diamo al parco. Ma qui giustamente distanziati, con guanti e mascherine. 
Mentre i contagi intra-familiari sembrano essere, al contrario, il 25% 
del totale, il 4% quello sui luoghi di lavoro e il 44% nelle case di riposo 
(fonte: Protezione civile). 

Il quarto, e il più grave. L’ignoranza – ribadisco – in capo alle nostre 
famiglie attuali. Tutte rigorosamente (come nella réclame della pasta De 
Cecco) al plurale. Esistono in Italia 15 differenti modelli di organizzazio-
ni familiari. Tra cui le famiglie separate, divorziate e ricostituite. Come se 
di queste ultime i nostri governanti e parlamentari non fossero esperti. 
Eppure è la loro condizione di vita, pure in pochi vertici. Esiste anche un 
esercito di due milioni di minorenni, in un Paese tra l’altro non incline 
alla procreazione, che vive per lo più con le mamme. E coi padri lontani. 
Quanto li avranno potuto incontrare in questi due mesi? Specie a risie-
dere, costoro, pure in un altro comune o fuori regione. Mentre anche il 
mito della genitorialità è stato propagandato. 

E, infine, i single. Un’altra schiera sterminata, particolarmente tra 
i 35enni e i 40enni. Ma questi, forse, più attrezzati informaticamente. 
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Insieme, ma a distanza. E potrei continuare all’infinto. Con numerosi 
altri esempi e rimandi. Ma su un aspetto non posso non soffermarmi. 
Quello delle coppie già spaiate, che erano in attesa di andare dal giudice 
per separarsi e divorziare. E ora no, insieme. In case sovente minuscole, 
quando non sotto-scale. 

Per ritornare in qualche modo pure alla didattica a distanza, perché 
collegata alla dinamica odierna delle famiglie. Che ha funzionato ma-
gnificamente, ha detto la Ministra Azzolina. Scuole e famiglie che han-
no collaborato ottimamente tra loro e tutte tecnologiche. Allora, perché 
è stato stanziato un fondo di 85 milioni per dotare le scuole di compu-
ter? Non avevano già tutto? E i genitori, tutti laureati, in una nazione 
come la nostra che è il fanalino di coda o quasi dell’istruzione superiore 
in Europa? E i genitori, che hanno continuato a lavorare, quando e 
come avranno aiutato i figli nei compiti? Di notte? Quando i bambini e 
i ragazzi dormivano o volevano vedere la tv? E i genitori immigrati che 
sanno a malapena l’italiano? E, ancora, didattica a distanza o da distan-
te? Tanto da celebrare addirittura, come esempio luminoso cui tornare 
al presente, la trasmissione Non è mai troppo tardi del maestro Man-
zi. Di 60 anni fa, o sbaglio? Alla faccia del progresso, delle tecnologie 
avanzate in Italia e così via. In buona sostanza, se molto o abbastanza 
ha funzionato da noi, è per il solito miracolo dell’auto-organizzazione 
degli italiani.

Davvero: le famiglie, queste sconosciute da parte di chi ci governa. O, 
meglio, ci dovrebbe governare. Con saggezza, competenza e lungimiranza.

Consentitemi due sole altre battute. 
La prima, tornando alle famiglie: siamo consapevoli che a volte o 

spesso, durante l’adolescenza in particolare, i rapporti fra i genitori e i 
figli sono di pessima grana? Invece, adesso, due mesi in posizione ultra-
ravvicinata?

E quindi le violenze familiari (Ulivieri, 2015). Tanto che ora si è ini-
ziato a dare un certo numero di telefono per soccorrere in specie le don-
ne che si trovano in queste condizioni.

2. Le quasi certezze

E una in particolare. Aumenteranno le separazioni, almeno nel breve 
periodo. Oltre a quelle già in programma. Dopo due mesi di contatto go-
mito a gomito tra persone minimamente abituate a stare assieme, questa 
overdose di prossimità significherà un “Basta!” grande come l’Empire 
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State Building. Tra soggetti, fra l’altro, abituati a vivere, negli ultimi de-
cenni, più nei gruppi secondari, e cioè nei luoghi di lavoro ecc., che non 
in quelli primari, e, cioè, in casa (Speltini, Palmonari, 2007).

E anche le richieste di psicoterapia cresceranno. Da parte di quel-
le famiglie che vorrebbero almeno provarsi nella durata. Per le crisi di 
coppia da rimettere in piedi per quanto possibile, come per i rapporti 
sgangherati e peggiorati fra genitori e figli. A potersele permettere, però. 
Perché quelle costano. Così d’avverarsi, una volta di più, la profezia di 
Fornari di qualche tempo fa: la nevrosi, malattia dei poveri, curata ai 
ricchi. E sempre che il welfare sociale da noi riparta. Con bilanci in pas-
sato, e maggiormente sarà in futuro, ridotti al lumicino. Con consultori 
familiari pressoché azzerati o medicalizzati in gran parte d’Italia e coi 
servizi di salute mentale privi di personale adeguato ecc.

Ma, in aggiunta, non si parlava di crisi dell’educazione fino a ieri? La 
CEI non ha emanato al riguardo, nel 2010, un documento: Educare alla 
vita buona del vangelo?

Affermando tutti, ma sino all’8 marzo 2020 (che però qui non è la 
festa della donna), che non avevamo più adulti in Italia (o almeno solo 
all’anagrafe), che i figli e i giovani erano abbandonati a loro stessi, che 
confondevano l’amore col fare l’amore, che il precocismo sessuale era 
la loro risposta malsana e sbagliata al bisogno d’intimità che avevano, e 
non di poco. 

Ora tutto superato? Siamo diventati, all’improvviso, un popolo di 
individui educati (eccetto quel 5% – irrisorio! – che non ha rispettato le 
regole, tra cui i “poveri di spirito” e forse pure qualche claustrofobico), 
di famiglie felici, stabili e ricche di solidarietà reciproca, come di otti-
me relazioni inter-generazionali. Un Paese “per bene”. Tutti di memo-
ria corta, in Italia. Anche la Chiesa. Per non parlare del Governo, della 
classe politica e della tv di Stato. Ci avete fatto caso che, in questi due 
mesi, sono pressoché scomparsi pure gli omosessuali dalla ribalta televi-
siva? Non parlo di qualche nostro intrattenitore. E, figuratevi, mi sono 
tutti simpatici. Ma non un accenno a costoro. Ai problemi che possono 
avere incontrato anche loro in questo periodo: questi nostri invisibili 
(Savarese, 2015; Stramaglia, 2015), in tanti, di questa nostra strana post-
modernità. E nessun riferimento nemmeno alle unioni civili o alle prime, 
sparute, famiglie omosessuali. Niente di niente. Eppure sino a poco tem-
po fa non c’era una fiction, da noi, che non annoverasse una situazione 
del genere nella sua narrazione.
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3. Le speranze

In specie se la pedagogia si sveglia. Se inizia a fare discorsi scientifici 
e moralmente prospettici. Ancorché dovutamente articolati. A farsi dav-
vero carico della pedagogia delle famiglie. Di tutte, nessuna esclusa. Non 
tralasciando alcuna delle tipologie familiari esistenti. E, con essa, dei no-
stri concittadini. O almeno dei più. Per il loro bene e quello dei loro figli.

Due culture sono in crisi in Italia e da tempo: quelle della stabilità e 
del progetto.

Separazioni e divorzi oltre il 40% in molte regioni italiane e il 77% 
dei fallimenti per quanto riguarda i matrimoni misti. Che sono già, que-
sti ultimi, il 12% del nostro Paese (fonte: ISTAT, media degli ultimi 
cinque anni). E immaginarsi domani, quando queste relazioni in futuro 
cresceranno per i tanti immigrati di seconda e terza generazione che ci 
sono in Italia.

Sono un tifoso della curva di Gauss o della distribuzione normale 
dei fenomeni. Va tutto bene se il segno della differenza viene contenuto 
nel 17,6% periodico di questa rappresentazione. Separazioni e divorzi, 
cioè, entro questo flusso. E così ogni distanziamento (e oggi ci sta bene 
questo termine) da una norma “di bene”. O la stabilità è un male? La 
normalità: a bene intenderla però!, è una cosa preistorica e fuori moda? 
La normalità della decisione libera, autonoma e responsabile. E pure 
qui con riferimento a tutte le situazioni di vita, nessuna esclusa. Vivere 
da parte dei figli con genitori separati e divorziati, in più case e colla 
valigia pronta per i fine settimana a intervallo tra la mamma e il papà, 
è un valore da perseguire? Ma cosa abbiamo fatto, scritto e soprattutto 
operato noi pedagogisti per ridurre tutti questi dati? E lo Stato quando 
mai si è preoccupato della formazione alla vita di coppia e familiare? E 
la Chiesa cattolica? Con due errori fondamentali che quest’ultima ha 
commesso. Il primo: quello di confondere la coppia con la famiglia. Di 
scrivere e agire maggiormente sulla famiglia che non sulla coppia, per-
ché più adusi, sacerdoti e vescovi, alla prima che non alla seconda. Per-
ché cresciuti in famiglia; ma senza esperienza concreta, e spesso faticosa 
nelle scelte e nelle decisioni, della vita di coppia. Oppure limitandosi 
per quest’ultima, sovente sovrapponendo indebitamente e senza media-
zioni il magistero con la pastorale, alla memoria continua, incessante e 
martellante, e spesso improvvida, del rispetto del sesto comandamento, 
a “predicare” i metodi naturali, a stigmatizzare separazioni e divorzi, 
come se di taluni matrimoni, regalati in fretta e senza avvedutezza, fosse 
stata solo spettatrice. Come se il matrimonio e la convivenza fossero 
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unicamente sessualità, letti disfatti ecc., e non una quotidianità estre-
mamente complessa. 

Anche nella somministrazione dei sacramenti la Chiesa ha pasticciato 
e non poco. Elargendoli “a tempo” e di fatto raramente interconnet-
tendoli fra loro, con cammini in dovuta prosecuzione. Il battesimo alla 
nascita, e quindi pausa; il sacramento dell’eucarestia e il lungo balzo in 
avanti a quello della cresima. Con linguaggi spesso antiquati e metodi 
non rinnovati. E dunque il lunghissimo silenzio, sovente fino a trent’anni 
e oltre, sino al matrimonio e alla sua preparazione: limitato per giunta a 
una minoranza. Con incontri o catechesi per già iniziati. Quando invece 
molti “fidanzati” sono pressoché analfabeti di ritorno alla fede. O dan-
doli per scontati tutti vergini o giù di lì.

Un altro fenomeno in crescita, nel mondo e pure in Italia, è quello 
omosessuale. Sondaggi recenti ci dicono, ad esempio, che un giovane 
inglese su due non si definisce eterosessuale al 100% e nemmeno se ne 
preoccupa. Con lo stesso comportamento a riguardare anche un terzo 
della popolazione statunitense come di altre nazioni europee, compreso 
il nostro Paese (Corsi, 2016). Specie in capo alla componente femminile. 
Pure qui c’è da farsi carico del problema, che tale è. Tornando i padri 
a fare i padri e le madri le madri. Oggi c’è molta confusione di ruoli, di 
stili e di approcci. Se è vero, com’è vero, che la nostra personalità è il 
frutto delle molte identificazioni che si sono succedute nel tempo. E a 
chi, allora, questi nostri fratelli e queste nostre sorelle avranno guardato, 
per scegliere liberamente, responsabilmente e autonomamente (Corsi, 
2003)? Perché ognuno di noi è l’erede di ciò che è stato, ha avuto e ha 
vissuto. Ed è nondimeno la “conseguenza” dinamica e interattiva del co-
pione trans-generazionale della propria famiglia (Hellinger, Ten Hövel, 
2005, trad. it. 2013).

La cultura contemporanea è anche contrassegnata, come ho scritto 
poc’anzi, dalla caduta del progetto. O, a voler essere benevoli, da una sua 
diffusa eclisse. Quel progetto della singola persona come di un gruppo 
o delle differenti micro e macro comunità al pari della società nella sua 
generalità, che nasce dal passato di un’esistenza individuale, oppure col-
lettiva, insiste sul presente per proiettarsi nel futuro, e lo occupa. Ma 
che oggi, in una sorta di metafora agostiniana perversa o alla maniera 
del modello, reinterpretato contemporaneamente, dello «slancio vitale» 
del francese Bergson (1907, trad. it. 2012, passim), viene messo da parte. 
Per essere diventato, tutto, un eterno presente. Rifiutato e negletto il 
passato, col taglio di molteplici radici. E con un futuro altrettanto posto 
in non cale, non concepito e non accolto, perché fumoso, aereo, vago, 
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indistinto, confuso, incerto e improbabile (e chi più ne ha, più ne metta). 
E che non a caso questa pandemia potrebbe, magari pure a torto, aver 
rinforzato. Se non si imparano piuttosto, da questa lezione, un diverso 
uso del tempo e una differente visione della vita. 

Archiviando comunque pressoché definitivamente questa traiettoria 
temporale, il progetto come gettatezza nell’avvenire conseguentemente 
viene meno. E tutto finisce col racchiudersi in un qui e ora dilatato all’in-
finito dalla mente e dalle proiezioni umane. Innanzitutto negli adulti e 
nei tardo-adulti, come accade e non raramente, e quindi, alla luce di que-
sti “modelli” difettosi o mancanti, negli adolescenti e nei giovani adulti 
con le loro scelte di quasi perpetuo bricolage affettivo-sentimentale e 
con una decisione di singletudine protratta (Corsi, 2011). E senza di-
menticare che, almeno fino a ieri, erano in molti, moltissimi o troppi, gli 
adulti (all’anagrafe) che rincorrevano l’eterna giovinezza con restyling 
estetici continui, che negavano gli anni che avanzavano, che lasciavano 
cadere rapporti consolidati e coevi per rincorrere un “amore” ben più 
giovane, nell’assurda follia di riportare indietro il tempo, per contagio. 
O a saltare aste impossibili, a 70 anni: tutti teenager, sbarazzini, e di più. 

Il coronavirus, la malattia e la morte hanno fatto fuori: per noi defi-
nitivamente o quasi, questa illusione deformante. Non siamo quello che 
vogliamo apparire, siamo quello che siamo. Gli anni e la carta d’identità 
non si truccano. Il dentro batte inesorabilmente il fuori. Ugualmente, ci 
sono gli anziani nel nostro Paese: il 27% della popolazione. 

Allora, rimbocchiamoci tutti le maniche. C’è tanto da fare, e per i 
pedagogisti in primis, al fine di scrivere un futuro diverso per i nostri 
figli, per i nostri giovani, per tutte le nostre coppie: nessuna esclusa, e 
per le nostre famiglie in avvenire. Personalmente lo vorrei tanto, e di più 
lo spero!
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Abstract 
The paper presents a survey that involved a sample of 178 parents of children attending 
the infant-toddler centers and preschools of the Municipalities of Bassa Romagna, in 
the Province of Ravenna (Emilia-Romagna, Italy), between December 2020 and January 
2021. The survey had the following aims: to deepen the knowledge of parents’ opinions 
on various aspects of the impact of the pandemic on daily life and parental functions; to 
monitor any difficulties their children may have; to understand how much the actions 
taken, to adapt school attendance in the pandemic period, have met with family satis-
faction and have positively pursued the educational alliance. Another objective of the 
research was to involve the professionals of these educational services in reflecting on the 
results (already returned with a research report and a training seminar) and to organize 
opportunities for reflection with the same parents who participated in the survey.
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Abstract 
Il contributo presenta una ricerca che ha coinvolto un campione di 178 genitori di bam-
bini frequentanti i nidi e le scuole dell’infanzia dei Comuni della Bassa Romagna, in pro-
vincia di Ravenna (Emilia-Romagna) tra dicembre 2020 e gennaio 2021. La rilevazione 
ha avuto i seguenti scopi: approfondire la conoscenza delle opinioni dei genitori su vari 
aspetti dell’impatto della pandemia sulla vita quotidiana e sulle funzioni genitoriali; mo-
nitorare eventuali difficoltà dei figli; comprendere quanto le azioni intraprese, per adat-
tare la frequenza scolastica nel periodo pandemico, abbiano riscosso la soddisfazione 
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cally: Alessandra Gigli edited Introduction, parr. 1, 2, 3.1, 3.2, 4, Conclusion and impli-
cations; Marco Trentini edited par. 3.3 and carried out the data analysis (from now on, 
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delle famiglie e abbiano perseguito positivamente l’alleanza educativa. Un altro obiettivo 
della ricerca è stato coinvolgere i professionisti di tali servizi educativi nella riflessione 
sui risultati (già restituiti con report di ricerca e seminario formativo) e di organizzare 
occasioni di riflessività con gli stessi genitori partecipanti al sondaggio.

Parole chiave: Covid-19; famiglia, genitori, alleanza educative, educazione e cura della 
prima infanzia. 

Introduction

Starting in March 2020, Covid-19 hit Italy particularly hard with 
record-breaking rates of contagion and deaths; in the following three 
months, the safety measures issued by the government to contain the 
health crisis imposed the total closure of businesses, educational and 
school services, many public services (some of which provided only re-
mote services); restrictions on the free movement of citizens and physi-
cal distancing measures were issued too. The so-called “lockdown” 
relegated almost the entire population indoors: exits were permitted 
only for health reasons, emergencies, or to go to work. The government 
decrees facilitated telecommuting: it is estimated that throughout the 
2020s there was a substantial increase in work from home, previously 
little used in Italy (Istat, 2020a).

Serious signs of economic crisis together with the risk of permanent 
closure of many medium and small businesses have caused a loss the 
income for many families (DOXA, 2020): despite the income compensa-
tion measures undertaken by the Italian government, «one in ten Italian 
families is still at risk of a liquidity crisis and workers in the sectors that 
were suspended in March and April, particularly among employees, still 
record significant losses» (MEF, 2020, p. 1)4.

The impact of the pandemic is not only relative to the economic 
sphere, but also overwhelmingly invests the relational, cultural, and ex-
istential dimensions of the entire population, with a greater effect on 
the most disadvantaged ones, on young people, and family dynamics. 
Almost a year after the outbreak, the situation has slightly improved in 
terms of health, but the spread of the virus is still very high and the 
healthcare system is in continuous distress: for this reason, from Octo-
ber 2020 to February 2021, there has been an alternation between peri-

4 From now on, unless otherwise specified, the translations of Italian quotes into 
English are edited by this paper’s Authors, Editor’s Note.
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ods of relaxation of the restrictive measures and periods of lockdown. In 
the same period, only primary schools, middle schools, and early child-
hood education services were open (except for quarantine situations due 
to outbreaks): adolescents over 14 years of age (attending high school) 
were forced to distance learning (in Italian called “Didattica a Distanza”: 
DaD5) with severe limitations to social and relational life, extended to 
the entire citizenry.

In this long period, feelings of fatigue, anxiety, pessimism, and uncer-
tainty about the future have further increased: what the WHO (2020) 
has called pandemic-fatigue has spread. The implications of this global 
phenomenon, which is still evolving, are complex and difficult to sum-
marize in general terms. Thus, respecting this complexity, we believe 
that at this stage we could try to understand some specific situations and 
strive to identify both the critical elements and the evolutionary pros-
pects inherent in the crisis. 

This work is situated both in the disciplinary field of family peda-
gogy and in the strand of studies that deal with the educational alliance 
between educational services and families, and it was developed within 
the research activities of the Center for Educational Research on Child-
hood and Families (CREIF)6 of the Department of Education Studies 
‘Giovanni Maria Bertin’ of the University of Bologna.

The goals of this paper are mainly to capture the point of view of 
parents7 of boys and girls aged 0-6 regarding the effects that the pandem-
ic has had on their family environment and to identify some practices 
adopted in early childhood education services8 to facilitate the relation-

5 In Italy, we use DaD for distance learning actions; LEAD or READ for actions 
aimed at maintaining the educational relationship, even if not didactic. For further 
information on LEAD, see the Ministerial Document on LEAD: MIUR (2020), Com-
missione Infanzia e sistema Integrato Zero-sei. ORIENTAMENTI PEDAGOGICI SUI 
LEAD. LEGAMI EDUCATIVI A DISTANZA (text available on https://www.miur.gov.
it/orientamenti-pedagogici-sui-legami-educativi-a-distanza-per-nido-e-infanzia-lead-; 
last access: 20.2.21).

6 For more details see https://centri.unibo.it/creif/it (last access: 9.3.21). 
7 To avoid making the text heavier, while respecting gender differences, in this article 

the terms: authors, educators, teachers, parents, children, children, are expressed in the 
masculine plural but include the declination of the terms in the masculine and feminine 
(e.g.: educators/educators, collaborators/collaborators, authors/authors).

8 In this paper, the term early childhood education services (ITA: servizi educativi per 
la prima infanzia) refers to those for the 0-6 years age group, comprehensive of crèches 
(ITA: nidi d’infanzia), and preschools (ITA: scuole dell’infanzia). The term “school ser-
vices” refer to schools of all levels.
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ship with families in the period of reopening (from September 2020 to 
the present).

1. Theoretical Framework 

As previously mentioned, the research is located in the strand of 
studies of family pedagogy which in our country has a very deep and 
established tradition but that here, for reasons of space, we limit to men-
tion to its most authoritative authors (Cadei, 2010; Catarsi, 2007; Con-
tini, 2010, 2012; Corsi, Stramaglia, 2009; Formenti, 2000; Gigli, 2016; 
Iori, 2001; Milani 2018; Pati, 2014; Perillo, 2018; Stramaglia, 2008; Sità, 
2005; Ulivieri Stiozzi, 2008). 

From this vast field of studies and reflections, in this work we espe-
cially refer to the following topics:

 – Understanding family phenomena in their context
Families are active social subjects that evolve, transforming their char-

acteristics, functions, and habits in relation to historical factors and the 
perspectives of current events (Bertolini, 1996). Therefore, every cogni-
tive act that looks at family realities must consider the wide range of 
variables that affect relational and transformational processes (Contini, 
2006) and adopt a systemic perspective in which «the family is conceived 
as an organizational structure in charge of mediating and integrating the 
internal and external needs of the system» (Cusinato, 1988, p. 199). 

In this conceptual framework, by observing the living conditions that 
had characterized pre-Covid-19 Italian parenting, we note some criti-
cal issues: work time incompatible with family care; increasingly uncer-
tain and precarious labor market; greater demand for energy towards 
organizational and managerial aspects of family life at the expense of 
care for relational issues; few measures for supporting families in the 
work-family balance (Gigli, 2019). These conditions can be considered 
as risk factors for the new generations: although they may have their 
basic needs guaranteed, they risk the deprivation of many other equally 
important needs for healthy growth and development. These risks are 
further amplified for the numerous children and adolescents living in a 
state of poverty and deprivation, in contexts characterized by economic 
and health conditions, which are below the threshold of acceptability. 
Estimates of the incidence of educational poverty (Benvenuto, Vacca-
relli, Di Genova, 2020) in our country were alarming even before the 
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pandemic (ISTAT, 2020b; Save the Children, 2019), and Covid-19 may 
have only exacerbated them.

 – Attention to the qualitative and evolutionary aspects of family rela-
tionships in critical events
One of the cardinal assumptions that guide the analyses in the field of 

family pedagogy is the attention to the quality of relationships, which is 
also defined in relation to the abilities of families to maintain the identity 
structure, to keep cohesion, to adequately perform the functions of care 
and to react to destabilizing instances (Gigli, 2013). These pedagogical 
reflections conceive an idea of “family well-being” as closely connected to 
the ability to adapt and to the flexibility through which families manage 
to cope with situations of imbalance and crisis, without losing their func-
tionality. Therefore, the processes of problem-solving, coping skills, self-
empowerment (Levine and Perkins, 1987), and resilience become relevant 
for families in order to transform critical events into evolutionary events, 
to mobilize energies, redistribute roles, and negotiate new rules suited to 
cope with needs. 

 – Resilience as a process that requires a social dimension
According to the definition given by Cyrulnik, resilience is the bio-

logical, psycho-affective, social, cultural, and educational process that 
enables the resumption of new development after a traumatic event 
(Cyrulnik, Malaguti, 2005). In the pedagogical field, there is a tendency 
to consider resilience as an ecological/systemic process that takes place 
in the relationship between subjects and their environments (Milani, Ius, 
2010); in this dynamic process, the interaction through which people co-
construct their “world of life” plays a crucial role (Serbati, Milani, 2013). 
Furthermore, it is hypothesized that resilience can be acquired through 
experience and learning (Malaguti, Cyrulnik, 2005). To effectively cope 
with a critical event, any family, whatever its morphology is, must be 
able to draw on both the personal resources of individual members and 
group resources (Fruggeri, 1999). Therefore, the social resources that 
one accesses in the communities they belong to, in informal and formal 
social networks (including educational, social, health and cultural ser-
vices), are elements of fundamental importance in overcoming crises.

 – In emergencies, parents, teachers, and educators play a crucial role in 
the well-being of children and young people
The strand of studies called emergency pedagogy underlines how, 
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in emergencies following catastrophes (of various kinds), the younger 
generations can react to stress with behaviors 

that oscillates between moments of apathy and hyperactivity; isolation/self-
closure; difficulty in concentrating; difficulty with memory, fixing new concepts, 
and recalling skills; sleep disturbances that can interfere with school perfor-
mance; and physical symptoms such as headaches, stomachaches, and loss of 
appetite (Vaccarelli, 2018, p. 358). 

When the entire life context goes into crisis, presumably, the adults 
of reference also suffer a loss of educational functionality: alterations 
in the relational skills of parents, teachers, and educators are possible, 
increasing in criticality and educational risk factors (Ibidem, passim). 
In such situations, it is necessary to support the resilience capacities of 
adults who have educational functions both by activating specific actions 
aimed at listening, training, self-empowerment; and by strengthening 
the sense of community, the network of collaborations, the exchanges 
between peers.

 – Educational alliance between families and educational and school ser-
vices as a practice of support to parenting and as prevention of distress 
and family dysfunctionality
In the pedagogical field, particularly in the literature inherent in the so-

called “educational alliance” (Contini, 2012; Gigli, 2016; Guerra, Luciano, 
2012, 2014; Vandenbroeck, 2010, trad. it. 2011), families are considered 
active partners in the process of co-education. The educating community, 
which mobilizes to promote children well-being, has its main actors in 
the educational and school services, which play a crucial role especially in 
those territories where the network of cultural, recreational, social offer-
ings for families, children, and youth, is absent and/or impoverished by 
the economic disinvestment in the recent decades. The practices 
of the educational alliance have two main purposes: the involvement of 
parents in their children’s school life and the support to parenting. The 
former also finds its justifications in research which affirms that adequate 
parental participation can promote school success, increase individual and 
social well-being, boost self-esteem, improve classroom behavior, and fa-
cilitate interpersonal and social skills (Ballen, Moles, 1994; Epstein, 1991; 
Sui-Chu, Willms, 1996; Wentzel, 1998). But the emphasis on such parental 
involvement risks being counterproductive if we do not compensate, with 
appropriate measures, the serious risk of penalizing and marginalizing the 
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children of parents who, temporarily or permanently, fail to respond to the 
many and complex demands of the educational system: in these cases, the 
family can become an additional obstacle to school and personal success 
and a brake on the social elevator (Gigli, 2016).

On the parenting support front, a pedagogical intervention can inter-
vene to facilitate the change of attitudes and behavioral patterns, in the 
direction of acquiring greater critical awareness of the educational role 
(Gigli, 2007). Early childhood education services and schools can inter-
vene on both fronts in ordinary situations, but above all should they do 
so in emergency. Educators, teachers, pedagogues can become «guard-
ians of resilience» (Cylulnik, 2005, passim) if adequately supported with 
specific training tools and concrete project resources.

2. Literature review on families, children, and educational and school 
services in Covid-19

Currently (February 2021), completed and published studies on the 
impact of the pandemic on families, children, and educational and school 
services are fewer than those that will be accessible in the forthcoming 
months. In fact, there are many surveys carried out in various fields both 
at the national and international level, but whose results are not yet avail-
able; we have considered the results of some surveys (probably the first 
ones) involving parents and education professionals, carried out during 
the period of the onset of the pandemic and the consequent period of 
restrictions imposed by national governments with different timing (the 
so-called “lockdown” that in Italy lasted from March to May 2020).

In the first group of researches, which involved parents during the 
quarantine, we find four Italian surveys (Bosoni, Bramanti, Merlo, Tomi-
sich, 2020; Gigli, 2020; Mantovani, Bove, Ferri, Manzoni, Cesa Bianchi, 
Picca, 2021; Spinelli, Lionetti, Pastore, Fasolo, 2020; Tiberio, Fagioli, 
Carrus, Mastandrea, Fiasco, De Luca, Santamaria, 2020); research 
which took place in Turkey (Uzun, Karaca, Metin, 2020); another one in 
the United States, Norway, and Sweden (Pramling Samuelsson, Wagner, 
Ødegaard, 2020); another one in the United States (LaBrenz, Baiden, 
Findley, Tennant, Chakravarty, 2020); another one in Saudi Arabia (An-
dejany, Qutah, Alwajeeh, Msallam, Alyamani, 2020); and one in China 
(Wang, Pan, Wan, Tan, Xu, Ho, 2020).

These surveys, though developed in heterogeneous disciplinary ar-
eas and contexts, have some aspects in common: they were conducted 
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during lockdowns, they were carried out through an anonymous online 
survey, and they obtained a homogeneous sample in terms of the type of 
respondents (predominantly women, native, highly educated, married 
or cohabiting, working). 

In the second group, we find research that involved educational pro-
fessionals (teachers, educators, pedagogues) to explore the phenomenon 
of distance learning and the quality of relationship and communication 
between schools and families (Chieregato, 2021; Soriani, 2021; Pileri, 
2021; Scarpini, 2021; Dýrfjörð, Hreiðrasdóttir, 2020).

In the group of surveys focusing on family life during lockdown, it 
is possible to find recurrent and homogeneous data on the following 
themes (of which we present a summary; for more details, see the com-
plete contributions):

 – Parental stress and work-family life balance issues
In all studies, it is evident that an effect of the healthcare restric-

tions imposed by the pandemic is the increase in parental workload and 
the struggle to reconcile it with work commitments (both for those who 
worked from home, and those who went to the workplace). In those 
countries where educational and school services were closed for some 
months, the phenomenon was of greater impact. The most evident diffi-
culties manifested by the participants of the various surveys are: concern 
about the future and the loss of economic stability; difficulties in manag-
ing daily life and having to take care of their children’s learning; not find-
ing space and time for themselves; not having a social life and not being 
able to spend time in contact with nature. These data are more relevant 
for mother respondents than for father respondents.

 – Mood in family relationships
Despite the forced cohabitation, no research has shown an increase 

in conflicts or feelings of intolerance. On the contrary, in the first phase 
of the pandemic, the experience of cohesion and emotional closeness 
seems to have increased. In some cases, the increase in time spent to-
gether had a positive effect on the possibility of communicating more 
and devoting more attention to each other. As far as sharing care work 
between the genders is concerned, in some cases, there is a growth in 
paternal presence in these aspects, which historically have been a pre-
rogative of the mother.



Alessandra Gigli, Marco Trentini/Despite the Virus… 37

 – The couple as a protective factor
Having a cohabiting partner with whom to share the concerns and 

the burden of family care work seems to be a resource, as reported by 
the majority of participants (who in all surveys are predominantly part of 
a nuclear family). There are no data available on the impact of the pan-
demic in households with different structures (single-parent, divorced, 
reconstructed). Given that in the research cited above, there were no 
specific findings on the increase in the phenomena of intra-family vio-
lence: the real impact of the pandemic on this specific aspect needs to be 
further investigated. 

 – Transformations in parent-child relationships and children’s well-being
Families with younger children report higher levels of stress, probably 

due to the increased and continuous demand for attention and surveil-
lance. Some studies point to the spread of greater emotional closeness 
between parents and children; adults’ desire to protect children from 
experiences of anxiety and fear; greater attention to the renegotiation 
of family and educational rules; attempts to empower children. Other 
surveys, on the other hand, underline the psychological risks to which 
the youngest children have been exposed, for different reasons: because 
of the objective danger to their health; because of the social distanc-
ing and greater isolation from their peers; because of the deprivation of 
extra-familiar educational environments; because of the repercussions of 
parents’ stress on them. We also hypothesize an increase in the amount 
of time spent by young people, even very young ones, in front of digital 
devices and their deprivation of bodily experiences and contact with 
nature.

 – Protective factors and resilience
The resources that are most frequently indicated by the participants 

to these researches as being useful for overcoming the emergency phase 
are: their emotional and relational competence, the possibility of sharing 
with others the experiences and concrete aspects of daily life, the chance 
to access to information through ICT, the possibility of maintaining a 
collaborative relationship with the school and early childhood services, 
the possibility of enjoying outdoor and natural environments. In the re-
view of research that was carried out with the involvement of profession-
als in the educational sector (also in the first period of the pandemic), we 
find results of both qualitative surveys (focus groups) and quantitative 
approaches (questionnaires). Given the heterogeneity of the contexts 
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that these studies refer to, it is complex to draw generalizable consid-
erations; however, it is possible to outline some data that are common 
to all the surveys carried out in Italy (where schools were closed during 
lockdown), and in those carried out in countries where schools were 
not closed (e.g. Norway, Iceland, United States), which partly reflect the 
situation of Italian schools at the first reopening (September 2020). 

In the surveys carried out in Italy (Soriani, Scarpini, Pileri, Chiere-
gato, Gigli, 2021) the following results emerge:

 – Teachers’ difficulty in reaching all their students through distance lear-
ning (DaD or READ)
These problems occurred especially with children of foreign origin 

(because of language barriers) and with the children of those parents 
who, for various reasons, were unable to assist them in connections 
(digital divide). In fact, the majority of responding teachers affirm that 
parental presence and mediation were fundamental to the success of 
distance learning activities (Soriani, Scarpini, 2021). The lack of digital 
skills in parents has seriously compromised the educational continuity of 
their children. Another interesting fact is the motivation that profession-
als stated they felt in attempting to carry out their work at a distance: the 
main drive was to «maintain a relationship with the class group and with 
the individual pupils (more than 90%, a figure that tends to rise to 98% 
if we consider only the Preschool group); less than 1.4% stated that 
they were driven primarily by the need to continue presenting topics» 
(Scarpini, 2021, p. 175). 

 – Needs for information and maintenance of the educational relationship 
through ICT
The experiences narrated both by professionals and parents confirm 

the need to strengthen and restructure the flow of communication, dis-
rupted by the pandemic. Considerations on this aspect (relative to both 
the closure phase and those hypothesized for the reopening) confirm 
that to deal with the lack of direct contact with families, schools and 
educational services must equip with technological tools and environ-
ments that facilitate communication in the perspective of strengthen-
ing the educational alliance (Gigli, 2021; Pileri, 2021; Soriani, 2021). 
While considering the “face-to-face” relationship with families better 
than the one mediated by a digital tool, «teachers generally consider the 
communicative exchanges with families that take place in official digital 
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contexts as more useful than those that take place on unofficial ones» 
(Soriani, 2021, p. 140). The lack of provision of official communication 
tools and channels (e.g., Padlet App, Classroom, from the email list, offi-
cial classroom Whatsapp chats) in schools and early childhood education 
services poses a risk to the quality of the educational alliance, compro-
mises the flow of information, and facilitates the proliferation of unof-
ficial communication environments (parental chats) that can be grounds 
for dispersion, redundancy, and distortion of information (Gigli, 2021; 
Soriani, 2021).

 – The introduction of new professional competencies
According to the opinions of the surveyed professionals, with the 

pandemic some competencies that were considered innovative for 
teachers and educators have become current. It was not only a matter of 
possessing the technological skills necessary to autonomously carry out 
the educational work at a distance but also of reviewing some founding 
aspects of the methodological coordinates and the values backgrounds 
useful to orient the redesign. 

For an experience such as the lockdown to not only influence us but also 
teach us, one must constantly train their active listening, creative and divergent 
thinking, be open to new looks and new resources, not be afraid to take risks, 
albeit within a clear ethical framework. Participation, flexibility and the ability 
to work in close connection with the territory are necessary (Chieregato, 2021, 
p. 155).

 – The centrality of the collegial dimension and training
Another effect that Covid-19 seems to have provoked is the new em-

phasis to the collegial dimension of educational work and the need for 
ongoing training. One of the most recurrent motivations in support of 
these two instances is that “one cannot rethink themselves professionally 
alone”: in this sense, therefore, where these two conditions were already 
present before the pandemic, the work of redesigning was easier and 
more functional; vice versa, where these dimensions appeared neglected, 
there were situations of dysfunctionality and scarce responsiveness to 
change (Chieregato, 2021; Gigli, 2021).

Research conducted in countries where government measures have 
not declared the closure of schools in the first half of 2020 shows a simi-
lar picture to those conducted in Italy during the summer reopening (of 
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0-6 education and recreation services) and during the fall school reo-
pening. The studies that were carried out in Iceland on the opinion of 
preschool workers on the consequences of keeping these schools open 
shows that, when asked “How do you feel in this situation?”, The vast 
majority said they felt proud (57%), but people also said they were wor-
ried (43%) or felt defenseless (32%). 

Others mentioned feelings of anxiety (31.5%), gratitude (29.5%), 
indifference (8.6%), anger (8.5%), and, finally, joy (7.2%) (Dýrfjörð, 
Hreiðrasdóttir, 2020, see in particular p. 213). The perception of be-
ing “frontline workers” on the one hand has reinforced the ethical and 
socially useful aspect of educational work, and on the other hand, made 
them feel the burden of being exposed to health risks that are difficult 
to control. The major difficulties declared by these professionals were: 
the management of health protocols in the educational environments 
(physical distancing, disinfection, etc.); the respect of healthcare norms 
from parents; a large number of groups of children to manage, which is 
hardly sustainable with the numerical ratios in force. On the other hand, 

the reduced number of children has also allowed us to give some children 
more time than usual and take better care of them. There are quite a few who 
are much more willing to come to preschool now than usual, and they also feel 
a little better (Dýrfjörð, Hreiðrasdóttir, 2020, p. 114). 

Many teachers, internationally, agree with the need for more ad-
vanced planning in preparation for future crises (Pramling Samuelsson, 
Wagner, Eriksen Ødegaard, 2020).

3. The research

The present research was born from the collaboration between the 
Center for Educational Research on Children and Families (CREIF) of 
the Department of Educational Sciences, University of Bologna, and 
the Pedagogical Coordination of the Municipalities of Bassa Romagna. 
After a training course for teachers and educators on the pedagogical 
orientations to redesign the reopening of services in September 2020, we 
had the idea to monitor the opinion of parents through a survey, which 
was carried out between 22/12/2020 and 22/1/2021 and was open to 
all families with children enrolled in early childhood education services.
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3.1. The context

The results of this survey are connected to two main factors: on one 
side, the pandemic situation at the time of the survey and in the three 
months preceding it; on the other side, the educational and organiza-
tional proposal by the crèches and preschools in the area. Regarding the 
first point, it is worth remembering that in Italy between October 2020 
and January 2021 there was a “second wave” of the spread of the vi-
rus that led the Government to issue restrictive decrees for the entire 
population (restriction of freedom of movement, the prohibition of as-
sembly, mandatory use of personal protective equipment, etc.). Despite 
the closure of secondary schools and universities (which have continued 
through distance learning – DaD), elementary school, preschools, and 
crèches have continued their activities in presence; they adopted a highly 
articulated prevention protocol that, to keep the physical distance, has 
forced the redesign of environments and schedules, educational pro-
gramming and modes of relationship between parents and teachers (the 
assemblies of parents, entering through the same school spaces, teachers’ 
meetings in presence, working with different groups of children… Were 
forbidden). To deal with the change, while respecting the new organi-
zational structure, a great work has been done to allow the educational 
and auxiliary staff to safeguard their professional mandate, to work in 
safety conditions, to maintain the quality standards of the educational 
proposals, to strengthen the educational alliance with families, to focus 
on children’s needs (needs to settle in, to explore and enjoy stimulating 
experiences, to develop meaningful relationships with adults and peers, 
to play and be outdoors, to live in serene relational environments). Many 
resources have been absorbed by the management of the healthcare as-
pects of daily life and the tracking of suspected contagions, but in this 
context, professionals have tried to keep the pedagogical dimension in 
the foreground.

Despite the considerable challenge, the work of redesigning has pro-
duced some innovative practices, both in terms of the management of 
groups of children and in terms of the relationship between teachers and 
parents, as well as in the care of the collegial dimension of teamwork. 

Since we cannot go into detail about all the undertaken measures, we 
would like to point out some of the most relevant practices: the provi-
sion of official technological communication for all parents; the regular 
scheduling of individual meetings with parents; the organization of par-
ent’s assemblies. 
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3.2. Goals and research questions

The research questions arose from wondering about the impact of 
Covid-19 on everyday family life, on parental experiences, and the edu-
cational alliance between teachers and parents. We wanted to investigate: 
 – the level of difficulty and discomfort experienced by families in ma-

naging their children at home and in school life; 
 – parents’ needs to adequately carry out their role; 
 – the resources and the protective factors they could benefit from;
 – parents’ representations of the difficulties experienced by their 

children;
 – their satisfaction with the educational offerings of the crèches and pre-

schools, and with the actions taken by the pedagogical coordinators;
 – the quality of technology-mediated communication and children’s 

use of ICT.

3.3. The survey: instrument and the sample

A questionnaire was designed specifically for this study. It consists of 
33 closed-ended questions organized into three sessions: 
 – the first one is dedicated to personal information, housing and wor-

king conditions, household composition, and the characteristics of 
the group of people living together during lockdown; 

 – the second one is dedicated to investigating the new habits, experien-
ces, needs, resources, the emotional mood in the cohabiting family 
unit, and parenting difficulties; 

 – the third one focused on the school life of a single child, on the en-
countered difficulties, on the actions taken by the school to facilitate 
the educational alliance, and on the level of parental satisfaction with 
services.
Data were collected through an online survey. With the support of 

the group of Pedagogical Coordinators of the Municipalities of Bassa 
Romagna9, the information about the survey and the link to the question-

9 Especially, we would like to thank Dr. Cristiana Santinelli and Dr. Ernesto Sarra-
cino, Pedagogical coordinators of early childhood education services. The italian Mu-
nicipalities involved in the survey are: Alfonsine, Bagnacavallo, Conselice, Cotignola, 
Fusignano, Lugo, Massalombarda, Santagata sul Santerno.
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naire was sent to all the families enrolled in the early childhood educa-
tion services of the municipality (841, 520 of whom in crèches and 320 in 
preschools), through the official communication channel (i.e. the already 
mentioned app. Padlet). The collaboration with the Social Services Of-
fice was useful to support the participation of families who do not have 
adequate technological or linguistic tools. 

Overall, 178 families responded to the questionnaire, with a response 
rate of 21.2%. 

Although unlike what usually happens in web surveys, the target 
population was well defined, we are aware that the self-selection of the 
respondents and the non-responses might create some distortions that 
invite us to maintain a certain caution in the presentation of the results of 
the research that, however, has mainly an exploratory purpose.

The profile of the respondents confirmed the fact that it is mainly 
women who take care of children in Italy: 93.2% are female. Medium-
high educational level prevailed: 47.5% had a high school/professional 
diploma, 42.4% a degree or postgraduate degree, 10.2% a compulsory 
school diploma. 91.0% have Italian citizenship. Moreover, 93.8% of the 
respondents are married or live together within a civil partnership.

At the time of the interview, 79.8% live at home with one adult and 
14.6% with two adults. The percentage of those who live with more than 
two adults is very low (5.1%). 

Considering the target population of the interview, it is not surpris-
ing that 46,6% live with an underage child, 44.9% with two, 6.7% with 
three, and 1,7% with four.

54.5% have at least one child aged 0 to 3 years. 50% have at least one 
child aged between 3 and 6. The percentage of families with older chil-
dren is gradually decreasing (the considered age groups are 6-10, 11-14, 
15-18, more than 18).

In terms of employment, 79.8% are employed, 71.9% of whom are 
continuously employed. 57.9% are full-time employees, 30.0% part-
time employees, 10.0% self-employed, and only 2.1% have other em-
ployment relationships. 

According to the majority of respondents (69.5%), the Covid-19 
health emergency did not lead to a change in their workplace, in the 
sense that they are going to work as before. 20.6% work partially from 
home and 7.8% work totally from home.

Most of the interviewed households have more than one stable in-
come (61.2%) or one stable income (20.2%). There is also 12.4% who 
have one stable income and one non-stable income. 5.1% have one or 
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more non-stable incomes. Only 1.1% have no income at all. 70.2% think 
that their financial situation is quite adequate and 10.7% very adequate. 
On the other hand, 17.4% define it as not very adequate and only 1.7% 
not adequate at all. 

Only 1.7% of the respondents live in a house of less than 60 square 
meters. 48.9% live in a house of more than 100 square meters. The 
remaining were distributed between those living in an 80-100 square 
meters house (31.5%) and those living in a 60-80 square meters house 
(18.0%). 

Lastly, as many as 92.1% have an outdoor space attached to their 
home (garden, terrace, courtyard, etc.).

Therefore, most respondents show some very precise traits: they 
are female, Italian citizens, with a medium-high education level, they 
are employed, and they live in a household that, despite the healthcare 
emergency, has one or two stable incomes and a financial situation that 
they consider quite or very adequate. 

Since the research has a descriptive aim, the data analysis is mainly 
based on the frequency distribution. 

Given the homogeneity of the sample, rather than focusing on the 
single sociodemographic variables, we decided to verify to what extent 
the perception of one’s financial situation (introducing a dichotomy be-
tween those who define it as a little adequate or not at all adequate and 
those who define it as quite or rather adequate) affects family life and 
whether there are differences in the relationship with early childhood 
education services depending on the age of the child (0-3 and 3-6). Chi-
square test was used (significance level 0,05%). We anticipate that these 
variables resulted less relevant than we expected, especially the financial 
situation one.

4. Data Analysis

4.1. Section 2: new habits, experiences, needs, resources, the emotio-
nal mood in the cohabiting family units, and parenting difficulties, 
and resources

The first question in this session has the aim to monitor parents’ per-
sonal experiences during the pandemic period.

Parents most frequently, though not consistently, experienced: anxi-
ety, helplessness, anger/frustration, isolation/solitude, and distrust. As 
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noted in Table 1, depression, loss of emotional control, and difficulty in 
making decisions are infrequent. 

The second question in this section is: In your opinion, how much 
discomfort/difficulty is there in your family because of the emergency?

The data show that, according to participants, the level of difficulty/
discomfort experienced in their family is low on average, although nearly 
half of them report having experienced difficulty/discomfort to some 
extent (Figure 1). These data are likely affected by the composition of 
the sample that responded to the questionnaire: they live in a stable eco-
nomic situation, the greater number of them live in households with a 
double income, they are in couples, living in large houses and with out-
door spaces available. 

The following question helps to better understand the extent of the 
experienced difficulties.

The data show that the greatest difficulties are related to uncertainty 
about the future and the impossibility of making plans, to the balance 
between professional and family work, and the management of chil-
dren’s school life (Table 2). At lower levels, we find the management 
of organizational and hygienic/healthcare aspects for the prevention of 
Covid-19 or for taking care of sick relatives. A little difficulty is found in 
the economic aspects and in observing the restrictive regulations.

Tab. 1 – Since the outbreak of the Covid-19 pandemic, how often have you felt 
(%)

 Never/
almost 
never

Some-
times

Often Very 
often

Con-
stantly

Total N

Anxiety, worry 12.4 42.7 27.5 14.0 3.4 100.0 178

Rage, frustration 21.3 40.4 26.4 10.7 1.1 100.0 178

Powerlessness 15.2 36.5 32.0 12.4 3.9 100.0 178

Loss of control of 
emotional state

53.4 33.1 7.3 5.6 0.6 100.0 178

Depressive feelings 75.3 18.0 4.5 1.7 0.6 100.0 178

Decision making 
difficulties

53.9 30.9 10.7 3.9 0.6 100.0 178

Isolation, loneliness 38.8 39.3 14.0 5.6 2.2 100.0 178

Distrust 24.7 48.3 15.7 9.0 2.2 100.0 178



46 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

To monitor parents’ perceived needs, we asked what they needed most.
Parents respond on higher levels to following the options (Table 3): 

having a social life, being outdoors and doing activities in nature, hav-

Fig. 1 – In your family, how much discomfort/difficulty do you think it is due to 
this emergency? (%)

Tab. 2 – In your family, how much the Covid-19 emergency has generated dif-
ficulties concerning (%)

Not at 
all/only 
a little

To 
some 
extent

Rather 
much/

very much

Total N

Organizational aspects 45.5 44.9  9.6 100.0 178

Managing emotional aspects 37.1 46.6 16.3 100.0 178

Management of health/hygiene 
aspects

52.2 31.5 16.3 100.0 178

Economic aspects 62.4 26.4 11.2 100.0 178

Insecurity in planning for the 
future

16.9 46.1 37.1 100.0 178

Balancing work and family 33.7 42.7 23.6 100.0 178

Managing children’s school life 32.0 46.6 21.3 100.0 178

Observance of health/hygiene/
physical rules

46.1 36.0 18.0 100.0 178
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ing more dialogue with educational staff. The answers with medium 
levels were: having more time and space for themselves; engaging with 
people who can give them advice. The lowest levels of difficulty were 
attributed to having more collaboration from children (perhaps be-
cause they are young), receiving help from people outside the family, 
and getting financial help. Even the need to have more help from the 
partner (despite the sample is predominantly female) does not seem to 
be particularly felt.

To better understand the level of difficulty experienced in carrying 
out their parental functions, we asked them, “In this situation, what 
makes you feel most uncomfortable in your relationship with your chil-
dren”. The answers were:
 – answering their questions regarding the healthcare emergency and its 

consequences: rather much/very much 5.1%; to some extent 23%; 
not at all/only a little 71.9%;

 – managing time and space at home: rather much/very much 13.5%; to 
some extent 45.5%; not at all/only a little 41%;

Tab. 3 – As a parent, right now, how much do you feel the need to (%)

Not at 
all/only 
a little

To 
some 
extent

Rather 
much/

very much

Total N

More space and time for myself 25.8 52.8 21.3 100.0 178

More help from my partner in 
managing family work

58.4 29.8 11.8 100.0 178

External help 64.6 28.1 7.3 100.0 178

More dialogue with educational 
staff and/or teachers

45.5 47.2 7.3 100.0 178

Hanging out with friends, 
having a social life

7.3 40.4 52.2 100.0 178

Being outdoors, doing activities 
in nature

11.8 39.9 48.3 100.0 178

Talk with people who can give 
me advice and support me

39.9 36.0 24.2 100.0 178

More collaboration from my 
children

64.0 28.7 7.3 100.0 178

More economic possibilities 41.6 41.0 17.4 100.0 178
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 – taking care of school life: rather much/very much 4.5%; to some 
extent 30.3%; not at all/only a little 65.2%;

 – managing the emotional and relational dynamics within the family: ra-
ther much/very much 11.8%; to some extent 47.8%; not at all/only 
a little 40.4%;

 – managing their use of new technologies (wifi networks, devices, pho-
nes, connection times, etc.): rather much/very much 9.6%; to some 
extent 27%; not at all/only a little 63.5%;

 – their isolation from peers: rather much/very much 33.1%; to some 
extent 48.9%; not at all/only a little 18%;

 – the impossibility of having external help (grandparents, baby sitters, 
etc.): rather much/very much 20.8%; to some extent 31.5%; not at 
all/only a little 47.8%;

 – their continuous request for attention: rather much/very much 16.3%; 
to some extent 55.1%; not at all/only a little 28.7%;

 – the increase in their sedentary lifestyle: rather much/very much 18%; 
to some extent 44.4 %; not at all/only a little 37.6%;

 – making sure they respect healthcare regulations when they go out: ra-
ther much/very much 8.4%; to some extent 30.3%; not at all/only a 
little 61.2%;

 – not being able to be in contact with nature: rather much/very much 
28.1%; to some extent 49.4%; not at all/only a little 22.5%.

By observing the overall scores of the levels of difficulty indicated 
by the respondents, we can understand that these parents do not per-
ceive to have had any problems in carrying out their parental functions 
during the pandemic (low level of difficulty 52.8%; a medium level of 
difficulty 39.3%; high level of difficulty 7.9%). However, through more 
careful analysis, the aspects that were experienced as most critical are 
the isolation of children from their peers, the lack of contact with nature, 
the management of relational dynamics and space within the family, the 
increase in their sedentary lifestyles, and their continuous demand for 
attention. Other aspects do not raise problems for the parents of the 
sample, not even the management of the use of technologies, school life, 
or making them observe the healthcare regulations out from home.

The following question focuses on understanding the resources that 
parents perceived as helpful in coping with the emergency.

As can be seen (Table 4), consistently with the answers obtained in 
other questions of the survey, one of the resources that have been consid-
ered as most important is to be able to draw on individual psychological 
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resources that were already present in the existential framework of the 
subjects. In the same way, the presence of loved ones with whom to share 
concerns and responsibilities is considered a fundamental resource.

Even the chance to use space, material, and economic resources are 
considered an absolutely facilitating aspect.

Less important, but still considered quite useful, is the possibility to 
have communicative exchanges with educational and school personnel.

4.2. Section 3: children’s well-being and school life 

In this session, parents were asked to respond only regarding one of 
their children. The distribution of children by age group was: 38% from 
0 to 3 years old (enrolled in crèches) 61% from age 3 to age 6 (enrolled 
in municipal preschools). 

When asked, “In your perception, how much has the pandemic caused 
to your child:”, they answered:
 – moments of regression: rather much/very much 6.7%; to some extent 

30.9% (mostly for children aged 4-6: 42.5%); not at all/only little 
62.4%;

 – difficulties in sleeping and/or eating: rather much/very much 6.7%; to 
some extent 16.3%; not at all/only little 77.0%; 

 – difficulties in going out, preferring to stay indoors: rather much/very 
much 11.2%; to some extent 31.5% (mostly for children aged 4-6: 
42.5%); not at all/only little 57.3%; 

Tab. 4 – How much do the following resources help you to cope with this emer-
gency? (%)

Not at 
all/only 
a little

To 
some 
extent

Rather 
much/

very much

Total N

One’s own psychological 
resources

14.6 52.2 33.1 100.0 178

The presence of loved ones 20.8 47.8 31.5 100.0 178

Concrete resources 12.9 51.1 36.0 100.0 178

Resources offered by the web 37.6 47.8 14.6 100.0 178

The relationship with children’s 
teachers/educators

29.8 59.0 11.2 100.0 178
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 – discomfort in closed environments, preferring to stay outdoors: rather 
much/very much 3.9%; to some extent 23.0%; not at all/only a little 
73.1%

 – difficulties in managing emotions (management of frustration, anger, 
aggression): rather much/very much 39.9%; to some extent 15.2%; 
not at all/only a little 44.9%

 – difficulties in detaching from reference figures: rather much/very much 
16.9%; to some extent 35.4%; not at all/only a little 47.8%;

 – problems with socialization: rather much/very much 8.4%; to some 
extent 26.4%; not at all/only a little 65.2%;

 – difficulties in integrating into the school environment: rather much/
very much 7.3%; to some extent 17.4%; not at all/only a little 75.3%. 
Parents’ representations of the difficulties caused to their children by 

the Covid-19 pandemic show a positive picture. Despite what might have 
been hypothesized, these preschool children do not express signs of dis-
comfort in either psychophysical aspects or relational dimensions. Some 
difficulties, though not very frequent, are reported in emotion manage-
ment and in the problems in going out, preferring to stay at home.

Regarding the use of digital tools, we asked: “In a day without school, 
how much time does your child spend, on average, in contact with digital 
devices (computers, smartphones, tablets, television, video games, etc.)?”. 

The answers were: up to one hour per day 38.2%; between 1 hour and 
3 hours 48.3 %; more than 3 hours 13.50%. There is a relationship with 
the age of the children (0-3; 3-6) (χ2(2) = 43.4, p< .001). Data on the use 
of electronic devices by these very young children, on non-school days, 
indicate that the majority spend between 1 hour and 3 hours (mostly for 
children aged 3-6: 61.5%); although 38.2% spend up to one hour per 
day (mostly for children aged 0-3: 68.1%), it is alarming to note that 
13.5% spend more than 3 hours (mostly for children aged 3-6: 19.3%).

The first question about school life was: “Since the reopening of pre-
school/crèche (Sept. 2020), your child:”. The overall picture that emerges 
from the answers is substantially positive: 69.9% affirm that their child 
has been able to attend regularly; 17.3% that their child interrupted 
attendance for short periods of time (less than a week); 8.7% said their 
child interrupted attendance for long periods (more than one week); 
4.0% state that their child stayed more time at home than at school.

The data clearly show that, despite the flare-up of the pandemic 
in Italy (Emilia Romagna was almost always in the so-called “orange 
zone”, meaning there was an intermediate level of risk) in the 4 months 
of reopening considered (September-December 2020), the majority of 
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children were able to attend regularly, with no significant differences 
between crèche and preschools. 

To investigate children’s health situation, we asked the following 
question: “Since the beginning of the school year, how frequently have the 
following situations occurred with your child”. With no significant differ-
ences between crèche and preschool, the answer was:
 – he/she stayed home due to illnesses (different from Covid-19): someti-

mes 16.9%; never 57.9%; once 23.0%; 
 – he/she stayed home in isolation due to contact (real or presumed) with 

Covid-19 positive persons: never 71.9%; once 25.3%; sometimes 2.2%;
 – he/she stayed home in self-isolation due to family choice (e.g.: to avoid 

possible exposure to infection, or to protect grandparents, etc.): never 
84.3%; once 9.0 %; sometimes 3.4%; often 2.2%; very often 1.1%; 

 – he/she stayed home due to contracting Covid-19: never 98.3 %; once 
1.7%;

 – he/she was tested for Covid-19 positivity: never 61.8 %; once 33.1%; 
sometimes 3.9%; often 1.1%.
There is a significant relationship with the children’s age, but it con-

cerns the not-Covid-19 illnesses (χ2(4) =19.0, p< 0.001): younger chil-
dren (0-3) stayed home more frequently.

The health situation in this territory (which is located in a region that 
the government considered as a zone of medium level of healthcare risk 
during the period of the survey) seems to offer a positive picture: almost 
all the children have not contracted the disease, only a third have been 
submitted to a Covid-19 swab, almost none had to stay in quarantine.

A question concerns the initiatives taken by educational services and 
schools, to adapt school life to the emergency.

Parents’ opinions show that, despite the virus, the quality of educa-
tional work and relational aspects has remained high (see Table 5). Some 
particularly interesting data are those on the timely information received 
by parents regarding both healthcare issues and the pedagogical aspects 
of educational programming, as well as the efforts made to reach fami-
lies remotely. Moreover, parents recognize that educational services have 
modified their times, spaces, and rules to respond more to children’s 
needs than families’ ones: we believe that this can be considered an in-
dicator of quality.

The age difference is significant only for two measures: the creation of 
virtual communication spaces with parents is more widespread for children 
aged 0-3 (χ2(2) =6.95, p=0.031); the organizational changes introduced to 
meet the needs of younger children are greater (χ2(2) =13.5, p= 0.001).
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The opinion on the use of parents’ chats during the pandemic pe-
riod was monitored with the following question: “In this emergency, how 
much do you think the use of instant messaging between parents (e.g.: class 
chats, parents’ groups on other platforms, etc.) will help?”.

The data highlights that, although many people think they could be 
useful they are not used correctly (rather much/very much 16.3%; to 
some extent 35.4%; not at all/only a little 48.3%), the great number 
of participants attribute to these tools some positive functionality. They 
think that they are extremely useful tools for obtaining information: 
rather useful/very useful 31.5%; quite useful 56.2%. The opinion on 
their usefulness in combating isolation and loneliness is different: the 
majority of respondents do not consider them rather useful/very useful 
in this sense (rather much/very much 16.3%; to some extent 39.3%; not 
at all/only a little useful 44.4%).

An important question is: “Regarding your communication with 
teachers and educators, do you think”. This question was asking for 
opinions on the impact of the pandemic on the quality of communica-

Tab. 5 – How much is your child’s crèche/preschool…? (%)

Not at 
all/only 
a little

To 
some 
extent

Rather 
much/

very much

Total N

Teachers have created virtual 
communication spaces with 
parents

21.9 52.8 25.3 100.0 178

Information about the situation 
and the hygiene/health rules of 
the school

22.5 51.1 26.4 100.0 178

Information about educational 
programming

10.1 48.3 41.6 100.0 178

Efforts to help those who do 
not have the tools to connect

28.1 59.6 12.4 100.0 178

The organization of the service 
has been modified to meet the 
needs of the parents

34.3 46.1 19.7 100.0 178

The organization of the service 
has been modified to satisfy the 
needs of the children

18.5 51.7 29.8 100.0 178
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tion between teachers and parents. The data offers an overall positive 
picture. 

For many (44.9%), the observation of healthcare restrictive meas-
ures (which prohibit in-person assemblies with parents and individual 
meetings with parents and deny usual daily contact) has severely com-
promised communicative exchanges; however, the majority of opinions 
are positive, if we add those who indicate that the pandemic has not 
compromised communication (40.4%) with those who say it has even 
improved it (14.6%).

Closely related to the previous answers, the following question moni-
tored the initiatives taken by pedagogical coordinators and the school 
staff to adapt the educational services within the pandemic framework: 
“In the preschool/crèches that your child attends, has the pedagogical co-
ordination activated the following specific initiatives?”.

Table 6 shows how, in this context, the pedagogical coordinators 
have taken care of the educational alliance by activating various forms of 
communication between teachers and parents. 

 Obviously, because of health regulations, it was preferred to guaran-
tee remote forms of communication; nonetheless, there were also occa-
sions for face-to-face meetings (with appropriate physical distance and 
masks), especially in cases of children entering the school for the first 
time, or the meetings at the beginning of the school year.

Lastly, we asked parents to rate on a scale from 1 (very low) to 5 (very 
high) their level of satisfaction.

Despite the virus, in this context, it seems that the actions taken by 
the pedagogical coordinators and by the teachers have borne good fruits 

Tab. 6 – In the crèches/preschool your child attends, the pedagogical coordina-
tion has activated the following specific initiatives? (% yes)

% yes N

Face-to-face meetings with parents (meetings, themed 
meetings, etc.)

20.8 178

Remote meetings with parents (meetings, themed meetings, 
etc.)

82.0 178

In-person individual meetings 14.0 178

Individual remote meetings 68.5 178

Setting up a virtual communication environment 81.5 178
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(Figure 2): the level of parental satisfaction is very high (if we add level 4 
responses to level 5 ones, we get 77% of high satisfaction), and negative 
opinions are not numerically significant. The relationship with the chil-
dren’s age shows that the satisfaction with the service is higher for those 
0-3 (χ2(4) =12.2, p =0.016). However, for both the median is 4.

Conclusion and implications 

The research involved a sample of 178 parents of children attending 
crèche and preschool in a specific territory: the municipalities in the area 
of the Bassa Romagna (Province of Ravenna, Emilia-Romagna Region, 
Italy). The survey was also created with the idea of being used by profes-
sionals working in these educational services, with a double purpose for 
them: on one side, getting deeper information on parents’ opinions on 
various aspects of the impact of the pandemic on daily life, and, on the 
other side, understanding to what extent their actions (taken to adapt 
the schools to the new needs of the pandemic period) have reached the 
satisfaction of families.

In this geographical area, education and communication practices 
have been partly modified to guarantee both the quality of the educa-
tional proposal and healthcare safety. 

This survey serves as feedback from families.
As already mentioned, the sample that responded to the online ques-

tionnaire is affected by the limitations of this type of survey and is very 
homogeneous: predominantly mothers, with a high level of education, 

0.6
5.6

16.9

46

30.9

1 2 3 4 5
Fig. 2 – During the pandemic, what is your level of satisfaction with the educa-
tional service your child attends? Scores from 1 (not at all satisfied) to 5 (com-
pletely satisfied) (%)
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economic security, and belonging to nuclear families. These responses, 
therefore, need to be interpreted in the light of this situation, and cannot 
be generalized or extended to other contexts.

The questionnaire section dedicated to exploring new habits, expe-
riences, needs, resources, the emotional mood within the cohabiting 
household, and parenting difficulties and resources, gives a picture of 
substantial positivity: parents, despite being suffering from greater stress 
and new and more onerous organizational and relational tasks, declare 
that they have experienced their role rather regularly. 

Since these parents do not have any considerable economic or mate-
rial difficulties, the overall picture is that of resilience in which the great-
est problems are uncertainty regarding the future and the impossibility 
of making plans, finding a balance between professional life and family 
work, and the management of the children’s school life. The greatest 
difficulties in carrying out the parental role (always indicated on average 
levels) regard their concerns about children’s isolation from their peers, 
the lack of contact with nature, the management of relational dynamics 
and spaces within the family, the increase in sedentary lifestyles for chil-
dren, and their continuous demand for attention.

When asked about their specific parenting needs, the most frequent 
responses were: having a social life, being outdoors and doing activities 
in nature, having more dialogue with educational staff. 

The main resources they feel they have drawn on to deal with the 
emergency, on the other hand, are their own psychological and relational 
resources. Other more concrete resources are also considered impor-
tant: e.g. having ample domestic space available, outdoor areas where 
they can stay, and not having economic vulnerabilities.

Also, in the third section of the questionnaire, which was dedicated 
to monitoring children’s well-being and their school life, the answers 
do not show criticalities: according to these parents, preschool children 
do not express evident signs of discomfort, psychophysical or relational 
ones. Some parents reported moderate trouble in their children, related 
to managing emotions, to difficulties in going out, and to the preference 
to stay at home. 

Perhaps this is evidence that, as hypothesized by emergency peda-
gogy studies, the ability to have a regular social life in school settings is a 
real protective factor that increases children’s resilience.

Although the data show widespread and rather extended use of elec-
tronic devices (on non-school days) by these very young children, this does 
not seem to particularly worry parents, who don’t notice it as a problem.
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Despite the flare-up of the pandemic in Italy in the considered 
months, the majority of children were able to attend school regularly 
without health problems: almost all children did not contract the dis-
ease, only a third underwent a Covid-19 swab, and almost none had to 
remain home in quarantine.

The educational services involved in the research seem to have re-
sponded adequately to the health emergency, succeeding in adapting 
their organization to the changed situation and maintaining continuity 
in communicating with families. 

This theme was explored with several questions and the answers 
show that having activated remote and virtual communication channels, 
in support of the already established forms of communication, has had 
good results. The research results, however, are not completely unam-
biguous: on the one hand, for just over half of the respondents, com-
munication with educators has not been compromised, or has even im-
proved; on the other hand, the lack of opportunities for communication 
with educators were seen as the main critical issue.

It is possible to hypothesize that the situation of uncertainty and the 
continuous change in hygienic-sanitary conditions increase the “infor-
mation hunger” and the perception of never having enough of it, and 
this need remains regardless of the undertaken communicative actions. 
This is confirmed by the fact that, in all the questions on aspects related 
to communication, positive evaluations prevail over negative ones. 

Parents’ evaluation of the quality of the educational proposal is over-
all highly positive and this positively repays the efforts made by the pro-
fessionals; a comforting fact, and an indicator of quality, is that parents 
recognized the attention paid by professionals to children’s needs of the 
in the pandemic situation.

As expected, being rather common in this type of survey, the most 
evident critical point of the research is the lack of participation of a 
greater number of parents. Even though this limit weakens the statisti-
cal significance of the research, these data are important as they tell of 
the fatigue and overload that was experienced by families in this period, 
accentuated by the problems in work-family balance that was increased 
by the pandemic.

Another critical issue, rather known and predictable, is the lack of 
involvement of fathers: unfortunately, despite some positive signs of 
greater paternal presence in the work of family care, in Italy, it is mainly 
mothers who take care of their children’s school life: this is an issue that 
needs further work.
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In conclusion, we believe that this survey can contribute to a reflec-
tion on some educational aspects that, although they do not appear par-
ticularly critical, can still be improved with awareness-raising actions 
aimed at parents. The first theme, which deserves further study, is that 
of children’s extended use of digital tools, which seems to be an educa-
tional risk factor that parents underestimate. 

The second issue that deserves attention is the increase in parents’ 
sensitivity to the need for contact with nature, considered important to 
maintain the psychophysical balance of both adults and children. We 
believe it is positive that this aspect, abundantly recognized by nature-
based pedagogical theories and already experienced in the educational 
practices of some schools that practice outdoor education, is now given 
greater importance by families; thus, it can be considered a powerful 
pedagogical antibody (Borelli, 2021) to reduce educational risks in emer-
gency.
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Abstract 
Durante l’emergenza da COVID-19, tra marzo e maggio 2020, l’Italia si è trovata in 
una situazione di lockdown pressoché totale e milioni di bambini italiani di tutte le età, 
dall’oggi al domani, hanno smesso di andare a scuola e hanno iniziato a ricevere comu-
nicazioni telematiche da insegnanti o educatori. Il blocco delle attività didattiche in pre-
senza e l’apprendimento a distanza hanno avuto un impatto significativo sul benessere 
generale di genitori e studenti: questo studio rappresenta un contributo ad approfondire 
la comprensione delle percezioni e osservazioni dei genitori su questa esperienza Lo stu-
dio è consistito in una ricerca quantitativa esplorativa trasversale; i dati sono stati raccolti 
attraverso un’indagine web strutturata, assistita da computer, somministrata subito dopo 
il lockdown, tra il 19 maggio e il 2 giugno scorsi, raggiungendo 6.905 genitori di 9.802 
studenti di scuola primaria e secondaria, fra i 5 e i 18 anni di età. I dati raccolti hanno 
permesso di delineare un quadro piuttosto chiaro delle condizioni in cui ha avuto luogo 
la didattica a distanza durante i mesi del lockdown e hanno documentato in modo affida-
bile una situazione di stress generale per molte famiglie e molti bambini e adolescenti. I 
risultati mettono in luce i punti deboli della didattica a distanza, nella quale viene a man-
care le funzioni essenziali che contraddistinguono la “scuola-in-presenza”, di protezione 
socioculturale, di sostegno ai genitori e di arena sociale.

Parole chiave: genitori, Didattica a Distanza, emergenza pandemica, impatto emotivo e 
comportamentale, metodi quantitativi. 

Introduction

The new decade has begun with the most unimaginable scenario. 
The COVID-19 pandemic outbreak has shattered life. In a matter of 
days, what is first and foremost a health crisis has also led to an educa-
tional crisis as country after country has ordered early childhood educa-
tion and care (ECEC) services and school closures. The effectiveness 
of this measure in containing the disease and reducing the risk of in-
fection in children and their relatives is still under debate (Brooks et 
al., 2020; Poletti, Raballo, 2020; Viner et al., 2020). Nonetheless, as of 
April 8, 2020, educational institutions were temporarily suspended in 
188 countries while several other countries opted for localized closures 
(UNESCO, 2020; United Nations, 2020). Overall, such educational dis-
ruption, unparalleled in its global scale and speed, has altered the lives 
of more than 1.5 billion learners – over 91% of the total number of 
enrolled students in the world (Ibidem) –, their families, and their educa-
tors (Azevedo et al., 2020; Garbe et al., 2020; Viner et al., 2020).

To respond to this unexpected and unprecedented challenge, school 
systems in many countries around the world have attempted to rapidly 
transition to remote learning, playing a significant role in restoring – at 
least partially – the severed communication and relationships between 
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educators, teachers, children, and families (Bhamani et al. 2020; Pagani, 
Falcone, Pastori, Zaninelli, 2020). As billions of children, adolescents 
and young people have become virtual-school learners, teachers have 
had to embrace new complexities and “reinvent” their professionalism 
to meet the challenge of distance teaching (Di Nunzio, 2020; Jones, Kes-
sler, 2020; Kim, Asbury, 2020; Pagani, Passalacqua, 2020; SIRD, 2020). 

During the COVID-19 emergency, between March and May 2020, 
Italy was in an almost complete lockdown situation and it was the first 
country in Europe to close all ECEC services (0-6 year old children), 
schools (5-19 year old children), and universities (19-25+ youth). As a 
unique event in our century for its characteristics and duration, distance 
learning was organized, in order to guarantee the continuation of rela-
tionships and didactic activities – suddenly interrupted and not reopened 
for a very long period (from March to September 2020). ECEC services, 
schools, teachers and parents were largely unprepared to manage it, in 
terms of infrastructures, PCs or other devices and training in the use of 
educational ICT (Information and Communication Technologies).

Millions of Italian children of all ages (Fontanesi et al., 2020), over-
night, stopped going to school and started receiving telematic commu-
nications from teachers or educators, attending recorded and video les-
sons, receiving WhatsApp messages, tasks and activities to be carried out 
at home, using the technological devices available and for the lucky ones, 
with the support of one or two parents at home from the workplace, un-
employed or teleworking. In addition to the impact on children’s educa-
tional progress – likely particularly tough considering great educational 
inequality among socio-economic groups and regions in Italy (Angrist 
et al., 2017; Brunello, Checchi, 2005) – the lockdown and the distance 
learning had a significant impact on the overall well-being of parents 
and students. The sudden shift to remote learning caught families un-
prepared, putting more responsibilities on the shoulders of parents (and 
sometimes siblings or other family members) called on to «take on the 
new role of learning facilitators, pseudo teachers, and coaches» (Gabre 
et al., 2020, p. 45). Parents struggled to cope with work while having to 
take care of children and the house without any external support, not 
even grandparents, pillars of the Italian childcare system. Children were 
not only out of schools, but they also could not access any other activities 
or public places (such as parks, cinemas, or theatres).

This study wants to contribute to deepen the understanding of par-
ents’ experiences and perspectives during these months of school “at 
home”. A CAWI (Computer-Assisted Web Interview) survey, titled What 
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do you think? Parents’ view on Distance Learning, was conducted right 
after the total lockdown, between May 19th and June 2nd and reached 
out to 6.905 parents of 9.802 primary and secondary school children (5-
18 year old children). 

The analysis of the data collected in the study aims to respond to two 
key research questions: 
 – the first research question explores parents’ viewpoints on distance 

learning (its characteristics and the conditions in which it took place 
at home, such as times, spaces, devices, teaching methodologies and 
instruments) and on their child/children’s experience, in terms of 
participation, motivation and competences in dealing with it;

 – the second one addressed the intra-house impacts of the lockdown 
and online schooling, focusing on the main emotions experienced by 
parents, their observations and perceptions of their children’s emo-
tions and behaviors.

1. Online schooling: effects on parents’ and children’s well-being and 
health

In general, parental involvement in student academic activities plays 
a significant role in their children’s achievement in traditional school set-
tings (Boonk et al., 2018; Epstein, 2018; Park, Holloway, 2017; Tan, Lyu, 
Peng, 2020). This becomes even more crucial in virtual learning envi-
ronments due to the lack of the physical presence of teachers and the 
amount of time spent on learning at home (Bulkley, Fisler, 2003; Green, 
Hoover-Dempsey, 2007; Liu et al., 2010). 

Research on online schooling – developed before the COVID-19 out-
break and greatly increased during the crisis – has shown that parents 
can foster students’ responsibilities, motivation and perseverance during 
the learning process and grasp effective learning strategies (Liu et al., 
2010). Nonetheless, distance education also asks parents to take on new 
and unfamiliar responsibilities, accompanied by an increasing feeling of 
pressure as well as uncertainty about the role they should play in their 
children’s online learning (Boulton, 2008; Garbe et al., 2020; Liu et al., 
2010; Murphy, Rodriguez-Manzanares, 2009). If remote learning makes 
some parents feel closer and more connected to their children, for others 
it mainly represents an additional burden (Selwyn et al., 2011) and an 
overwhelming struggle to balance employment demands, personal needs 
and the necessity to keep their children on schedule – especially if as-



G.Pastori, V. Pagani, A. Mangiatordi, A. Pepe/Parents’ view… 65

sisting multiple children with learning in the home (Garbe et al., 2020). 
For these reasons, distance learning exacerbates existing socio-

economic inequalities and long-running vulnerabilities for fragile or 
marginalized families (Burgess, Sievertsen, 2020; Cardenas, Bustos, 
Chakraborty, 2020; Masonbrink, Hurley, 2020; STC, 2020a; Van Lanck-
er, Parolin, 2020; Yip, 2020). Children from disadvantaged backgrounds 
are likely to struggle with remote learning more due to limited or non-
existent access to technological resources or the internet at home and 
less parental guidance (Burgess, Sievertsen, 2020; Masonbrink, Hurley, 
2020; Murat, Bonacini, 2020; Oreopoulos et al. 2006). 

2. Studies on online schooling during the COVID-19 outbreak. National 
and international literature

During the COVID-19 outbreak, the challenge normally posed by 
distance learning was worsened due to the experience of living through a 
global pandemic combined with social isolation and employment stress 
(for instance, due to salary reductions, at-risk jobs, or job loss). As high-
lighted by several studies rapidly conducted over this period, the cu-
mulative impact of these factors had several detrimental effects on both 
parents’ and children’s health and well-being (Brooks et al. 2020; Brown 
et al. 2020; Cardenas, Bustos, Chakraborty, 2020; Günther‐Bel et al., 
2020; Masonbrink, Hurley, 2020; Morelli et al., 2020; Noble, Hurley, 
Macklin, 2020; Petretto, Masala, Masala, 2020; Segre et al. 2020; Spinelli 
et al., 2020; United Nations, 2020), like developing negative lifestyles re-
garding eating, the reduction of movement and physical activities, sleep 
disturbances and other psychological consequences (such as emotional 
disturbance, depression, anxiety, stress, irritability, etc.). Not surprising-
ly, research has documented that this exceptional “global homeschool-
ing experiment” has fueled parents’ worries not only about the impact of 
distance learning on students’ academic achievement (Hoffman, Miller, 
2020; Kuhfeld, Tarasawa, 2020; UNESCO, 2020) but also about the ef-
fects of school non-attendance on children’s social development (Bham-
ani et al., 2020; Champeaux et al., 2020).

The impact of the school closures was particularly striking in Italy. 
On the one hand, schools in Italy were closed nationwide for more than 
six months (from March to September 2020) – an interruption, unparal-
leled in length compared to measures enacted in other countries. On the 
other hand, the effectiveness of remote learning unavoidably collided 
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with the substantial lack of preparation on the part of schools, teachers 
and parents to face the abrupt switch to distance education (Mangia-
vacchi, Piccoli, Pieroni, 2020) in a country characterized by high edu-
cational inequality among socio-economic groups and regions, schools 
with underdeveloped IT infrastructures, teachers not trained in the use 
of ICT educational instruments, and with 12.3% of children aged 6-17 
without access to a computer or tablet at home (reaching 20% in south-
ern Italy, Angrist et al., 2017; Brunello, Checchi, 2005; ISTAT, 2020; 
Mangiavacchi, Piccoli, Pieroni, 2020).

Until today, the studies that have explored the experiences of Ital-
ian families dealing with online schooling from the different perspec-
tives of parents, students and teachers give us a picture in shades of 
grey. Parents and teachers agreed that during the COVID-19 lockdown 
in Spring 2020, there was a great mobilization of teachers and schools 
(Gigli, 2020; SIRD, 2020) and the majority of Italian children and ad-
olescents had regular contact with their teachers and participated in 
online learning activities (Ardizzoni et al., Ciurnelli, Izzo, 2020; SIRD, 
2020; Vuorikari, et al., 2020). Nonetheless, a small – yet not negligible 
– percentage of learners did not receive or participate in remote school-
ing activities as reported consistently by both families (Ciurnelli, Izzo, 
2020; Vuorikari, et al., 2020) and teachers (Ardizzoni et al., 2020; SIRD, 
2020): on average, between 1% in Vuorikari and colleagues’ online sur-
veys that reached over 1000 families with 10-18 year old children and 
8% in SIRD’s online survey that involved over 16000 teachers across all 
grades. Especially, children from disadvantaged families struggled with 
accessing distance learning and risked falling behind (Ardizzoni et al., 
2020; Soriani, 2020; STC, 2020b).

Teachers recognized that families played a crucial role in learner ac-
cess to distance education, supporting their children in using IC devices 
to interact with their peers and teachers and supervising their participa-
tion and the completion of the assignments given (Ardizzoni et al., 2020; 
Pagani et al., 2020; SIRD, 2020).

Parents appreciated teachers’ efforts and willingness to overcome the 
new challenges imposed by remote schooling (Ciurnelli, Izzo, 2020; Gig-
li, 2020) and estimated that during the Spring lockdown, their children 
gained new digital competences (Vuorikari et al., 2020). They also valued 
distance learning as a way to restore the relationship between children 
and teachers (Ciurnelli, Izzo, 2020). However, they also reported a deep 
sense of frustration and fatigue connected with this experience (Ardiz-
zoni et al., 2020), as they struggled to reconcile family and work life 
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with the responsibility of assisting their children with distance learning 
– a task they hardly felt equipped for (Ibidem) and judged highly time-
consuming (Mantovani et al., 2020). Hence, parents often expressed an 
overall critical assessment of distance learning (Ardizzoni et al., 2020; 
Ciurnelli, Izzo, 2020).

During those months, parents also observed some signals of distress 
in their children, such as greater irritability and frequency of tantrums 
(in younger children), and anger (in older children), changes in compli-
ance with rules, sleeping and eating disorders, increase of fears and mood 
changes (Mantovani et al., 2020). Of course, these changes could be re-
lated to the overall emergency experienced by children and adolescents. 
Nevertheless, it cannot be excluded that the difficulties in adapting to 
remote schooling, as reported by the few studies that directly consulted 
students (Ciurnelli, Izzo, 2020; STC, 2020b), could have played a part too.

The survey presented here, in continuity with other studies, wants to 
contribute to understanding the parental perspective on remote school-
ing experienced during Spring 2020 lockdown, focusing both on their 
own experience of it and that of their child/ren, to evaluate the intra-
house perceived emotional and behavioral impacts.

3. The questionnaire: structure, topics, and dimensions 

We present original data collected by administering a questionnaire 

specifically designed for studying parents’ perceptions, observations and 
the perceived emotional and behavioral impact of the lockdown and dis-
tance learning at the intra-house level, both on the parents themselves and 
on their children. The study was an exploratory, cross-sectional, quanti-
tative research project and the data was gathered through a structured 
computer-assisted web survey (CAWS; Baker, 1998) compiled by a large 
sample of Italian parents. Data was collected using a Google Form sent to 
different groups and social media. Inclusion criteria were: 1) being a par-
ent of children aged between 6 six and 18, attending school from primary 
to secondary second level; 2) being in Italy during lockdown; and 3) be-
ing exposed to distant learning practices. Exclusion criteria were not set.

The survey adopted closed-ended questions, Likert-type response 
scales (Wyatt, Meyers, 1987), and a differential semantic scale (Berlyne, 
Peckham, 1966; Osgood, 1964). For some questions, parents responded 
in reference to each child when there were more than one. 

The questionnaire included six sections, as shown in Table 1.
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Table 1 – Main sections and topics

1. Family and home 
context

Basic information on respondents’ and partners’ 
personal characteristics including:
  demographic background (i.e. gender, age, 

family characteristics, number of children, 
children’ ages, location of residence, highest 
level of education, marital and parental status);

  labor market participation (employment, 
typology, hours per week, teleworking);

  characteristics of the home (web connection 
facilities, indoor space, outdoor facilities such as 
a balcony, a terrace, a courtyard; external help 
for childcare).

2. School context The characteristics of the schools attended by 
child/ren (public, private; specific pedagogical 
approach if any; characteristics of the families 
attending the school/s in terms of cultural and 
socio-economic backgrounds).

3. Distance learning 
characteristics

The conditions where the distance learning 
occurred regarding:
  times (how many hours per week);
  spaces and tools (equipment used by child/

ren such as pc, smartphone and tablet; 
space available for all family members, web 
connection),

  sync and async teaching methodology (sync 
video lessons and async recorded lessons; online 
journal to communicate tasks; messages through 
email and social apps; digital materials such 
as videos and books; shared digital spaces and 
documents, etc.);

  level of child/dren’s autonomy in dealing with 
distance learning, measured by the hours spent 
by parents to support child/ren.

Parents’ general evaluation on distance learning 
and on its pros and cons in reference to child/ren’s 
learning, interest, digital competence enhancement, 
social relationships, homework and free time, 
parental knowledge of school activities.
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The analysis carried out for this paper focused mainly on sections 3, 
4, and 5. 

4. Ethics

Data was stored anonymously, and participants were informed about 
the aims of the study. Participation in the study was voluntary and no 
monetary or financial rewards were offered. The study was carried out 
according to the ethical principles defined by the Declaration of Hel-
sinki (World Medical Association, 2001) and the American Psychologi-
cal Association Code of Conduct (American Psychological Association, 
2010). Prior to recruitment, the study was approved by the ethics com-
mittee of University of Milan-Bicocca.

5. Description of the sample

As the participation in the survey was totally voluntary, it was not 
conducted using a sampling strategy, therefore we cannot claim to have 
representativity at the national level. Thanks to the relevant sample size 

4. Child/ren’s 
participation and 
relationships

Parents’ perceptions of child/ren’s participation 
(and the main reasons behind low participation) 
and children’s social relationships with teachers 
and schoolmates before and during the lockdown 
period, including their feeling of nostalgia for 
teachers and schoolmates.

5. Distance 
learning efficacy 
and satisfaction, 
and emotional and 
behavioral (parents’ 
perception)

Parental perception of the emotions felt towards 
the distance learning of their child/ren.
Parental perception of their child/ren’s emotional 
and behavioral changes during the lockdown 
period considering two sets of items:
  internal emotional states;
  emotional regulatory systems and behavioral 

control.

6. Worries and 
priorities for the future

Worries and priorities regarding the reopening of 
schools in September (2020) and for the near future 
of school, with a focus on the school-work-family 
life balance in case of prolonged distance learning 
(full or blended).
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and the ability to reach many Regions, some key variables used in the 
analysis are in line with national statistics reported by ISTAT (2018, 
2019), but several others make the sample less accurate. 

There were a total number of 6905 valid responses to the survey, with 
an average age of 42.2 (SD 5.47). A total number of 9802 children were 
accounted for, with an average age of 9.78 years (SD 3.04). 

The majority of participants (94.41%) were mothers, while only 
5.14% were fathers. Grandparents constituted the smallest group 
(0.09%) and other figures were 0.36%. A partner was present in the 
same household for 89.04% of respondents.

 It is accurate to say that the group of respondents was, generally 
speaking, relatively wealthy, with a higher concentration in the North-
West of Italy (70%) and a lower representation in the Center (20%), and 
in the South (10%) of Italy. 

The education level of participants was a Secondary School diploma 
in 41% of the cases, while 38% had a University degree. Another 14.5% 
of the participants had post-secondary specialization courses or PhDs. 
Partners had an average age of 44.71 (SD 5.78), with education levels 
that varied from secondary school diplomas (47.57%), to University de-
grees (28.84%), while fewer had a post-secondary diploma (7.44%). 

These figures were much higher than the 19.6% rate reported by 
ISTAT in 2019 for university degrees and post-secondary education al-
together (2019).

The majority of respondents (80%) were working women. Most of 
them (67%) continued working during lockdown, often adopting a tel-
eworking approach (57%). Their occupations varied from office jobs 
(62.22%) to autonomous and freelance jobs (18.2%). There was a sig-
nificant number of unemployed people (15.67%) and people who were 
laid off (3.72%). Only a small percentage (0.19%) were retired. 

Partners also, for the most part, were employees (67.3%), with a 
higher degree of autonomous and freelance jobs (27.48%) and fewer 
layoffs (1.92%). Only 2.82% were unemployed at the time of participa-
tion, and retired people only accounted for 0.48% of participants. The 
average week for participants had 28 work hours, while they attributed 
an average 41 hours when responding about their partners.

Teleworking was a common condition: for 42.92% of respondents, 
there was at least one other adult in the house using a PC, a smart-
phone, and an internet connection during lockdown. It was less frequent 
(2.73%) that there were two other adults online, with more than two 
only in the 0.87% of responses.
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The household did not include any other adult besides the respond-
ent and her/his partner in 83.05% of cases, while 3.93% had one parent 
or parent-in-law living with them. A higher percentage (6.56%) had two 
other adults in the household, with the remaining 6.44% of respond-
ents stating that they had 3 or more other adults with them. Grandpar-
ents were present in 4.61% of the families. Some families (3.86%) also 
had older children, working or studying at the university. In most cases 
(2.85% of the overall total), there was just one child. In 3.6% of the 
cases, respondents had at least one elderly person living with them.

Not all families had equal access to private outdoor spaces: 24.36% 
of respondents had a terrace, 43.37% had a garden, and 24.11% a court-
yard. A relevant number of participants, accounting for 18.38%, de-
clared no access to any outdoor space, while a very small number of 
families (0,78%) had access to all three types.

There were 1.48 children per family attending primary or second-
ary school on average, against a national average of 1.34 (ISTAT 2018), 
which is higher in the North-West (1.39), the most represented area. 323 
had a disability (3.4%) and 10.7% had a Learning Disability (like Dys-
lexia, Dyscalculia, etc.). The distribution of children by age is shown in 
Fig. 1, where it is possible to notice the high number of primary school 
children (69%) followed by 20% of lower secondary school children 
and 11% of high school students.

Fig.1 – Children’s distribution by age
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Responsibility for the child or children involved in the survey was 
shared with a partner in 52.24% of valid cases, while only 3.14% had 
the possibility to count on a paid babysitter and 12.4% had to resort 
to friends, neighbors, grandparents. There was a significant number 
of participants (37.84%) who did not have any kind of help during 
lockdown.

6. Data analysis 

Concerning the data analysis, data was analyzed using mono- and bi-
variate descriptive statistics, frequency analysis and correlational analy-
sis. All bi-variate analyses were conducted by using age and school grade 
as explanatory variables, which resulted as the most significant variables 
in detecting some statistically significant differences. Two other variables 
were taken into consideration: namely, the presence of children with 
(learning) disabilities, and the availability of open-air spaces.

Given the size of the sample, one issue was about the p-value prob-
lem (i.e. the risk of detecting many statistically significant differences; 
Chatfield, 1995), meaning that results should be interpreted in terms of 
practical significance rather than be considered on the basis of their sta-
tistical significance. Consequently, p was set to be less than .01 to com-
pensate for the statistical effect of a very large sample size.

7. The distance learning: how it took place, how it worked and its points 
of strength and weakness

The data gathered offered a clear picture of the conditions in which 
distance learning occurred during the months of lockdown.

Despite the fact that most of the learners (95.5%) benefited from 
remote schooling, mothers reported significant differences across school 
grades. Specifically, whereas primary school children were provided 7.5 
hours of remote teaching per week on average, 47% received only 1 to 
5 hours of online teaching activities per week and, worryingly, 4.1% did 
not receive online instruction at all. The situation was better at the sec-
ondary level, where all the students were provided with distance learn-
ing classes (on average 14.6 and 17.9 hours per week in lower and upper 
secondary school respectively). Nonetheless, 27% of lower secondary 
school students and 16% of upper secondary ones received less than 
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10 hours per week of remote learning – around a third of the schooling 
hours expected for a typical school week.

Regardless of the school grade, the most common teaching pattern 
consisted in a combination of synchronous and asynchronous teach-
ing and learning, albeit with relevant differences across school levels. 
Mothers of lower and upper secondary school students stated that the 
most frequent modalities for distance learning were synchronous online 
classes (respectively, m=5.8 and 5.9, with scores ranging from 1 = “not 
at all” to 7 = “all the time”), followed by the use of shared spaces and 
documents (m=5.1 and 5.2) and online journals to communicate tasks 
(m=5.1 and 4.9). Conversely, among primary school children, communi-
cation with teachers via email or messenger apps (e.g. Whatsapp) was the 
highest reported (m=4.4), followed by the use of online journals (m=4.3) 
and synchronous lessons (m=4.2).

Students used a variety of digital devices to attend classes and carry 
out the required activities. The majority of mothers reported that their 
children (60%) used computers exclusively. However, tablets and even 
mobile phones, despite providing a more constrained learning environ-
ment and limiting learners’ possibility for interaction, were widely used 
across all school orders (these were the most frequently used devices in 
22.9% and 13.6% of the sample, respectively).

According to our research participants, most children (ranging from 
78% of upper secondary students to 88.3% of lower secondary students) 
took part in all the remote learning activities provided and completed 
all the assignments (the numbers varied from 70.9% in upper second-
ary school to 76% in primary school). Although with different priori-
ties across school grades (see Table 2), the main reasons that deterred 
students from getting involved in distance education were demotivation, 
emotional distress in communicating at a distance and difficulty in par-
ticipating without the support of an adult. 

Not surprisingly, due to the high education level that characterized 
this sample, the emotional dimension and student’s autonomous access 
to distance education largely defined the reasons for dropout during 
these months of remote schooling, whereas material and socio-economic 
factors mattered less.

Participants dedicated part of their time daily to helping out their 
children in school-related activities: the average number of hours spent 
this way by respondents was 2.98, with a difference related to the age of 
the students. Fig. 2 shows the number of hours spent helping children 
according to their age, assuming an equal split for families where there 
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was more than one school-aged child. As can be seen in Fig. 3, the curve 
was remarkably similar also when only families with one child were tak-
en into account.

Table 2 – Descriptive statistics of obstacles in participating in remote schooling

Primary Lower 
secondary

Upper 
secondary

[Difficulty in participating without the 
support of an adult]

4,95 4,42 1,93

[Emotional distress] 4,73 4,77 3,16

[Demotivation] 4,55 4,86 4,15

[Lack of interest] 3,58 4,09 3,37

[Unclear requests for activities and 
assignments from teachers]

3,10 3,93 2,92

[Difficulty in hearing/seeing] 3,03 3,42 2,50

[Connection problems] 2,92 4,00 2,86

[Too much noise/confusion in the 
house]

2,81 2,40 1,90

[IC devices or internet not available] 2,33 2,14 2,03

Note: Sample size (N)=6,905; scores ranging from 1 (not at all) to 7 (very much)

Fig. 2 – Average time in hours spent by parents helping children, assuming 
equal distribution among children of different ages (N=6905)
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Beyond asking about their overall satisfaction with their distance 
learning experience (m=2.71, with scores ranging from 1 = “extremely 
dissatisfied”, to 8 = “extremely satisfied”), we proposed a differential 
semantic scale to obtain a more nuanced evaluation. The scale brought 
a critical assessment of remote schooling to light, described mostly as 
“demotivating”, “ineffective”, “unpleasant”, “ugly” (see Fig. 4).

Fig. 3 – Average time spent by parents helping children, for families with only 
one child in school age (N=4008)

Fig. 4 – Differential semantic
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Moreover, we detailed a question regarding the pros and cons of dis-
tance learning (see Fig. 5). We asked mothers to express (on a scale of 1 
= “weakness”, to 7 = “strength”, whereas the midpoint 4 = “irrelevant” 
allowed respondents to express a neutral opinion) what they perceived 
as the strengths and weaknesses regarding the following elements: use of 
ICT for teaching/learning, child’s autonomy, child’s interest in learning, 
balance between homework and free time, flexibility of school hours, 
distance relationships with teachers, distance relationships with school-
mates, parental knowledge of school activities, child’s digital compe-
tence enhancement, variety in the didactic proposal, amount of home-
work. Data showed that, regardless of the children’s age, the difficulty 
to maintain relationships with schoolmates and teachers at a distance 
was the main reason behind the respondents’ criticism, followed by their 
concern regarding the amount of homework assigned. 

However, participants also recognized some strengths and positive im-
plications of remote schooling. They pointed out that this experience con-
tributed to enhancing children’s digital competence and the use of ICT for 
teaching and learning. Noticeably, the perception of these benefits seemed 
to slightly increase with children’s age, whereas mainly the mothers of 
younger children acknowledged greater parental knowledge of school 
activities as an opportunity offered by distance learning. Conversely, as 
children’s age increased, child’s autonomy lost its negative connotation. 
Considered a sore point by mothers of younger pupils (6-8 years old), it 
was regarded positively by parents of upper secondary school students.

Fig. 5 – Distance learning pros and cons by children’s age
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8. Emotional and behavioral impacts on parents and children

After considering distance learning characteristics and parental eval-
uation of them, the analysis of the data offered a picture of the emotional 
and behavioral dimension. The mothers interviewed were asked to ex-
press their perception and opinion regarding their personal emotions in 
reference to distance learning and their child/children’s emotional and 
behavioral changes. Regarding parental emotions we mainly addressed 
internal emotional states (such as anxiety, anger, loneliness, serenity or 
satisfaction), regarding children, we proposed two sets of items, one set 
related to internal emotional states (for example, anger, boredom, anxi-
ety, etc.) and another related to the emotional regulatory system and be-
havioral control (for example, autonomy in taking care of themselves, 
concentration in studying, reading and playing, etc.).

8.1. Parents’ emotions: hard times, especially for primary school mo-
thers

With regard to parental feelings about the prolonged experience with 
distance learning, Table 3 summarizes the mean scores of positive and 

Table 3 – Descriptive statistics of parental emotional responses to distance le-
arning

Primary Lower 
secondary

Upper 
secondary

p-value

[Frustration] 3.96 3.52 2.93 *

[Loneliness] 3.35 3.32 2.98 *

[Anger] 3.38 2.94 2.47 *

[Anxiety] 2.83 2.66 2.34 *

[Inadequacy] 2.47 2.18 1.92 *

[Satisfaction] 1.46 1.63 1.72 *

[Indifference ] 1.36 1.49 1.37

[Serenity] 1.02 1.22 1.36 *

[Sense of Freedom] 0.59 0.93 1.09 *

Note: * p < .001; Sample size (N)=6.905; scores ranging from 0 (not at all) to 6 
(all the time)
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negative parental emotions. The order follows a decreasing line of val-
ues, to make immediately visible how the predominant parental emo-
tional scenario is negative, coherently with the results regarding their 
overall satisfaction with distance learning and its pros and cons.

Regardless of the school grade attended by children, the most cited 
emotions experienced by mothers were frustration (m=3.96), followed 
by anger (m=3.38) and a feeling of loneliness (m=3.35). Interestingly, 
the analysis of variance revealed that in all three cases, the mean scores 
decreased as a function of the school grade, with parents of children 
attending elementary school reporting higher scores regarding negative 
emotions. In a similar fashion, the set of positive emotions (sense of free-
dom, serenity, and satisfaction) reported very low general scores with 
statistically significant differences between the three groups. In fact, 
parents of older students attending upper secondary schools reported 
higher scores than parents of younger children. 

It is important to underline that, however, in case of positive emo-
tions, all average scores were in the lower bound of the possible range.

Fig. 6 above gives more detail regarding the variance of scores attrib-
uted to positive and negative emotions in relation to the children’s ages 
(per year). We again see the general trend of a decreasing negative expe-
rience when the children’s ages increase, and the two groups of lines, the 
lower one (under value 2) regarding positive emotions and the higher 
one regarding negative emotions, are constant across all children’s ages. 
We can see a value gap in correspondence to twelve-year olds (between 

Fig. 6 – Parents’ emotions in relation to children’s ages
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the first and second year of the lower secondary school), especially if we 
focus on the two most conflictual emotions – frustration and anger.

To provide a more complex picture, we considered families who had 
access to outdoor areas compared to those living in houses with no outdoor 
space. Mothers in the former group defined themselves as more serene and 
satisfied, with a significantly lower degree of loneliness (see Fig. 7).

Furthermore, correlational analysis reveals moderate negative re-
lationships between participants’ perceptions of adequately balanc-

Fig. 7 – Mothers’ emotions in households with or without access to outdoor 
spaces (Note: * p < .001)
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ing homeschooling and work and the entire set of negative emotions 
(Frustration R= -.41, Anger R=-.38, Anxiety R=-.33, Inadequacy R=-
.29, Loneliness R=-.29, p < 0.01). These results seem to suggest that the 
mother’s fatigue during those months could not be attributed only to 
distance learning itself. Rather, it was probably associated with the dif-
ficulty in managing the upset balance between home and work. The high 
percentage of mothers who declared remote learning incompatible with 
work (65.5%) and the significant number of women who considered the 
possibility of leaving their jobs if homeschooling continued during the 
following academic year (30.3%) seem to support this interpretation.

8.2. Mothers’ views on children’s emotional and behavioral changes: a 
stressful condition

When parents reported their perceptions about children’s behaviors 
and emotions expressed during the period of distance learning, the pic-
ture that emerged seemed to be mainly characterized by a set of nega-
tive emotions that predominantly affected younger children in primary 
schools, but also the other school grade children. As evidenced in Table 
4, the emotions with higher mean scores are all negative, not so much a 

Table 4 – Children’s psychological and behavioral changes: emotional internal 
states

Primary Lower 
secondary

Upper 
secondary

p-
value

[Expressions of boredom] 4.82 4.82 4.54 *

[Mood swings] 4.51 4.37 4.08 *

[Expressions of frustration] 4.53 4.30 4.02 *

[Expressions of melancholy] 4.08 3.99 3.89

[Anger] 4.05 3.78 3.36 *

[Sense of loneliness] 4.03 4.08 3.94

[Expressions of sadness] 3.77 3.62 3.45 *

[Expressions of overall serenity] 3.41 3.35 3.42

[Expressions of joy] 2.4 2.72 3.08 *

Note: * p < .001; Sample size (N)= 9,802; scores ranging from 1 (not at all) to 
7 (all the time)
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general feeling of sadness, but at the top is boredom, followed by mood 
swings and frustration, melancholy, anger, and loneliness. 

In terms of the behavioral changes observed by mothers regarding 
their children connected to the emotional regulatory system and be-
havioral control, Table 5 shows that concentration (conceptualized as a 

Table 5 – Children’s psychological and behavioral changes: emotional regulato-
ry system and behavioral control

Primary Lower 
secondary

Upper 
secondary

p-
value

[Poor concentration (in studying, 
reading, playing...)]

4.94 4,57 4,22 *

[Lack of autonomy and need 
for help (self-care, tasks, time 
management)]

4.,55 4.00 3.24 *

[Expressions of restlessness] 3.98 3.92 3.64 *

[Increased communication (with 
parents, siblings, other relatives, 
friends...)]

3.75 3.69 3.82

[Anger outbreak] 3.56 3.34 2.97 *

[Acquisition of new skills 
(studying, dressing, washing, 
cooking, cleaning...)]

3.20 3.32 3.14

[Hyperactivity] 3.32 2.80 2.50 *

[Tranquil mood and behavior] 3.16 3.24 3.45 *

[Regressions of previously 
acquired skills (studying, 
dressing, washing)].

3.19 3.18 2.79 *

[Motivation (to play, to study, to 
socialize)]

2.94 2.82 2.89

[Increased autonomy (in self-
care, homework, leisure time 
management)].

2.76 3.34 3.34 *

[Increased concentration (in 
studying, reading, playing...)]

1.94 2.20 2.35 *

Note: * p < .001; Sample size (N)= 9,802; scores ranging from 1 (not at all) to 
7 (all the time)
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complex competence that includes not only study tasks, but also reading 
for pleasure or playing) and autonomy in self-care in doing tasks or in 
managing time are the two main behavioral domains that raised concern. 
In the hierarchy of values attributed by the opposite items “poor/in-
creased concentration” and “lack of/increased autonomy”, the extreme 
poles, unequivocally indicated a negative trend.

The hypothesis of greater tranquility or the acquisition of skills that 
regarded not only studying but also dressing, washing, cooking, clean-
ing, do not seem to demonstrate a particular positive trend, while indi-
cating nonetheless an increase in communication with parents, siblings, 
or other people.

Overall, parents’ perceptions suggest that their children’s condi-
tion was stressful. In fact, poor concentration (m=4.94), mood swings 
(m=4.51), frustration (m=4.53), boredom (m=4.82) and a lack of au-
tonomy (m=4.55) describe a set of symptoms often seen in literature 
to be indicators of psychological distress or consequences of challeng-
ing situations in children (Centifanti, Williams, 2017; Nader, 2007; Ve-
ronese, Pepe, 2017; Veronese et al., 2018). Importantly, variance analysis 
revealed that almost all negative emotions’ scores were lower in higher 
secondary school students with respect to primary and lower secondary 
school children.

This condition can be detected across all of the children’s ages, as can 
be seen in the two figures below (Fig. 8 and Fig. 9), though values that 
indicate a slightly more positive picture for children from age 13 on.

With respect to families who had access to outdoor spaces, there 
were significant differences in the majority of the variables connected 
to changes observed in children’s emotions and behaviors: feelings of 
joy and serenity were less rare, but in general feelings like boredom and 
sadness, as well as loneliness, were perceived as stronger by those who 
could not count on the availability of external spaces. 

Something similar happened in the observed psychological and be-
havioral changes, where there was a significantly stronger perception 
of higher levels of restlessness, hyperactivity, and regressions regarding 
skills for those who have no outdoor spaces available. On the other hand, 
parents observed lower levels in the acquisition of new skills, tranquility, 
and motivation in studying, reading, and socializing (Fig. 10).

Generally, being part of the group who have gardens, courtyards 
and terraces most likely indicates a higher socio-economic status. These 
families tend to experience fewer problems regarding connectivity, com-
munication with teachers and noise in the household. The elements of 
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Fig. 8 – Children’s emotional internal states per age

Fig. 9 – Children’s behavioral changes per age
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Fig. 10 – Children’s emotions and behavioral changes with and without outdoor 
spaces (Note: * p < .001)
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remote teaching that were more appreciated by parents living in this 
specific group were flexibility, balance between class activities and 
homework, the amount of assigned homework and the relationship with 
technology.

9. Children with Special Educational Needs

Families with children with disabilities experienced more difficulties 
compared to other families in the sample. The 289 families in this condi-
tion were closely compared to 700 other families, extracted randomly 
from the overall group of respondents. This comparison group was simi-
lar to the target in terms of age of the respondent, education level and 
location. 

The exact same procedure was followed for families with at least one 
child with a Learning Disability (LD, such as Dyslexia, Dyscalculia, Dys-
orthographia, and Dysgraphia).

The two groups were kept separate to reflect Italian laws about spe-
cial education: students with disabilities receive a different kind of spe-
cialized assistance from Inclusive Education teachers. There were 924 
families with at least one child with LD, for a total number of 1049 chil-
dren (1.14 per family), and they were compared to a random sample of 
1500 other respondents.

One initial remark can be made about the support received by chil-
dren with disabilities: among their parents, only 16.37% confirmed that 
their children got all the support assigned to them, while 38.07% re-
ceived limited support and 45.55% did not receive any support at all.

Looking at what parents said about the pros and cons introduced 
by remote teaching, their children’s autonomy was more of an issue for 
families with at least one child with a disability (p < 0.001). The same 
was true for children with LD, where differences were also visible in 
terms of the children’s interest in the distance learning (p < 0.001) and 
in the perception of the parents’ ability to cope with the requirements 
of their work and family life as well as the requests from their children’s 
schools (p < 0.01). The perception of knowledge of what kind of activi-
ties were proposed at school was higher for parents of children with LD 
(p < 0.01).

In terms of hours spent helping children, both the families of chil-
dren with disabilities and children with LDs had highly significant dif-
ferences compared to the related samples (p < 0.001 in both cases). The 
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figure (Fig. 11) shows the average amount of support hours stated by 
parents, comparing the overall survey and the two subgroups of families 
with children with disabilities and LDs.

The feelings reported by parents of children with disabilities had 
higher degrees of a sense of inadequacy (p < 0.01), which was more 
significant in parents of children with LD, coupled with a higher degree 
of anxiety (p < 0.001). 

Moreover, parents of children with disabilities and those with chil-
dren with LDs noticed multiple behavioral changes in them, like in-
creased restlessness and hyperactivity (more than in other families), 
paired with higher degrees of regressions towards states of dependence 
from the adults in the house, leading to lower perception of autono-
my. Anger outbursts were described as more frequent, as well as mood 
changes, leading to darker feelings for children with disabilities. This 
also had, in the parents’ view, a negative impact on academic and com-
munication skills. 

In terms of teaching and learning activities, we noticed that the group 
of parents with at least one child with a disability saw issues in the emo-
tional domain become the cause for not participating in the activities or 
for not doing homework. If the lack of clarity was sometimes a barrier 

Fig. 11 – Daily support hours in families with children with disabilities and with 
children with LDs, per age of the oldest child
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for participating in the remote teaching activities, some major, signifi-
cant differences were reported in the ability to hear and see, as well as 
in the need for support from an adult. Such measures were less reliable 
than those referred to the respondent, hence they are presented simply 
to complete the picture of the parents’ view on the lockdown and dis-
tance learning experience.

10. Limits of the study

As in the case of other studies, the present work presented some lim-
itations that should be addressed. First, the data collection was based 
on self-reported quantitative measures administered via Computer As-
sisted Web Interview (CAWI). This means that vulnerable families (i.e., 
perhaps the subjects more affected by the pandemic emergency) were 
likely to be underestimated in the sample’s composition. Besides, the 
use of self-reported quantitative scores affected the results in terms of 
common variance method (CMV; explained variance attributable to 
measurement methods rather than to the construct themselves; Palla-
vicini, Pepe, 2020; Podsakoff, MacKenzie, Lee, Podsakoff, 2003). In 
addition, other sources of quantitative bias (e.g., response style or the 
effects of other confounding variables; Veronese, Pepe, Alzaanin, Sho-
man, 2020) are likely to have been present. Then, self-report measures 
are inherently less accurate than clinical interviews when it comes to 
assessing detrimental psychological effects of environmental conditions 
distress (Boals, Hathaway, 2010), mostly when parents observed chil-
dren reactions (Brazzelli, Grazzani, Pepe, 2021; Ornaghi, Pepe, Agliati, 
Grazzani, 2019).

Second, the research design was exploratory and cross-sectional, 
meaning that the results should not be interpreted in terms of causality 
(Bollen, Pearl, 2013) but, on the contrary, we agree with Pearl’s (2012) 
position that causal relations in observational studies «can only be sub-
stantiated from a combination of data and untested theoretical assump-
tions, not from the data alone» (ivi, p. 2).

In addition, data were gathered during a period of global pandemic 
health crises and local national strict lockdown. In cases such as this, 
three different potential sources of psychological distress can be identi-
fied: the fear of the COVID-19, the combined effects of limitation of 
personal freedom and the contraction of general levels of social support, 
and the sudden shift from traditional learning to distance learning. 
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From this point of view, it was essential to read the present study 
results with caution only hypothesizing the effects of one of those di-
mensions on socio-emotional distress. However, by using a large sam-
ple, this study’s results can offer important indications and reflections to 
both policymakers and stakeholders on the management of transition in 
a time of emergency. 

Conclusions

This study, in line with other Italian and international studies relating 
to the pandemic emergency period of the Spring 2020 reported in the 
introductory paragraphs, reliably detected an overall stressful situation 
for many families, but also for many children and adolescents as seen 
through the eyes of their parents. 

We will summarize some particularly important results in order to 
formulate some conclusive reflections. 

First, we observe that the study was configured as a “spontaneous” 
gender study, because almost all of the respondents were mothers, even 
though the questionnaire was potentially addressed to both parents, or 
other guardians of minors attending school. It seems plausible to us to 
interpret this characteristic of the sample as a first important result that 
indicates how the restrictive measures of the lockdown and the absence 
of in-person school support had greater repercussions on the lives of 
women-mothers than on fathers.

The sample was composed mainly of families with a medium-high 
education level. Therefore, we can assume that they had good cultural 
resources to face the challenges posed by the pandemic situation, an un-
derstanding of the general situation and the requests posed by distance 
learning, as well as good instrumental resources, even though 22% of 
children used mobile phones for distance learning.

Even within these “favorable” conditions, the prevailing perception 
of mothers that emerged from the data collected was that of fatigue and 
stress, attributable both to the overall pandemic situation, the restrictive 
conditions of life during lockdown and distance learning. This, on the 
one hand, occupied children’s time and guaranteed a minimum level of 
didactic and social continuity, towards which gratitude emerged in this 
study and others (Ciurnelli, Izzo, 2020; Gigli, 2020); on the other hand, 
it also represented an additional burden on the shoulders of women, es-
pecially those with children who were of primary school age and in first 
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and second year of lower secondary school, workers, and possibly with 
children with disabilities or learning disabilities.

Parental fatigue was found to have a significant correlation with the 
difficulty in reconciling support for children in distance learning and 
working activities, without the possibility of using domestic help per-
haps previously used. One of the most alarming results of the study con-
ducted was the high percentage of women who said they would consider 
leaving work in the event of an extension of distance learning.

A second incident variable was the presence of special educational 
needs. A high percentage of these families, unfortunately, did not receive 
any support during the months of lockdown. This was a real abandon-
ment of families with a greater burden of fatigue.

These aspects of disorientation, fatigue, and parental stress regarding 
forms of homeschooling confirm both studies prior to the 2020 pan-
demic event (Boulton, 2008; Liu et al., 2010; Murphy, Rodriguez-Man-
zanares, 2009; Selwyn et al., 2011) and national and international studies 
conducted during the period of interest for our study (Ardizzoni et al., 
2020; Garbe et al., 2020; Mantovani et al., 2020).

On the one hand, we can hypothesize that we intercepted a sample 
of mothers with great motivation to guarantee their children a high level 
of education and that they were strongly motivated to carefully follow 
the scholastic success of their children, and therefore, for this reason, we 
collected the opinions of women who were more exposed to the risk of 
stress regarding this aspect of child-rearing.

On the other hand, it is realistic to consider that the negative impact 
of the absence of in-person school pointed out by these families may 
have been even more profound and structural in families living in con-
ditions of socio-economic hardship, with fewer material-instrumental 
resources and, in general, with less cultural capital. We did not inter-
cept these families in this study, but other studies have focused on them. 
It has been documented how distance learning can exacerbate existing 
socio-economic inequalities and long-running vulnerabilities for fragile 
or marginalized families, struggling with limited or non-existent access 
to technological resources or the internet at home, and that provide 
less parental guidance (Burgess, Sievertsen, 2020; Cardenas, Bustos, 
Chakraborty, 2020; Masonbrink, Hurley, 2020; Murat, Bonacini, 2020; 
STC, 2020a; Van Lancker, Parolin, 2020; Yip, 2020).

With regard to children and adolescents, the perspective offered by 
the mothers in the sample was mainly of concern, both with respect to 
their relationship with distance learning and their lack of autonomous 
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skills to cope with this new task, and with respect to an overall emotional 
and behavioral stressful condition, which we cannot consider referable 
only to distance learning, but rather to the cumulative impact of several 
factors (Morelli et al., 2020; Petretto, Masala, Masala, 2020; Segre et al. 
2020; Spinelli et al., 2020). The positive impact of having access to open-
air spaces on children’s and parents’ well-being, which emerged in our 
study, confirmed this cumulative and multifactorial reading.

Despite the recognition by mothers of positive aspects regarding the 
increase of digital skills in their children (as in Vuorikari et al., 2020) and 
the greater transparency of the teaching activities of teachers, the preva-
lent perception of distance learning was clearly negative. Parents observed 
in their children signs of demotivation, emotional fatigue in remote com-
munication and assiduous requests for support, particularly by primary 
school children, but surprisingly by secondary school students as well.

The participants in our study also valued distance learning as a way 
to restore the relationship between children and teachers (as in Ciurnelli, 
Izzo, 2020). The support to the socio-emotional condition of children and 
families and the maintenance of ‘connections’ was indicated as one of the 
main aims of remote teaching in the National Guidelines on remote educa-
tional connections in the ECEC services (MIUR, 2020), a perspective that 
can be extended to the whole school system. But, at the same time, mothers 
observed a great nostalgia in their children for their classmates as well as 
teachers, and their social life that characterized the in-person school.

It seems to us, therefore, that the demotivation of children and young 
people towards distance learning can be partly explained by the diffi-
culties of teachers (understandable given the sudden demand) and of 
the students themselves in adapting to distance learning, starting from 
a didactic experience barely integrated on a digital level. In addition, 
the mainly transmissive, synchronous or asynchronous, characteristics 
of the didactic proposals were not very engaging. However, this demoti-
vation must be read in the light of the overall emotional and behavioral 
picture that emerged (due to boredom, poor concentration, a sense of 
frustration, mood swings, restlessness, melancholy, anger, and loneli-
ness), emotions and behaviors also caused by the lockdown restrictions, 
the total absence of in-person school activities and other extracurricular 
activities. The total closure of social and activity spaces constituted a real 
counter-evolution in the growth path of children and adolescents.

These results warn us against considering the question of distance 
learning as purely methodological, in terms of teaching techniques and 
the variety of tools, and as purely related to learning. It is obviously de-
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sirable that teachers should receive adequate professional development 
in the use of ICTs in order to be able to offer active and engaging teach-
ing, also with the use of technologies. However, in a systemic perspec-
tive, distance teaching, especially if taken as the only form of teaching, 
weakens the in-person social experience of learning and school life in 
a structural way. Even if offered with the best possible methodological 
approach, it overloads the parental figures, generating stress linked both 
to the task of supporting children in attending distance learning and to 
reconciling the commitments and activities, primarily related to work, 
which distinguish adult and family life. 

Therefore, distance school is no longer “school” as we are used to un-
derstanding it. It is something else, lacking the role – that constitutively 
distinguishes “in-person school” – of socio-cultural protection, parental 
support, and social arena.
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Abstract
This paper explores aspects of parenting during COVID-19 lockdown, analyzing the 
international literature and presenting a study conducted in Italy during the initial pe-
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violence and abuse (End Violence Against Children, 2020). Given this background, we 
investigated the family ecosystem, exploring both individual and parental factors in par-
ents’ relationships with their children, during lockdown.

Keywords: parent-child relationship, COVID-19 lockdown, Italy, parenting support, 
violence against children.

Abstract
Il contributo intende esplorare alcuni aspetti della genitorialità durante il lockdown, at-
traverso un’analisi della letteratura internazionale e la presentazione di una ricerca con-
dotta in Italia durante il periodo del primo confinamento (marzo-maggio 2020). L’arrivo 
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della pandemia ha reso l’assistenza all’infanzia una sfida difficile per i genitori a livello 
globale, compromettendo il benessere e la salute mentale degli stessi caregivers (Brooks 
et al., 2020) e creando una situazione potenzialmente vulnerabile per i bambini (Gro-
mada, Richardson, Rees, 2020). La crisi provocata dal COVID-19 e le limitazioni che ha 
portato potrebbero avere implicazioni a breve e lungo termine per le famiglie, inclusi i 
potenziali effetti di una ritardata attuazione degli Obiettivi di Sviluppo Sostenibile (Uni-
ted Nations, 2015) e un maggior rischio che i bambini assistano o subiscano violenza e 
abusi (End Violence Against Children, 2020). Sulla base di queste premesse, il documen-
to si concentra sull’indagine dell’ecosistema familiare, esplorando le dimensioni indivi-
duali e gli aspetti genitoriali nella relazione con i bambini durante il periodo di lockdown.

Parole chiave: relazione genitori-figli, lockdown da COVID-19, Italia, sostegno alla ge-
nitorialità, violenza all’infanzia.

1. The COVID-19 pandemic; the international scenario

On March 11, the World Health Organization declared COVID-19 
a pandemic (WHO, 2020). In order to protect the health of the world’s 
population, many countries implemented measures to contain the spread 
of COVID-19, including school closures, home isolation and communi-
ty lockdown, all of which have secondary impacts on children and their 
families (Dulieu, Burgess, 2020). 

The COVID-19 pandemic has not stopped at national borders. It 
has affected people regardless of their nationality, level of education, 
income, or gender. However, the same may not be said for its indirect 
consequences, which have hit the most vulnerable hardest (Schleicher, 
2020). 

1.1. The impacts of the pandemic on families 

The restrictive measures required by the pandemic have exacer-
bated and accelerated existing social inequalities within and between 
countries, with job losses pushing many families further into poverty 
and school closures creating a wider educational divide, and impact-
ing children’s life opportunities, and their physical and mental health 
(Eurochild, 2020). Even prior to the COVID-19 pandemic, families had 
been described as undergoing «a global childcare crisis» (Samman et al., 
2016, passim). 

The advent of the public health emergency has made childcare an 
even greater challenge for parents globally, both in the short and longer 
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term. In the current lockdown scenario, the measures adopted have of-
ten included the closure of childcare centers and schools. They have 
often also entailed restrictions on other childcare options: for example, 
grandparents may no longer be available to care for their grandchildren. 
This combination of closures of childcare services and restrictions leaves 
working parents in a difficult situation. 

In this context, the well-being and mental health of parents them-
selves as caregivers are critical. Research on the COVID-19 emergency 
is still new, but early reports indicate that one in four home-isolated 
parents display mental ill-health symptoms compared with one in 20 
non-isolated parents (Brooks et al., 2020). Families’ everyday lives have 
been seriously affected, and the spaces and times underpinning the daily 
routines of parents and children have undergone radical changes. Fur-
thermore, greater responsibility for children’s education has fallen on 
the shoulders of families since the introduction of distance education 
methods (Bucholz et al., 2020), and this has given rise to new tensions 
and challenges. 

In such a scenario, the caregivers’ own well-being and mental health 
are critical factors (Brooks, 2020). Without adequate support, parents 
can become stressed, exhausted, and forced to make sacrifices in rela-
tion to their social life, education and employment. This creates an ex-
tremely challenging situation for parents and potentially a highly vulner-
able one for children (Gromada, Richardson, Rees, 2020). While the 
long-term implications of the COVID-19 crisis for the mental health 
of either children or adults are yet unknown, there is reason to believe 
they may be substantial, including the potential longer-term effects of 
delayed implementation of the Sustainable Development Goals (United 
Nations, 2015).

1.2. The impacts of the pandemic on children 

As warned by the United Nations, the economic consequences of 
the pandemic and the resulting threat of economic recession are seri-
ously affecting hundreds of thousands of children around the world. 
While generally not among those directly affected by the COVID-19 
pandemic, children are at risk of becoming the main victims both in the 
immediate future and over the medium and long term (United Nations, 
2020). Their right to grow up healthy, to study, to live their childhood 
peacefully, and build the future they desire has become even more at 
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risk. Away from school, deprived of opportunities to learn and develop 
their skills, for millions of children childhood is ending before it even 
begins. 

The restrictive measures imposed to contain the pandemic are having 
and will continue to have dramatic indirect and hidden economic, social, 
and cultural consequences for the most vulnerable groups in the world’s 
population, including children. As the main indirect victims of COV-
ID-19, children are paying and will pay the highest price. Furthermore, 
it is clear that even within countries, the pandemic is bringing to the fore 
and exasperating the social inequalities that were already present in the 
population. Thus affecting, especially for children who were already in 
difficult situations, the opportunity to survive, be fed and receive pro-
tection, or participate in educational processes and learn. In a word, the 
opportunity to grow and develop (Save the Children, 2020). 

COVID-19 lockdown is affecting children in multiple ways, includ-
ing by threatening child safety. Confinement and protective measures 
carry a greater risk of children witnessing or experiencing violence and 
abuse. According to the Joint Leaders’ statement, efforts to contain the 
coronavirus are exposing children, especially the most vulnerable, to an 
increased risk of violence (End Violence Against Children, 2020). 

Furthermore, children’s reliance on online distance learning plat-
forms has also increased their risk of exposure to inappropriate content 
and online predators (United Nations, 2020). According to the recently 
published Global status report on preventing violence against children 
2020 (WHO, 2020)5, global responses to violence against children in 
times of COVID-19 have focused on how governments and communi-
ties can enhance families’ ability to cope with the stress of confinement 
and anxiety about the future. 

There has also been a joint effort to provide all families with concrete 
advice on how to enhance positive relationships between parents and 
children (UNESCO, WHO, UNICEF, End Violence Against Children, 
2020). Such measures require a systematic approach to supporting par-
ents, promoting positive parenting behaviors, and developing forms of 
educational support for parents. 

5 Cf. https://www.who.int/teams/social-determinants-of-health/violence-preven-
tion/global-status-report-on-violence-against-children-2020 (last access: 17.4.21). 

https://www.who.int/teams/social-determinants-of-health/violence-prevention/global-status-report-on-
https://www.who.int/teams/social-determinants-of-health/violence-prevention/global-status-report-on-
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2. A study of parenting during COVID-19 lockdown, in Italy

Within this framework, we set out here to give voice to parents who 
have experienced lockdown conditions, exploring selected aspects of 
parenting, and particularly the parent-child relationship, during the so-
cial isolation period. Understanding the impact that a prolonged period 
of confinement has had on the family environment can inform interven-
tions promoting parenting practices that are respectful and mindful of 
the rights of children and adolescents.

Hence, we present a study conducted with Italian parents between 
April and May 2020. The study was conducted by the Italian research 
unit at the University of Milano-Bicocca, under the auspices of the Er-
asmus+ KA2 DEPCIP (Digitized Education Of Parents For Children 
Protection) Project6, whose aim is to develop training interventions for 
parents that promote children’s rights and prevent violence, across five 
partner countries (Greece, Italy, Lithuania, Spain, and Turkey).

To this end, the project includes research focused on listening to the 
voices of parents, and advancing understanding of the family ecosystem 
by exploring individual factors (emotional states, availability of resourc-
es, support received, well-being and vulnerability), spatial factors (trans-
formation of places, attribution of new meanings) and parental factors 
in the parent-child relationship (communicating the health emergency, 
managing difficult situations, triggers that make parents “lose their pa-
tience”).

2.1. Method and research sample

We adopted a phenomenological approach, within a qualitative re-
search framework (Van Manen, 1990). The research instruments were 
quali-quantitative guided interviews administered via Computer As-
sisted Web Interview (CAWI) technology and in-depth qualitative in-
terviews, in keeping with our exploratory, mixed-method research de-
sign (Teddlie, Tasshakori, 2006). Participants were recruited by means 
of convenience sampling (Emerson, 2015) and the following inclusion 
criteria were applied: having a child under the age of 18; having spent 

6 DEPCIP Project (2019-1-TR01-K204-077577); Project web-link: http://depcip.
com/(last access: 17.4.21). 

http://depcip.com/
http://depcip.com/
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at least four weeks in social isolation; being physically located in Italy 
during lockdown. 

The data was collected over approximately two weeks between April 
and May 2020. The questionnaire was sent out via email, social networks, 
and instant messaging platforms, eliciting spontaneous responses from a 
large number of parents. The convenience sample consisted of about a 
thousand parents from the countries involved in the project. The well-
known methodological limitations of conducting surveys with convenience 
samples emerged clearly from an analysis of the participants’ demographic 
characteristics, especially in the domains of gender, region of residence, 
educational background, occupational status, and housing situation. 

More specifically, in Italy the research was conducted with about 400 
parents, of whom over 90% were mothers (mean age 41.9 years, chil-
dren’s mean age 8.2 years) living in Lombardy, the region most affected 
by the pandemic in the entire country. A further key characteristic of 
the sample was its high level of education (57% of parents had at least a 
university degree). 

Participants’ employment status was also somewhat homogeneous, 
with office workers making up 69% of the total sample and freelance 
or self-employed workers only 16%; a further 7% were unemployed. 
With regard to participants’ work situation during the COVID-19 emer-
gency, some 46% were working from home, and 18% were attending 
their workplace as before, while 36% stated that they were currently 
not working. With regard to housing: the majority lived in comfortable 
homes (63% lived in a three-room or four-room apartment; 22% in a 
detached house); only 6.5% lived in a one-room or two-room apart-
ment. Furthermore, 80% of parents were married or cohabiting, while 
only 10% reported being separated or divorced.

The sample was therefore composed of mothers with a high level 
of education, in third-party employment, who during the COVID-19 
emergency had the opportunity to work from home and lived in com-
fortable dwellings. The outcomes of the research were therefore affected 
by this starting situation, which does not feature particular difficulties, as 
might be the case, for example, for parents who had lost their jobs, lived 
in less comfortable housing, or were single parents. For this reason, the 
sample cannot be considered representative of the broader population 
and the results should be considered in terms of transferability rather 
than generalizability. 

In future research, it would be of value to reach out to parents with 
a more disadvantageous socio-economic situation, perhaps by using dif-
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ferent sampling methods (such as randomized sampling) and also dif-
ferent methods of administering the research instruments, which would 
make it accessible to all types of respondent. Indeed, the literature indi-
cates that CAWI methods generate a low response rate in groups with 
limited resources (Christensen, 2013). 

However, for the purposes of this research, we chose convenience sam-
pling because it offered other advantages, including the opportunity to 
elicit a rapid response (given the emergency situation and the need to col-
lect the data within a very short time-frame) and the opportunity to com-
pare parent-child relationships among parents from a similar background. 
Indeed, the results of the survey are of value precisely because the parents 
interviewed belong to a group that might be defined as competent inform-
ants who were not affected by major socio-economic disadvantages.

2.2. Parents’ emotions as expressed through metaphors 

The study investigated the emotions experienced by parents, also 
through the use of metaphors that could somehow give voice to emo-
tions and feelings elicited by lockdown that they had not yet been able 
to directly express, or process. 

Parents were asked the following question: “If you were to describe 
in a sentence or metaphor what it means to be a parent during this time 
of emergency, what would you write?”. A qualitative analysis was con-
ducted on the interview texts. Three researchers worked independently 
on the responses provided by the parents and then compared, discussed 
and progressively agreed the thematic categories they had identified in 
the data, based on the images and metaphors used by the parents. An 
initial list of categories was then presented to and discussed with the en-
tire research team. The identified categories in order of prevalence were: 
Strength/Inventiveness/Positivity (N 86); Fatigue/Exhaustion/Worry (N 
63); Support and Acceptance (N 54); Responsibility/Commitment (N 52); 
Multitasking (N 50); Patience/Resistance (N 38); 24-hour parenting (N 
27); Armor (N 10); Oxymoron (N 10). Some cross-cutting categories 
were also identified, including: Images (N 41); Sea (N 13); Mountain (N 
4); Animals (N 6); Superhero (N 5).

The questionnaire data showed that the parents, while declaring that 
they felt ready to cope with the ongoing emergency (about 70% of the 
interviewees), had experienced strongly conflicting emotions during 
lockdown, alternating feelings of worry and anxiety with moments de-
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scribed as unexpectedly positive and calm in the relationship with their 
children. Based on the parents’ responses, two opposite poles were iden-
tified: one that we might define as negative (which comprehends the 
parents’ worries, anxieties, and difficulties) and one that is more positive 
(encompassing feelings of optimism, joy and hope). 

Indeed, lockdown caused parents to experience swinging emotions, 
and conflicting feelings, which sometimes escaped their control. The im-
ages and metaphors that the interviewees associated with being parents 
under lockdown reflected the need to adapt to and to become more 
comfortable with these contrasting emotions and themes in their every-
day experience. Parents who stated that they did not feel ready to cope 
with the lockdown also reported that they felt unable to transmit secu-
rity and peace of mind to their children. The theme of armor, of wearing 
a mask with their children often recurred: parents can believe that they 
should only communicate tranquility and normality to their children. 
Some parents felt inadequate during the isolation period. 

On the contrary, welcoming and displaying their negative emotions 
and making them part of their relationship with their children would be 
challenging but also a useful strategy, because in this way the children 
would learn how to engage with their own negative emotions by seeing 
how their parents deal with theirs. This concept could inform new inter-
ventions for parents, designed to help them tolerate the discomfort and 
ambivalence of undergoing contrasting experiences and to engage with 
negative feelings as well as positive ones, allowing both themselves and 
their children (United Nations, 2020) to display negative emotions, with 
a view to identifying and dealing with them.

2.3. The impact of COVID-19 on everyday family routines

In general, interviewees had found it challenging to quickly reor-
ganize their daily routine, coping with completely new circumstances, 
such as smart working, and distance learning, not to mention the need to 
strike a new balance in the dynamics between them and their children. 
These challenges became evident when parents were asked to reflect on 
what factor most caused them to lose patience with their children, on the 
reactions that ensued, and on the strategies they had ultimately deployed 
in response to these issues. 

The unexpected social isolation experience led to a large increase 
in the kinds of situations that made parents lose their patience, leading 
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them to experience complex emotions and to work on their ability to 
manage the most difficult situations. Understanding the situations that 
led to losing control was the first step required to avoid exploding: par-
ents needed to identify their “boiling point”, and work out how not to 
reach it so as not to “explode”.

Thematic analysis (Braun, & Clarke, 2006) led to the identification of 
three salient dimensions of the parent-child relationship: managing every-
day life, relating to the world of the child, and relating to the child. About 
two out of three parents reported that managing daily routines was a situ-
ation that typically made them lose patience with their children. A rou-
tine is made up of habits, or rather rituals, which, due to being performed 
every day, elicit a sense of safety and tranquility. Given that lockdown 
upset previous patterns of everyday life, parents were obliged to invent a 
new routine, with no little difficulty. The habits and small everyday rituals 
they had previously consolidated with their children now failed, eliciting 
a strong sense of disorientation and threatening the parents’ own sense 
of security. At the same time, the children suffered even more from this 
change in routine. The lack of certainty made them more worried and 
apprehensive, further increasing the burden on their parents. 

The thematic analysis suggested that the most difficult moments for 
parents with their children, in relation to the management of everyday 
life, concerned both the management of spaces and times and the chil-
dren’s reactions to changed routines. The data suggested that online 
schooling/homework were among the situations that most made parents 
lose patience during lockdown. Suffice it to think of the challenges in-
volved in ensuring adequate time and space to all family members, in a 
situation where parents were often working from home while their chil-
dren were simultaneously following distance learning programs. 

It was difficult for parents to strike a balance between the demands 
of their professional and personal lives, on top of housework. Regard-
ing the behavior on the part of their children that most frequently made 
them lose their temper, most parents mentioned their children not obey-
ing or cooperating, or being messy and making noise, often while their 
parents were required to work.

With regard to the second thematic area concerning parents’ relation-
ship with the world of the child, the two subcategories that emerged most 
strongly were: quarrels among children and device management. By de-
vices we mean PCs, tablets, mobile phones, video games, and TVs. Even 
more markedly during lockdown, compared to the past, these technologi-
cal devices took on a new meaning, because they were the only available 
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channels of communication with the outside world and with the children’ 
schools. Hence, they were not only used for entertainment, or to play, 
but also as invaluable tools for maintaining contact with the children’s 
peers. One difficulty cited by the parents we interviewed concerned the 
management of electronic devices. On the one hand, in fact, the lockdown 
prompted over-investment in these technologies; on the other hand, while 
limiting their use had represented, prior to the lockdown period, an effec-
tive punishment strategy, it now acquired an even more punitive valence.

This data is even more significant in light of recent news events – some 
tragic in nature – concerning children and the use of technologies. The 
management of technological devices and social media in general has be-
come very difficult for parents, especially during periods of social isolation, 
when – while the space of the physical world is contracting – children seek 
to establish a space for themselves in the virtual world, which is also the 
only way that they can socialize outside their own home. In recent weeks, 
news stories have provided examples of the dangers associated with social 
media and, at the same time, raised multiple questions about the correct 
use of technological instruments, who should manage them and, above all, 
how to prepare children to make mindful use of them. Giving a smart-
phone to a child does not just entail giving him an object, but rather the 
opportunity to join an environment, the digital one. For this reason, when 
a parent decides to put a technological device into the hands of a child, 
supervision and guidance are essential. The fact that children easily master 
these tools from a technical point of view does not mean that they also have 
the maturity required to understand the meaning of what they are doing.

As regards the last thematic area identified, the parent-child relation-
ship, a key outcome is that many parents reported that they lost patience 
when felt that their children were not listening to them, as well as when 
they were unable to understand their children. These two responses sug-
gest that on the one hand, parents do not feel heard and understood by 
their children while on the other, parents themselves seem unable to un-
derstand their children. This brings to light the mutual need of parents 
and children to be heard and understood, especially at extraordinarily 
challenging times.

2.4. The parent-child relationship

From a pedagogical point of view, it is of interest to study how best to 
intervene when critical situations arise. In general, the parents we inter-
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viewed reported that they had been more permissive than normal during 
lockdown. However, analysis of the actual practices implemented with 
children, shows that parental corrective action (what we conventionally 
refer to as punishment) took a range of different forms: most of the in-
terviewees reproved their children by raising their voices (83.8%), or by 
turning off electronic devices (79.7%). Some parents took away their 
children’s favorite games/toys (43.2%), others forced them to carry out 
a particular activity (38%) or to do household chores (34.3%). Some 
parents opted to stop communicating with their children, by not talking 
to them (30.3%) or locking them in their bedrooms (11.4%). The data 
also shows that 29% of parents resorted to physical punishment such as 
slapping or spanking, occasionally (27.4%) or habitually (1.6%). 

Similar outcomes were found in the most recent Italian study on the 
use of physical punishment (Save the Children, 2012), confirming that 
these practices exist and continue to be present in the culture. At the 
same time, this data should not be read as an index of the proportion of 
violent parents, but rather as a measure of parents’ ability to recognize 
their own use of punishment, and their awareness that certain practices 
are not so legitimate. 

This interpretation is borne out by the finding that 18% of parents 
said they felt they had behaved violently towards their children during 
lockdown. This helps to put the previous outcome into context: physical 
punishment is still widespread, but is also seen as lacking in legitimacy. 
It is often associated with reaching a boiling point, that is to say, with 
relatively extreme situations in which parents feel that they are losing 
control, when “your brain disconnects and you raise your hand without 
thinking”7.

The issue, therefore, is not one of violent parents, but of the risk of vi-
olence that is inevitably always present whenever there is an educational 
relationship. This dynamic should not be understood as an act but as a 
process (Biffi, Macinai, 2020) that is closely related to multiple dimen-
sions. Adults bear full responsibility for managing particular situations 
and the overall context, but they also detain more power than do their 
children. The adults in our society almost invariably enjoy greater power 
to make decisions. Involving minors in decision-making processes al-
ways requires the mediation of adults whose role is to protect children 
and ensure that their rights are respected (Biffi, 2020). There is also a dy-

7 The words used by one of the parents interviewed.
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namic of need (Miller, 1979, Eng. transl. 1995; 1980, Eng. transl. 1983); 
it is clear that children are generally needier than adults, and that, during 
lockdown, they needed adults to help them in areas in which they had 
previously been more independent.

Parents were also asked what they did when they lost their tempers 
and over-reacted. Four different strategies were reported: many parents 
responded by trying to calm down, by moving away from their children 
or the particular situation, or even just breathing more deeply. Of course, 
under lockdown this was even more difficult than normal, because the 
space available for moving away was limited: hence, it was very difficult 
for some parents to detach themselves from certain family dynamics. 

Another method deployed by parents was choosing to do something 
else with their children, proposing a new activity as a means of bypassing 
the problematic situation. Others reported communicating with their 
children, and speaking with them about what had happened. Finally, 
some parents reported sharing the critical incident with other people, 
whether a partner, their own parents or other family members (although 
remotely, via text messages, or phone calls).

Conclusions

A key question informed by the principles underpinning the present 
research Project, which include the notion that children can and should 
live in a way that is respectful of their dignity, concerns how best to in-
tervene in the face of critical situations and responses that parents them-
selves may view as inappropriate. 

The goal of the DEPCIP Project is precisely to develop training in-
terventions for parents to prevent violence against children and promote 
children’s rights and the opportunity for children to grow up in environ-
ments that respect their dignity. In this regard, international research 
has focused on three broad strategies (UNESCO, WHO, UNICEF, End 
Violence Against Children, 2020). The first is the training of individual 
subjects (adults and minors) with the aim of enhancing individual com-
petence, including the ability of the individual child to recognize what is 
legitimate for him/herself and what it means to respect oneself and oth-
ers. The second is the implementation of integrated prevention strate-
gies within educational services and institutions, while the third consists 
of community-wide awareness-raising interventions aimed at eliminating 
the root causes of violence. 
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The work that is to be done is complex (Biffi, Montà, 2020), in that it 
involves revisiting everyday micro educational practices (Bertolini, 1993) 
and seeking out ways of helping parents to access the resources available 
to them and avoid feeling isolated. This may be accomplished by provid-
ing spaces of discussion where parents may share their experiences and 
learn to imagine other possible parenting strategies. A sharing not only 
with other parents, but also with experts. The key to success is not per 
se the presence of someone who can tell parents how to deal with certain 
situations, but rather the awareness that there are spaces where parents 
can share their doubts and work on developing alternative strategies, 
both independently and through exchanges with others.

Parents interviewed during lockdown expressed the need to draw on 
all available resources to re-orient themselves within a generally disori-
enting situation. Some of the strategies that emerged from their feed-
back are summarized in the document Parents in lockdown: Ideas for not 
feeling trapped8, whose purpose is to offer parents practical suggestions 
for navigating these complex times. 

By detailing the thoughts of the parents who participated in the study 
and exploring key issues that emerged, this document is intended to 
stimulate discussion and reflection on what it means to be parents dur-
ing lockdowns, how best to communicate with children, how to reor-
ganize everyday life and reconcile the commitments of different fam-
ily members in challenging circumstances, such as the home becoming 
very crowded, and suddenly having to fulfill the additional functions of 
school, gym, and workplace. Parents expressed difficulty with tolerating 
uncomfortable emotions and urgently require support enabling them to 
engage with their discomfort with certain situations and emotions. 

Parents should not view this discomfort as something to hide, devot-
ing their energies to creating the perception in their children that the 
world around them is perfect. Rather they should take it as a pretext 
to work with their children on tolerating emotional turmoil and show-
ing them, by their own example, which some situations are uncomfort-
able to go through. Furthermore, getting parents to share their thoughts 
served to make it clear that there are things that make parents “blowing 
up”, but that these things happen to other parents also and are not ex-
ceptional events. 

8 The document can be consulted and downloaded at the following link: http://dep-
cip.com/index/haber/68/parents-in-lockdown (last access: 17.4.21). 

http://depcip.com/index/haber/68/parents-in-lockdown
http://depcip.com/index/haber/68/parents-in-lockdown
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The pathway forwards is long indeed, but it is crucial to begin sow-
ing a small critical seed with respect to the use of punishment, helping 
parents to accept that mistakes can be sometimes made, but to become 
aware that by taking responsibility for error they have the opportunity to 
turn it into a valuable parenting resource.
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Abstract
Il funzionamento di numerosi sistemi educativi, a livello globale, è stato sconvolto dalla 
crisi dovuta all’epidemia di Covid-19. Persino gli idilliaci atolli della Polinesia francese 
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Abstract
The functioning of many education systems around the world was disrupted during the 
Covid-19 crisis. Even the idyllic atolls of French Polynesia – although far from the main 
centers of contagion – have not been spared, so the school and families were induced 
to adapt and to find new strategies of collaboration. This paper is based on the study of 
19 families living in Tahiti, and it analyse the discourses of Polynesian parents charged 
with new responsibilities associated with school support during the crisis. The results 
obtained reveal that attitudes linked with such new tasks are closely correlated with the 
socio-economic status, and that the educational style of parents, during confinement, fa-
voured directive and empowering traits. Finally, the study shows that Polynesian parents 
maintained a conflicting relationship with pedagogical continuity, confirming an overall 
trend, observed in other postcolonial contexts.

Keywords: remote teaching, Covid-19, parenting, educative interaction, French Polyne-
sia.

Introduzione

Durante il 2020, la pandemia di COVID-19 è diventata la preoccu-
pazione principale della quasi totalità dei governi del pianeta, con un 
impatto significativo a livello politico e sociale. Le scuole di una buona 
parte dei Paesi del mondo sono state chiuse e, quando possibile, sono 
stati messi in atto programmi di didattica a distanza (Bozkurt, Sharma, 
2020). Di fronte alla crisi, né i sistemi politici – a livello macro – né le 
famiglie – a livello micro – sono stati risparmiati, ed entrambi si sono 
dovuti adattare, sperimentando nuove modalità di funzionamento, in 
costante evoluzione e spesso precarie.

L’impatto di tali dinamiche emergenti è stato globale e, seppur con 
un’incidenza diversa, ha avuto ripercussioni tanto nei centri urbani 
quanto nei territori rurali; tanto nei Paesi occidentali quanto nei contesti 
postcoloniali. Da un punto di vista antropologico è dunque importante 
testimoniare cosa sia successo in quell’“altrove etnografico” che ci po-
trebbe aiutare a comprendere meglio la complessità della crisi (Clifford, 
1988, trad. it. 2015). 

In questo senso, il caso della Polinesia, territorio francese d’Oltre-
mare costituito da un gruppo di arcipelaghi situato nel settore centro-
meridionale dell’Oceano Pacifico, è particolarmente significativo, pur 
rappresentando una realtà – almeno geograficamente – “periferica” ri-
spetto alla madrepatria. In effetti, gli atolli dei mari del Sud sono stati 
relativamente risparmiati dall’epidemia rispetto al resto del pianeta. Le 
autorità pubbliche locali hanno infatti preso rapidamente la decisione di 
chiudere i confini territoriali e imporre un regime di lockdown (confina-
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mento) a tutti gli abitanti. Godendo di uno statuto speciale rispetto alla 
madrepatria francese, in particolare nel settore dell’istruzione, la gestio-
ne della didattica a distanza non ha seguito le direttive nazionali, ma si è 
adattata alle specificità locali. 

Sebbene il governo locale abbia predisposto un piano di gestione del-
la crisi, in realtà in Polinesia, come in altre parti del mondo, durante il 
periodo di confinamento sono state le famiglie che si sono fatte carico 
delle responsabilità associate all’assistenza scolastica dei figli (Garbe et 
al., 2020). Si è trattato, per molte famiglie, di una novità assoluta che ha 
imposto la diffusione di una nuova funzione genitoriale: l’istruzione sco-
lastica. Una funzione che, come hanno rilevato i sociologi francesi Pierre 
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1964-1971, trad. it. 1976), non è certo 
nuova ad alcune famiglie, ma è generalmente associata alla disponibilità 
di un certo “capitale culturale”. A priori, i genitori che non dispongono 
di un capitale culturale sufficiente evitano tali funzioni – per le quali 
potrebbero sentirsi impreparati – ma il regime di lockdown ha imposto 
loro, più o meno esplicitamente, di associarsi alle attività di studio dei 
propri figli.

Data l’eccezionalità della situazione, alcune domande sembrano sor-
gere spontanee: com’è stata vissuta dai genitori quest’esperienza di sup-
porto scolastico “forzato”? Erano consapevoli degli obiettivi da raggiun-
gere e del programma da seguire? Lo hanno seguito alla lettera, o hanno 
preferito improvvisare? Con quali risultati? Tale accompagnamento da 
parte dei genitori ha garantito il rispetto del principio della “riuscita per 
tutti” o, piuttosto, ha acuito il divario che separa le famiglie con maggio-
re e minore disponibilità di capitale culturale (ed economico)?

La ricerca in oggetto vuole dunque contribuire a tale riflessione, a 
partire da un caso periferico (la Polinesia francese), proponendo la siste-
matizzazione di una serie di interviste realizzate con 19 famiglie dell’isola 
di Tahiti durante il periodo di reclusione imposto dalla crisi sanitaria. 
L’obiettivo è stato quello di identificare le tendenze discorsive del geni-
tore polinesiano (e i temi di discussione preferiti) a fronte delle nuove 
responsabilità legate all’assistenza scolastica durante la pandemia di Co-
vid-19. Tali preferenze suppongono l’esistenza di preoccupazioni (che il 
genitore esprime nell’ambito delle conversazioni informali) e la strate-
gia di ricerca, eminentemente esplorativa, ha permesso d’identificare le 
principali fonti d’inquietudine e i giudizi più frequentemente associati a 
tali problematiche.



116 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

1. Il terreno di ricerca: l’isola di Tahiti durante la pandemia di Covid-19

La Polinesia francese è un tipico territorio postcoloniale, frutto di 
quella diplomazia imperiale che, tra il XVIII e la prima metà del XX 
secolo, ha contribuito a frammentare e ricostruire le unità sociali preco-
loniali dell’Oceania, creando nuovi territori, nel cui seno si son ritrovati 
a convivere gruppi sociali e comunità a volte assai differenti tra loro. Si 
tratta, in effetti, di 118 isole disseminate su uno specchio di mare la cui 
superficie totale è superiore a quella dell’Europa. Al di là degli stereotipi 
da cartolina postale – associati all’immaginario romantico e paradisia-
co dei “mari del Sud” – il contesto socio-economico polinesiano è in 
realtà particolarmente fragile6. Nell’arcipelago delle Isole sottovento (il 
più popolato, nonché sede della capitale Papeete, sull’isola di Tahiti), il 
55% della popolazione vive al di sotto della soglia di povertà, in condi-
zioni di precarietà, all’interno d’alloggi antigienici e sovraffollati (ISPF, 
2017); inoltre, l’accesso alle nuove tecnologie dell’informazione e della 
comunicazione (telefonia e Internet) rimane difficile per la maggior par-
te delle famiglie, che spesso si destreggiano tra connessioni individuali 
precarie (con carta prepagata) e punti di accesso comunitari, il più delle 
volte messi a disposizione del pubblico nelle sedi delle amministrazioni 
territoriali, di alcune associazioni culturali e fondazioni (ISPF, 2019). Il 
tasso di analfabetismo – in assenza di dati ufficiali – è stimato al 21% 
della popolazione adulta7 e si calcola che ogni anno circa 1.000 studenti 
polinesiani d’età inferiore ai 16 anni abbandonino la scuola, senza aver 
ottenuto alcun diploma (Guy, Ailincai, 2019).

Il territorio polinesiano gode di uno statuto speciale sin dal 1958. Le 
attribuzioni previste dalla legge organica 192 del 27 febbraio 2004 relati-
va allo statuto di autonomia della Polinesia, le conferiscono una specifi-
ca sovranità su alcune competenze, tra cui quelle associate alla pubblica 
istruzione. A fronte della crisi generata dalla pandemia di Covid-19, il 
Ministero dell’Istruzione, della Gioventù e dello Sport del Governo della 
Polinesia Francese (le cui competenze coincidono con quelle del Mini-
stero dell’Educazione Nazionale francese) ha incaricato i suoi servizi di 
organizzare un Programma territoriale di didattica a distanza (definita 

6 Una situazione condivisa dagli altri territori francesi d’Oltremare (Alì, Ailincai, 
2015; Sudrie, 2012).

7 La Francia “europea” presenta un tasso del 7%. Si tenga in conto che l’Italia, stando 
ai risultati dell’inchiesta internazionale ALL, si situa al 20% (Gallina, 2006).
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continuité pédagogique): la Direzione Generale dell’Istruzione e dell’Inse-
gnamento (DGEE) per la scuola primaria et il Vice-Rettorato della Poli-
nesia Francese (il cui ruolo è comparabile, in Italia, a quello del Provvedi-
torato agli Studi) per la Scuola secondaria. Il Programma avrebbe dovuto 
permettere di garantire la scolarizzazione “da casa” dei 68.756 studenti 
regolarmente iscritti alle scuole pubbliche polinesiane (MENJS, 2020).

La gestione della didattica a distanza per la Scuola primaria è stata or-
dinata tramite un memorandum della DGEE del 17 marzo 2020, che or-
dinava anche la chiusura di tutti gli istituti scolastici a partire dal giorno 
seguente. Il memorandum prevedeva che la DGEE avrebbe fornito agli 
studenti e agli insegnanti della Polinesia francese un manuale didattico 
incentrato sui saperi fondamentali (la lingua francese e la matematica), 
con l’obiettivo di permettere a tutti gli studenti di imparare ed esercitarsi 
durante il periodo di chiusura delle scuole (DGEE, 2020a)8. A qualche 
giorno di distanza, il Ministero della Pubblica Istruzione della Polinesia 
ha ottenuto che due canali televisivi locali dedicassero alcune fasce ora-
rie ai programmi educativi di sostegno scolastico. 

Per la Scuola secondaria, le responsabilità legate alla didattica a di-
stanza sono state delegate ai dirigenti scolastici, in accordo con gli ispet-
tori del Ministero e la DGEE (2020b). Al fine di garantire l’interazione 
con gli studenti, le Scuole medie e i Licei polinesiani hanno predispo-
sto ambienti di lavoro digitali (Environnements Numériques de Travail 
– ENT), basati il più delle volte su piattaforme commerciali (Pronote, 
Microsoft Teams, Google Classroom, o Zoom). Per gli studenti che non 
disponevano di accesso a Internet, sono stati organizzati punti di raccol-
ta da cui recuperare il materiale di studio in formato cartaceo.

Con l’avvento della didattica a distanza, la scuola si è ufficialmente 
“invitata” nelle case degli studenti polinesiani, coinvolgendo i genitori e 
attribuendo loro – volenti o nolenti – nuovi ruoli e nuove responsabilità.

2. Una prospettiva ecosistemica

I rapporti che legano il mondo della scuola alle famiglie sono stati 
oggetto di numerose ricerche, buona parte delle quali si è interessata alle 

8 Si tratta, in realtà, di un kit di risorse pedagogiche e didattiche ad uso degli in-
segnanti, scaricabili dalla piattaforma dedicata al Covid-19 sul sito web della DGEE 
(https://www.education.pf/category/covid19/; data di ultima consultazione: 23.12.20).
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interazioni tra i differenti attori che animano questi due micro-sistemi di 
socializzazione primaria (un panorama globale è stato sistematizzato da 
Dusi, 2014). La prospettiva teorica proposta da Urie Bronfenbrenner 
(1979, 1986) ci invita a pensare allo sviluppo infantile a partire da un 
approccio ecosistemico, in cui il bambino (che lo psicologo americano 
d’origine russa definiva onto-sistema, cfr. Ibidem) si trova al centro di 
una dinamica interattiva che alberga cinque sistemi concentrici: il livello 
micro-sistemico (che corrisponde alle interazioni immediate con i sistemi 
a diretto contatto del bambino: la famiglia, la scuola, i coetanei); il livello 
meso-sistemico (che corrisponde alle dinamiche create dall’interazione 
dei microsistemi, come i rapporti scuola-famiglia); il livello exo-sistemico 
(che corrisponde ai contesti sociali più lontani, che il bambino non neces-
sariamente frequenta, ma che possono influenzarlo: il contesto professio-
nale dei genitori o il sistema politico ed economico, locale e nazionale); il 
livello macro-sistemico (che corrisponde al contesto socio-culturale di ri-
ferimento ed è associato ai valori e alle norme morali vigenti) e, per finire, 
il crono-sistema, che corrisponde alla dinamica storica in cui è immerso il 
bambino e che ha la capacità d’influire su tutti i livelli sottostanti. 

La prospettiva ecosistemica di Bronfenbrenner ha contribuito a rin-
novare il tradizionale approccio socio-costruttivista (Giaconi, 2008) per-
mettendoci di pensare ai genitori non più come a “entità monolitiche” 
dedite alla trasmissione meccanica di competenze domestiche e sociali, 
ma piuttosto come a strutture dinamiche che operano nell’arena politica, 
influenzate dal contesto culturale e soggette ai cambiamenti imposti dal 
divenire storico. In un contesto ordinario, la scuola e la famiglia potreb-
bero essere immaginate come due micro-sistemi di sviluppo del bambino 
ben distinti: da un lato, l’istruzione; dall’altro, l’educazione. 

In realtà, tali micro-sistemi interagiscono tra loro per formare un me-
so-sistema, all’interno del quale i differenti attori (insegnanti, personale 
scolastico, genitori e figli, nel duplice ruolo di studenti e membri di una 
famiglia) possono schierarsi e definire le modalità d’interazione – più o 
meno conflittuali – con gli altri sistemi (v. Fig. 1, schema A). Le ricerche 
realizzate da Joyce Epstein (1987) hanno dimostrato che tali interazioni 
hanno – come previsto da Bronfrenbrenner – un’influenza certa sullo 
sviluppo del bambino e che il grado di coerenza e solidarietà organica tra 
i due micro-sistemi contribuisce a una migliore performance scolastica.

Va notato che, durante il periodo di confinamento coatto disposto in 
numerosi Paesi come misura di protezione dall’epidemia da Covid-19, 
i micro-sistemi scuola-famiglia hanno fatto ben più che interagire, arri-
vando a sovrapporsi. In molti casi, il coinvolgimento dei genitori non si è 



M. Cadousteau, E. Guy, R. Ailincai, M. Alì/Confinati nell’Eden… 119

limitato al semplice controllo dei compiti a casa, ma ha implicato il farsi 
carico della trasmissione di specifiche competenze normalmente relegate 
al dominio scolastico. Inoltre, nell’ambito domestico, il confinamento ha 
indotto una confusione degli spazi di vita, di studio e di lavoro, dimo-
doché le attività scolastiche hanno spesso finito per invadere il terreno 
familiare (come schematizzato nella Fig. 1B).

I lavori di Bronfenbrenner ed Epstein hanno stimolato i ricercatori 
a esaminare l’impatto delle dinamiche domestiche sulla scolarizzazione. 
Alcuni Autori (Kellerhals, Montandon, 1991; Lautrey, 1980) hanno sot-
tolineato l’effetto favorevole della democrazia familiare sul rendimento 
scolastico; altri hanno studiato gli stili epistemici e interattivi quotidiani 
(Ailincai, Alì, Alby, 2018; Id., Weil-Barais, Caillot, 2005), rilevando l’ef-
ficacia delle interazioni genitoriali suggestive nel stimolare la curiosità 
infantile e la capacità di risoluzione dei problemi di carattere scientifico; 
altri ancora (Deslandes, 1996) hanno messo in evidenza l’influenza del 
sostegno emotivo dei genitori per lo sviluppo dell’autonomia dei bambi-
ni e della capacità di seguire con profitto una scolarità regolare. 

A partire da una prospettiva sociologica, Bernard Lahire (1995) ha 
esplorato le percezioni e le attitudini dei genitori francesi nei confronti 
della scuola, osservando come il coinvolgimento dei genitori nei progetti 
scolastici, contribuendo al capitale culturale delle famiglie, possa miglio-
rare la performance scolastica dei figli. Sebbene il terreno polinesiano sia 
poco frequentato dai ricercatori in educazione familiare, vanno comun-
que segnalati i recenti lavori di Alì (2016), Marchal e Ailincai (2019), 
Guy e Ailincai (2019), e Ailincai e Sramski (2020), che hanno confer-
mato le conclusioni proposte già 40 anni fa da Bronfenbrenner: ovvero, 

Fig. 1 – Il modello ecosistemico di Bronfenbrenner (elaborato a partire dallo 
schema proposto da Demarteau et al., 2007)
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l’educazione non si limita all’ambito domestico o scolastico ma si costru-
isce a partire dall’interazione tra questi due micro-sistemi e il resto del 
mondo. Ma cosa succede quando, com’è accaduto durante il lockdown, 
scuola e famiglia si sovrappongono? Com’è percepita dai genitori questa 
dinamica emergente? E come si ripercuote sulle opinioni dei genitori 
riguardo all’educazione e alla scolarizzazione dei loro figli?

L’obiettivo di questa ricerca è proprio quello di contribuire a rispon-
dere a tali questioni, d’interesse globale, a partire dall’esperienza parti-
colare della Polinesia francese che, dato il relativo isolamento geografico 
e la posizione eccentrica rispetto alle grandi reti planetarie di sviluppo 
economico, appare quantomeno significativa e comparabile con quella 
di altri contesti postcoloniali, periferici o marginali che siano.

3. Metodologia della ricerca

Nell’ambito della ricerca scientifica, la comprensione del “punto di 
vista altrui” è generalmente associata a una prospettiva antropologica e 
a un approccio etnografico (Fabietti, 1993). Il metodo privilegiato per la 
raccolta dei dati è stato tradizionalmente quello dell’osservazione parte-
cipante ma, negli ultimi decenni, gli sviluppi più recenti della socio-an-
tropologia dell’educazione e l’emergere di un nuovo campo di ricerche 
per l’educazione comparata hanno contribuito allo sviluppo parallelo 
di nuove metodologie, capaci di sistematizzare e interpretare la gran-
de mole di dati che restituisce l’osservazione delle interazioni educative 
(LeVine, New, 2008, trad. it. 2009). Due grandi famiglie metodologiche 
si sono, dunque, gradualmente imposte in quest’ambito di studi: l’ana-
lisi sistematica dei comportamenti (behavior sampling)9 e l’Analisi del 
Discorso (AD).

Se il campionamento dei comportamenti permette di determinare 
precisamente la sequenza e l’intensità delle interazioni educative, l’AD 
aiuta a “leggere tra le righe” del testo (il corpus etnografico), a compren-
dere alcune dinamiche invisibili che influenzano, più o meno diretta-
mente, l’agire degli attori sociali: genitori e figli, insegnanti e studenti. 
Questa ricerca si iscrive proprio in questo secondo asse metodologico, 
rivolgendosi ai temi di conversazione privilegiati dai genitori, per com-
prenderne le preoccupazioni e le inquietudini e definire così l’impatto 

9 Per una sua applicazione sul terreno polinesiano si veda Alì, 2016.
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che ha prodotto il lockdown educativo (insieme alla didattica a distanza) 
in un territorio come la Polinesia. 

La ricerca ha coinvolto un gruppo di genitori residenti sull’isola di 
Tahiti di cui almeno un figlio risultava regolarmente iscritto alla Scuola 
primaria. Ogni genitore è stato intervistato individualmente, presso il suo 
domicilio, per almeno 30 minuti (ma alcune interviste si sono protratte 
fino a 60 minuti). Le interviste sono state realizzate durante la prima fase 
di confinamento (tra il 23 aprile e il 15 maggio 2020). Trattandosi di in-
terviste semi-strutturate, la discussione si è svolta liberamente, a partire 
da alcuni temi chiave: ovvero, l’esperienza del lockdown, le nuove fun-
zioni genitoriali legate all’assistenza scolastica e alla didattica a distanza, 
la gestione del comportamento, e l’educazione domestica.

Le interviste sono state trascritte integralmente e l’analisi delle tra-
scrizioni ha seguito le sei fasi proposte da Glaser e Strauss (1967): codi-
fica del testo, categorizzazione, definizione delle relazioni esistenti tra le 
differenti categorie, integrazione di dati esterni, modellizzazione e teo-
rizzazione. Tali fasi costituiscono un processo di elaborazione induttiva-
iterativa dei dati (benchmarking) in cui le sottocategorie, le categorie e le 
macro-categorie si formano, si trasformano e si arricchiscono man mano 
che la ricerca procede, stabilizzandosi in funzione della saturazione10 del 
corpus. Il metodo di Glaser e Strauss offre un vantaggio importante in 
quanto permette di determinare sia la dimensione del campione di ri-
cerca a posteriori, sia la saturazione empirica del campione quando, per 
quanto lo si allarghi, il valore delle variabili tenda a mantenersi stabile. 
In questo caso, la saturazione empirica del campione è stata raggiunta 
con la 14ma famiglia. Ciononostante, si è deciso di realizzare altre cinque 
interviste, al fine di equilibrare il campione secondo il livello socio-eco-
nomico e di poter identificare con maggior precisione alcune variabili.

3.1. Il campione della ricerca

Il campione intervistato è composto da 19 persone, di cui 17 madri e 
due padri. Nella totalità dei casi, si tratta di individui nati e residenti a Ta-

10 Nel gergo statistico, la saturazione (factor loading) indica generalmente l’intensità 
del rapporto tra un fattore dato e una variabile determinata. Nell’approccio proposto da 
Glaser e Strauss, un campione è saturo (e quindi, statisticamente rappresentativo) quan-
do tutte le variabili da prendere in considerazione sono sufficientemente rappresentate.
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hiti. La maggior parte delle famiglie coinvolte (14 su 19) dispone di un al-
loggio autonomo, ma cinque delle persone intervistate condivide l’alloggio 
con la famiglia estesa11. Per quanto riguarda la lingua materna, 11 genitori 
dichiarano di essere di madrelingua francese e otto di essere bilingui (la 
seconda lingua essendo il Francese e la prima una delle lingue vernacolari 
della Polinesia, le Reo mā’ohi: in cinque casi il Tahitiano, in due casi il 
Puamotu – parlato nell’arcipelago delle Tuamotu –, e in un caso il Marche-
siano, parlato nell’arcipelago delle Marchesi). La maggioranza (15 genitori 
su 19) afferma di privilegiare il Francese nell’ambito domestico. 

La Tab. 1 mostra le caratteristiche socio-economiche del campione, a 
partire delle variabili utilizzate per il calcolo statistico dell’indice di vul-
nerabilità sociale (Indice de Déprivation – ID), espressione dello status 
socioeconomico delle famiglie (Terrisse, Larose, 1999; 2001). 

Conformemente ai risultati ottenuti da altri ricercatori (ad esempio 
Main e Bradshaw, 2012), i fattori che, nel nostro caso, sembrano avere 
maggiore influenza sull’ID sono il settore di residenza, il tipo di famiglia 
e l’identità culturale, caratterizzata nel nostro caso, da una lingua mater-
na differente alla lingua nazionale (come sintetizzato nella Tab. 2).

4. Risultati

L’approccio antropologico e la dimensione limitata del campione in-
vitano alla prudenza nel presentare i risultati ottenuti. Lungi dal voler 
generalizzare i fenomeni osservati nel terreno di ricerca in oggetto, con-
sideriamo comunque che alcune considerazioni possano essere estese, 
mutatis mutandis, ad altri territori e contesti con caratteristiche similari 
(ad esempio, il passato coloniale, l’isolamento geografico, la presenza di 
comunità autoctone). 

4.1. Il discorso dei genitori: categorie d’analisi

La codifica delle trascrizioni ha permesso di classificare il corpus otte-
nuto in “segmenti di discorso” (in totale, 1620), ognuno dei quali è stato 

11 Le società polinesiane hanno mantenuto tradizionalmente un regime di matriloca-
lità. A causa dei cambi imposti dal regime catastale coloniale durante la prima metà del 
XX secolo, oggigiorno la maggior parte delle famiglie polinesiane ha abbandonato la tra-
dizione matrilocale e il modello familiare più diffuso è ormai quello nucleare (Alì, 2016).
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Tab. 1 – Caratteristiche socio-economiche del campione. LEGENDA: Ogni 
genitore (P) è stato associato a un numero d’ordine sequenziale (P1, P2…) che 
segue l’ordine di realizzazione delle interviste. In corsivo, i genitori bilingui. La 
sottolineatura indica che si tratta di famiglie estese. Un ID uguale o superiore 
a 7 indica famiglie con uno status socio-economico da intermedio a elevato. Se 
il valore si situa tra 5 e 6, indica famiglie con una situazione socio-economica 
fragile e, nel caso di valori inferiori a 4, molto fragile

Struttura 
familiare

Numero 
di figli

Livello di 
reddito

Tipo di 
impiego

Livello 
di studi

ID

RESIDENTE IN ZONA URBANA

E
T

A
 ≥

 4
0 

A
N

N
I 

P1 1 1 0 0 0 2

P3 1 1 2 1 1 6

P7 1 1 4 1 1 8

P10 1 1 4 1 1 8

P11 1 1 4 1 1 8

P12 1 0 1 1 1 4

P13 1 1 4 1 1 8

RESIDENTE IN ZONA PERIURBANA O 
RURALE

P2 1 1 2 1 1 6

P17 1 1 0 0 0 2

P19 1 0 1 0 0 2

RESIDENTE IN ZONA URBANA

E
T

A
 <

 4
0 

A
N

N
I

P4 1 1 4 1 1 8

P6 1 1 4 1 1 8

P9 1 1 2 1 1 6

P15 1 1 3 1 1 7

P18 1 0 0 0 0 1

RESIDENTE IN ZONA PERIURBANA O RURALE

P5 1 1 4 1 1 8

P8 1 0 4 1 1 7

P14 1 0 1 1 1 4

P16 1 0 0 0 0 1
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sistematizzato a partire dal messaggio contenuto. Ogni messaggio (item) 
è stato associato a una categoria d’analisi e alla macro-categoria corrispon-
dente, utilizzando un processo di clustering, vale a dire un’analisi multiva-
riata dei dati volta alla selezione e al raggruppamento degli elementi omo-
genei compresi nel corpus della ricerca, permettendo di definire i temi che 
alimentano le conversazioni dei genitori intervistati (Fig. 2). 

I dati ottenuti mostrano che, durante il lockdown, il tema di discus-
sione privilegiato – e quindi, la preoccupazione principale – dei genitori 
intervistati sembrava riguardare proprio la gestione del ménage familiare 
e il contenuto delle attività scolastiche da effettuare a domicilio. Per con-
fermare tale impressione si è dunque proceduto al calcolo della distribu-
zione dei segmenti per categoria e per numero di intervistati, al fine di 
avere prova del fatto che tale risultato non fosse dovuto a un’eccessiva 
concentrazione di alcuni item (come illustrato nella Tab. 3).

Il controllo di concentrazione statistica degli item trattati dagli in-
tervistati permette dunque di confermare che le macro-categorie che in-
cidono maggiormente nel discorso dei genitori polinesiani sono quelle 
legate alla realizzazione del lavoro scolastico a domicilio e alle conside-
razioni generali sull’educazione in periodo di pandemia. 

Va notato che gli item meno discussi sono quelli che mettono a con-
fronto il ménage della famiglia prima, durante e dopo il lockdown (il che 
potrebbe spiegarsi con la relativa difficoltà di alcuni genitori a ogget-
tivizzare la propria esperienza di educatore e a metterla in prospettiva 
secondo un criterio cronologico: passato, presente e futuro).

4.2. La scuola a casa

L’analisi delle trascrizioni del corpus raccolto permette di definire con 
maggiore precisione le micro-categorie narrative e gli item che contribu-

Tab. 2 – Influenza dei fattori socio-economici sul valore dell’ID

Settore di residenza Tipo di famiglia Lingua materna

Zona 
periurbana 

o rurale

Zona 
urbana

Estesa Nucleare Reo 
mā’ohi

Francese

ID < 6 57% 43% 50% 50% 70% 30%

ID ≥ 7 25% 75% 0% 100% 10% 90%
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iscono a costruire il discorso dei genitori quando trattano della relativa 
“invasione” dell’ecosistema domestico da parte della scuola. I genitori 
parlano soprattutto delle attività educative realizzate con i propri figli 
(nel 53% dei casi), del loro ruolo di supporto per aiutare i bambini a 
seguire con profitto le attività didattiche a distanza (25%); dei suppor-
ti utilizzati per facilitare l’apprendimento (23%); delle attività imposte 
dalla didattica a distanza, come i compiti a casa o le videolezioni (20%); 
delle interazioni con i docenti (19%) e, ancora, della riorganizzazione 

Fig. 2 – I temi sollevati dai genitori
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Tab. 3 – Controllo di concentrazione: distribuzione dei segmenti di discorso per 
categoria e per numero di intervistati

Macro-
categorie 
d’analisi

Item trattati 
dai genitori 
intervistati

Numero 
di 

segmenti

Rango Numero di 
intervistati 
che hanno 

trattato 
almeno 

una volta 
l’argomento

Rango

La scuola a 
domicilio

Le strategie di 
accompagnamento

325 1 19 1

I programmi e le 
attività

293 1 19 1

Considerazioni 
generali sul 
lockdown

Il ruolo della 
scuola 

266 1 17 1

Le attività dei figli 106 5 16 2

Le pratiche 
educative

Le riflessioni 
didattiche

88 5 18 1

I saperi domestici 37 6 12 3

Le competenze 68 5 13 4

Il 
funzionamento 
della famiglia

Durante il 
lockdown

61 5 10 4

Dopo il lockdown 52 6 9 4

Prima del 
lockdown

43 6 12 3

La didattica a 
distanza

Giudizi negativi 83 5 17 1

Giudizi positivi 61 5 16 2

L’esperienza 
del 
confinamento

I contro 114 4 16 2

I pro 23 6 12 3

Totale 1620
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dello spazio e del tempo domestico per integrare le attività didattiche 
(10%), come mostrato nella Fig. 3.

I genitori sottolineano spesso l’utilità domestica delle attività educa-
tive realizzate con i figli durante il confinamento. In generale, emerge 
come, alle attività che mantengono la “forma scolastica” (trasmissione 
“dall’alto” di un sapere, esercizi di ripetizione e memorizzazione), sia-
no preferite le attività domestiche. Sintetizzando la tendenza osservata 

Tab. 4 – Il rango permette di definire il livello di diffusione di un tema. Gli 
item di rango 1 sono quelli che il maggior numero di intervistati ha trattato più 
spesso durante le interviste. Gli item di rango inferiore sono stati trattati meno 
frequentemente e da un minor numero di genitori

Rango 1 Rango 2 Rango 3 Rango 4 Rango 5 Rango 6 Rango 7

N. segmenti +220 180-220 140-180 100-140 60-100 20-60 1-20

N. genitori 17-19 14-16 11-13 8-10 5-7 2-4 1

Fig. 3 – Item narrativi ricorrenti all’interno della macro-categoria “la scuola a 
casa”
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anche presso altre famiglie, uno dei genitori intervistati confida di aver 
proposto al figlio, durante il lockdown, 

anche altre attività […], attività quotidiane molto, molto semplici. Le cose 
di casa […]: apparecchiare, sparecchiare, aiutarci a riordinare la cucina […]. [E 
quando ha finito], raccoglie le foglie dal giardino. È così, e lui [mio figlio] non 
ha scelta (P512).

È interessante notare che, generalmente i genitori trattano le attività 
considerate come tradizionali (e legate alla cultura polinesiana, come la 
tessitura, la danza, il canto o la cucina regionale, ma anche quelle legate 
alla medicina popolare – i cosiddetti “rimedi della nonna” – e all’artigia-
nato locale, come l’estrazione della copra13) alla stregua di attività educa-
tive, sottolineando anche che il lockdown ha permesso loro di introdurre 
i propri figli allo studio delle lingue polinesiane. La metà del campione 
intervistato dichiara di aver proposto ai propri figli, in maniera regolare, 
attività con finalità educative complementari a quelle proposte dai do-
centi. La ragione di questa implicazione va probabilmente ricercata nei 
dubbi che ha generato la migrazione all’interno dello spazio domestico 
di alcune dinamiche proprie alla scuola, e nell’incomprensione espressa 
dalla maggior parte degli intervistati nei confronti delle strategie didat-
tiche dispiegate dagli insegnanti. Tale incomprensione è esemplificata 
dalle parole di questo genitore “inquieto”, che afferma: 

per mio figlio, che fa la quinta elementare, la prima settimana è stata solo ripas-
so […], si divertono invece di imparare, questi! Solamente a partire dalla seconda 
settimana, [la maestra] si è degnata di proporre qualcosa di nuovo (P8).

In effetti, la modalità di trasmissione dei compiti a casa implica la 
partecipazione dei genitori, che ricevono il messaggio dai docenti e lo 
trasferiscono ai figli, e possono così “controllare” l’operato degli inse-
gnanti. Un altro genitore spiega: 

12 Tutte le citazioni riportate nel contributo, tratte dalle trascrizioni delle interviste 
realizzate nell’ambito di questa ricerca, sono estratte dal corpus etnografico raccolto, si-
stematizzato e tradotto dagli Autori. Il data set (Ailincai et al., 2020) è accessibile tramite 
il DOI: 10.17632/7rx6dk2gcr.1.

13 La copra si ottiene essiccando la polpa delle noci di cocco al fine di estrarne un olio 
utilizzato per fini cosmetici.
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allora, la maestra ci manda il programma della giornata, le lezioni, gli esercizi 
e ci manda anche le risposte (P10). 

Implicarli in tale ruolo di intermediari attivi – chiamati a sostenere 
l’azione dei docenti – ha permesso ai genitori di porsi in maniera critica 
di fronte ai processi didattici, al punto che taluni non esitano a ricono-
scere, come il genitore citato di seguito, che

[nonostante si sia a marzo inoltrato, gli studenti] stanno ripetendo le stesse 
cose che avevano già studiato agli inizi dell’anno [scolastico], prima del lockdown: 
non avanzano, insomma, ho i miei dubbi...(P14).

Nei discorsi dei genitori si ripetono regolarmente i riferimenti al ma-
teriale didattico. Le persone intervistate sembrano riconoscere i differen-
ti tipi di materiale utilizzato a scuola, descrivendolo con la terminologia 
adeguata, segno di una maggiore implicazione e di un maggiore interesse 
nei confronti degli strumenti a uso degli studenti. Quando si parla di 
materiale didattico, però, i genitori non citano solo quello tipicamente 
scolastico (manuali, guide, quaderni, per esempio), ma fanno spesso ri-
ferimento agli oggetti presenti nell’ambiente domestico (la televisione, 
la radio, la biblioteca di famiglia, gli utensili da cucina) e alle risorse 
digitali (Internet, le chat, i forum, i tutorial, le videoconferenze, le piatta-
forme educative). Dato che la summenzionata “invasione” dell’ambiente 
domestico da parte delle attività scolastiche ha trasformato l’integralità 
delle strutture familiari abituali, la totalità dei genitori spiega di aver 
messo a disposizione dei figli uno spazio ad hoc, espressamente dedi-
cato allo studio e alle attività didattiche. Tali attività sono state svolte 
preferibilmente di mattina, pur mantenendo una certa flessibilità oraria, 
probabilmente a causa del fatto che alcune risorse informatiche (tablet 
o PC) erano condivise con i genitori e che un compromesso era dun-
que necessario per permettere a tutte le persone interessate di farne uso. 
Stando a quanto affermato dai genitori, il tempo dedicato ai compiti era 
compreso tra i 60 e i 120 minuti al giorno.

4.3. Le pratiche educative dichiarate

I genitori intervistati hanno parlato a lungo delle loro pratiche educa-
tive, in veste di padri e madri di famiglia, ma anche di “docenti di sosti-
tuzione” o “accompagnatori” o, come sostengono ironicamente alcuni, 
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di “assistenti tecnici alla didattica a distanza”. Si tratta, ovviamente, delle 
pratiche dichiarate: uno storytelling autobiografico e idealizzato che gli 
antropologi sono abituati a decifrare, in cui convergono espressioni eroi-
che ed esagerazioni, stereotipi e pregiudizi. 

Si tratta di un tipo di discorso che potrebbe far pensare a una specie 
di “auto-agiografia” – che per certi versi ricorda il romanzo familiare 
tanto caro alla tradizione psicoanalitica14–, ma che consente di dedurre le 
ideologie educative soggiacenti al discorso dei genitori: attraverso l’idea-
lizzazione delle pratiche, i genitori svelano i propri obiettivi pedagogici, 
la propria idea di “successo”, le ambizioni che riversano sui propri figli. 
Lungi dal voler proporre un’interpretazione psicoanalitica del corpus 
raccolto, in questa sezione ci limiteremo a presentare gli elementi che si 
ripetono con maggiore frequenza nel discorso dei genitori.

I genitori coinvolti nella ricerca parlano soprattutto di attività e di sa-
peri (si veda la Fig. 4). Nel loro discorso, sono soprattutto le attività con 

14 Si veda, per esempio, la sintesi realizzata qualche anno fa da Simona Argentieri sulle 
pagine della rivista «Minori e Giustizia» (2003).

Fig. 4 – Item narrativi ricorrenti all’interno della macro-categoria “pratiche edu-
cative”
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finalità esplicitamente educative quelle che appaiono e si ripetono con 
maggiore frequenza: nel campione di riferimento, sono menzionate da 
18 persone su 19. Tali attività sono generalmente associate a un modo di 
trasmissione «epistemico» (Ailincai, Alì, Alby, 2019, passim), differente 
dallo stile adottato quotidianamente per la realizzazione delle attività 
domestiche. Un tale modo d’interazione si può declinare in quattro stili 
educativi:
1. suggestivo (in questo caso, le interazioni educative dei genitori hanno 

l’obiettivo di “suggerire” al bambino il processo da seguire per risol-
vere un problema, lasciandolo libero di scegliere la soluzione a lui più 
congeniale);

2. autonomizzante (anche in questo caso, di fronte a un problema che 
richiede l’attivazione di un sapere scolastico, il bambino è lasciato 
libero di scegliere il processo da seguire. I genitori incoraggiano il 
bambino con feedback positivi, con l’obiettivo di facilitare lo sviluppo 
dell’autonomia del bambino);

3. direttivo (associato a ordini, sgridate, richiami e feedback negativi);
4. negligente o distratto (il coinvolgimento dei genitori nell’attività edu-

cativa è limitato e il bambino è lasciato libero di procedere alla risolu-
zione del problema senza che alcun feedback, né positivo né negativo, 
gli sia proposto).
L’analisi delle trascrizioni delle interviste realizzate nell’ambito di 

questo studio mostra che la maggioranza relativa degli scambi registrati 
(i segmenti di discorso) fanno riferimento a comportamenti associabili 
allo stile direttivo (nel 47% dei casi). Una delle madri intervistate ricorda 
che, in un contesto di confinamento coatto, in cui gli spazi e i ritmi do-
mestici devono essere condivisi, è importante che il processo educativo 
segua un cammino lineare, definito “dall’alto” dai genitori. A suo dire, 
infatti,

la sfortuna di mio figlio è...Di avere una madre che non è affatto paziente: 
quindi non ha altra scelta che dirmi di sì, altrimenti mi snervo…Mi arrabbio, 
insomma (P9). 

Una parte importante dei segmenti di discorso (il 36%) fa riferimen-
to a pratiche associabili allo stile autonomizzante; scarsi sono, invece i ri-
ferimenti a pratiche riconducibili agli stili suggestivo (13%) e negligente 
(5%). 

È interessante notare che tali risultati mostrano un’evoluzione rispet-
to ai dati ottenuti nel quadro di una precedente missione etnografica 
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sul terreno polinesiano, realizzata nel 2014-2015 (Alì, 2016), che aveva 
mostrato come lo stile educativo predominante localmente fosse quello 
suggestivo (nel 38 % dei casi), seguito da quello autonomizzante (nel 34 
% dei casi). Lo stile direttivo, all’epoca, risultava d’uso sporadico (18 % 
dei casi), e le interazioni di tipo negligente erano particolarmente rare (9 
% dei casi). Sembrerebbe dunque che in Polinesia il lockdown, con tutte 
le restrizioni che ha imposto, abbia aumentato il livello di stress di buona 
parte dei genitori, i quali hanno messo da parte le loro attitudini incorag-
gianti – e le strategie di feedback positivo – preferendo loro una strategia 
direttiva che si basa sull’autorità genitoriale (al fine, probabilmente, di 
mantenere l’ordine domestico).

Infine, va notato che i genitori fanno spesso riferimento al fatto che, 
con il confinamento, alcune attività domestiche sono state riorganizzate 
e redistribuite – più o meno efficacemente – tra tutti i membri della 
famiglia (figli compresi): nel loro discorso, tali lavori erano inclusi nella 
categoria “attività didattiche”, quasi a confermare il ruolo educativo di 
certe responsabilità quotidiane.

4.4. Le rappresentazioni mentali dei genitori

Il lungo periodo di confinamento ha spinto tante famiglie a riflettere a 
proposito dell’educazione dei propri figli. Tali riflessioni contribuiscono 
a modificare e trasformare le rappresentazioni mentali preesistenti dei 
genitori, specialmente quelle che fanno riferimento alla scuola (in quan-
to vettore dell’istruzione) e ai figli (in quanto studenti e futuri lavoratori).

La pandemia da Covid-19 e l’imposizione della didattica a distanza 
hanno rimesso in questione il ruolo indiscusso della scuola: i genitori 
sono stati responsabilizzati e invitati – pur se controvoglia, in alcuni casi 
– a contribuire alle attività didattiche. I genitori ci hanno parlato a lun-
go dell’efficienza dei docenti e il campione raccolto ci mostra in effetti 
un’ampia gamma di sfumature. Alcuni genitori mostrano un’attitudine 
estremamente positiva nei confronti degli insegnanti e un genitore ci ha 
confessato che, nonostante gli ostacoli posti dalla didattica a distanza: 

gli insegnanti stanno facendo un lavoro fantastico, eroico. La maestra [di mia 
figlia] fa un ottimo lavoro, tutti i giorni. Sa, noi genitori ci congratuliamo con lei 
ogni volta che la vediamo, durante le video-lezioni (P5).

Un altro, durante l’intervista, ha tenuto a precisare più volte che
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l’insegnante, per me, è essenziale, soprattutto in questa fase di educazione a 
distanza (P7). 

Altri genitori, invece, esprimono riserve, dubbi e incertezze. Secondo 
alcuni, 

tanti docenti sono impreparati [...]. Sa, io lo vedo con mia figlia: la sua maestra 
è una supplente e, vista la situazione, mi infastidisce che abbiano assegnato questa 
responsabilità a una supplente (P1). 

Sono in tanti poi, ad accusare la scuola a distanza di essere incapace 
di educare: 

francamente, prima pensavo che [la scuola] era una cosa essenziale, che dava 
tanto. [Con la didattica a distanza] sono i genitori che fanno il grosso del lavoro 
e la scuola non fa granché (P2).

Numerosi sono quelli che fanno riferimenti a soluzioni venute da al-
trove (come quel genitore che ha tenuto a convincerci che 

al giorno d’oggi, ci sono tante soluzioni, tanti modi diversi di educare [...]; 
quanto al sistema scolastico [...], il migliore è senza dubbio quello svedese [rim-
proverando al sistema francese l’assenza di reale collaborazione tra la scuola e 
le famiglie e la relativa separazione tra i due sistemi di socializzazione primaria, 
N.d.AA.], ci dicono di starcene al nostro posto, ognuno con il suo modo di educare 
[...], tutti al loro posto: la scuola è la scuola e la casa è la casa (P3).

È interessante notare che, parlando di scuola, tutti i genitori intervi-
stati si abbandonano a ricordi di gioventù, evocando – e probabilmente 
idealizzando – la loro esperienza di studenti, come quel genitore che 
rammenta:

io, i migliori anni di tutta la mia vita – fino ad oggi dico – sono stati quelli della 
scuola, sa. Li considero i più ricchi, i più belli, i più indimenticabili e…Insomma, 
non mi va che i miei figli, insomma, ci siamo capiti…[Non ne approfittino] (P7).

Quando si parla di figli, il discorso dei genitori sembra irrigidirsi e 
lasciare meno spazio alle sfumature di significato. Le rappresentazioni 
mentali, seppur diversificate, tendono a raggrupparsi – di qualunque 
item si tratti – intorno a due poli radicalmente opposti: statisticamente, 
i segmenti di discorso relativi a posizioni più intermedie sono irrilevanti. 
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Scopriamo dunque che i genitori tendono a introdurre nel discorso 
numerosi temi che fanno riferimento alla relazione dei loro figli con la 
scuola: se, da un lato, alcuni genitori si mostrano preoccupati e riten-
gono che il lockdown abbia generato un certo livello di ansia all’interno 
della famiglia, altri si mostrano più fiduciosi e considerano che i loro figli 
non sono stati danneggiati dalla crisi; alcuni considerano che i propri 
figli, a causa del lockdown, non vorranno più andare a scuola, mentre 
altri affermano l’inverso: ovvero, che i loro figli non vedevano l’ora che le 
scuole riaprissero. Le relazioni con i professori, ugualmente, rispondono 
a tale polarizzazione: a dire dei genitori, i docenti o si amano, o si odiano. 

Infine, è interessante notare che la maggior parte dei genitori inter-
vistati ha manifestato una reale preoccupazione riguardo al possibile 
impatto che la crisi – e la chiusura delle scuole – potrebbe avere sullo 
sviluppo psicomotorio e psicosociale dei propri figli.

4.5. Il punto di vista dei genitori

I genitori appartenenti al campione selezionato hanno, tutti, espresso 
il proprio punto di vista generale riguardo alla didattica a distanza e al 
confinamento (tali considerazioni occupano rispettivamente 144 e 137 
segmenti del corpus d’analisi). Si tratta dunque della preoccupazione 
maggiore. Anche in questo caso, come nel precedente, i giudizi sono 
piuttosto polarizzati, tendendo univocamente verso i pro o i contro, i 
vantaggi o gli svantaggi generati da questa situazione eccezionale.

Le difficoltà segnalate nel corso delle interviste sono state raggruppa-
te in tre categorie: quelle di carattere generale (generate dalle trasforma-
zioni imposte dal lockdown: occupare i figli e mantenere, al contempo, 
una vita professionale e sociale), quelle di carattere familiare (legate alla 
situazione particolare dell’ambiente domestico e all’insorgere di conflitti 
e dispute tra i suoi componenti), e quelle generate dalla didattica a di-
stanza. 

Quest’ultima categoria è quella che ha generato il maggior numero 
di segmenti narrativi, confermando non solamente che la continuità di-
dattica è stata una preoccupazione importante per tali genitori ma che, 
in generale, è percepita in maniera problematica dagli utilizzatori fina-
li. I genitori si lamentano dei compiti, delle assenze dei docenti, delle 
necessità imposte dall’utilizzo del materiale informatico domestico – il 
computer, la stampante, la connessione a Internet – per seguire le vide-
olezioni e svolgere i compiti ma, soprattutto, del sovraccarico di lavoro 
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imposto dalla scuola che, a loro dire, li ha “arruolati” nella didattica a di-
stanza, moltiplicando il carico di lavoro imposto dalla gestione del con-
finamento obbligatorio. Inoltre, confermando quanto visto nelle sezioni 
precedenti, in molti mostrano di temere una riduzione della performance 
e dei risultati scolastici dei figli15. 

L’analisi del discorso dei genitori dimostra anche che gli item relazio-
nati con il metodo educativo applicato in ambito domestico sono spesso 
problematizzati e associati a inquietudini e reticenze. Alcune delle mam-
me intervistate esemplificano così tali preoccupazioni:

quello che dice l’insegnante è parola del Signore, ma ora che è mamma che fa la 
scuola [mia figlia non si fida e, quando facciamo i compiti, mi domanda]: “ma sei 
sicura, mamma, sei sicura?”. Insomma, questa storia mi fa perdere tempo (P15);

quando aiuto mio figlio a fare i compiti, gli insegno le cose a modo mio, come 
le ho imparate io a scuola, come me lo hanno insegnato. Ma spesso mio figlio mi 
dice che non è così che insegna il suo maestro. […]. C’è un abisso [tra il maestro 
e me] (P2);

non abbiamo lo stesso metodo dell’insegnante e questo...Mia figlia me lo rin-
faccia spesso. Quando facciamo i dettati, mi ripete “mamma, sai, la maestra, prima 
ce lo legge quattro volte”. Io dico: “va bene”, ma lei incalza: “e poi, la maestra 
legge lentamente”. “E va bene”, dico io. Insomma, devi fare le cose come le fa la 
maestra…E non è mica facile! (P10).

Tali difficoltà hanno un impatto sull’autostima e alcuni genitori han-
no testimoniato un certo sentimento di vergogna (vissuto da taluni come 
una vera e propria minaccia all’autorità genitoriale) generato dal dover 
ammettere ai propri figli le proprie lacune. Un padre ammette:

a casa, ormai, mi vergogno. Perché sono i miei figli che mi insegnano le cose 
(P17).

15 Si vedano, per esempio, alcune affermazioni estratte dal corpus della ricerca: «mi 
sa che l’anno prossimo mio figlio avrà bisogno di lezioni private. Sto pensando di iscriverlo 
ad una scuola privata» (P7); «secondo me, quest’anno i bambini non hanno fatto alcun 
progresso, a scuola» (P13); «quando i bambini vanno a scuola lavorano di più e imparano 
meglio, perché ci sono cose che noi genitori non siamo capaci di insegnare» (P18); «[con la 
didattica a distanza, mio figlio] studia una, due ore al giorno, non di più. A scuola, almeno, 
passava più tempo sui libri!» (P6).
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un altro, quasi giustificandosi, precisa: 

i genitori non possono fare tutto. Puoi spiegare loro [ai figli] come funziona 
la vita, in generale. Ma quando si tratta di cultura, di scuola e di tutto il resto, ti 
senti sopraffatto (P18). 

Un altro ancora, poi, ricorda le difficoltà vissute da quei genitori che 
devono gestire la condivisione delle risorse disponibili:

i miei figli frequentano quattro classi differenti: uno fa l’asilo, due le elemen-
tari e il più grande le medie. È ingestibile. Soprattutto quando hanno bisogno di 
usare il computer. È davvero difficile, ci tocca fare i turni, e ci costringe a finire 
tardi la sera (P14). 

Per non parlare del carico di lavoro supplementare menzionato a nu-
merose riprese dai genitori in situazione di telelavoro. Una delle madri 
intervistate si lamenta del fatto che: 

lo smartworking con i figli a casa? Roba da mal di testa! Mentre sto lavorando, 
arrivano i bambini e mi chiamano: “mamma, mamma, mamma”. Mai una volta 
che dicessero “papà”! E quando mi rimetto a lavorare, improvvisamente mi sento 
stanca (P9).

Un’altra aggiunge: 

non è facile, sai? Gestire il tempo per i compiti, il tempo per le altre cose, […] 
lo facciamo in base alle esigenze di nostro figlio, ma soprattutto dei nostri ritmi 
di lavoro. Io non posso smettere di lavorare, devo arrangiarmi per far coincidere 
tutto» (P4). 

Pur se meno rappresentata rispetto agli altri item, la preoccupazione 
generata dalla necessità di comprendere e mettere in atto le operazioni 
legate alla didattica a distanza ha generato un certo smarrimento, confer-
matoci da alcuni genitori che ricordano che:

non è compito dei genitori, occuparsi della didattica a distanza. I genitori la-
vorano tutto il giorno e, con questa storia della didattica a distanza, devono fare 
quello che avrebbe dovuto fare il maestro. Insomma, sono costretti a organizzarsi 
in funzione della didattica a distanza (P10); 

non è facile, eh, far coincidere le due cose, il lavoro e la didattica a distanza 
(P11); 
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non c’è continuità pedagogica: perché non ci sono spiegazioni, non ci sono...
Non ci sono consigli, non ci sono... come si dice? non c’è un protocollo, delle istru-
zioni precise da seguire, e...Insomma, i miei figli sono un po’ persi, ecco...(P14).

Ciononostante, vari genitori segnalano anche i vantaggi generati da 
questa situazione, soprattutto quelli legati alla maggiore disponibilità di 
tempo per prendersi cura della casa e della famiglia, alla presa di re-
sponsabilità dei figli e allo sviluppo della loro autonomia nell’ambito 
domestico. In molti sottolineano come il lockdown abbia aumentato la 
frequenza e l’intensità delle interazioni con i propri figli: 

ci siamo riavvicinati ai nostri figli, ora non stanno più incollati al telefono. Con 
il lockdown, ci siamo dovuti prendere cura dei nostri figli, trovare attività adatte a 
loro, soprattutto per la scuola. Ho creato io stessa alcune attività in modo che non 
si annoiassero troppo con i compiti (P18); 

è stato un lavoraccio, ma mi ha permesso di capire meglio come funziona [mio 
figlio], i suoi ritmi, i suoi punti di vista (P9).

Non pochi hanno colto l’opportunità di aggiornarsi e migliorare il 
livello di cultura generale: 

con la didattica a distanza mi sono motivato per ripassare le formule matema-
tiche che avevo studiato trent’anni fa […] e sono contento d’averlo fatto (P9); 

per aiutare mia figlia, ho dovuto ristudiare certe nozioni. Ci sono cose che ave-
vo completamente dimenticato, sono passati tanti anni, ormai! (P7). 

Ma ha anche permesso ai più volenterosi di scoprire nuovi campi 
d’interazione con i propri figli: 

prima non mi interessava affatto [fare i compiti con mia figlia] ma, con questo 
lockdown, sto cercando di fare di più, perché non voglio che parta svantaggiata, 
quando riapriranno le scuole (P4). 

Sebbene nel quadro di questa ricerca i docenti siano stati più spesso 
oggetto di critiche che di elogi, va notato che la risposta di taluni alla 
situazione estrema imposta dalla pandemia ha generato nei genitori un 
sentimento di riconoscenza e solidarietà:

«tanto di cappello agli insegnanti. Perché io, francamente, mi sentivo morire, 
chiusa in casa con loro! E di bambini da gestire ne avevo solo due. Quando penso 
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a loro [i docenti], che ne devono gestirne venti o trenta io, non so...Provo un gran 
senso di rispetto, rispetto molto la loro professione, rispetto chi fa questa scelta di 
vita (P9); 

voglio congratularmi con loro [gli insegnanti] perché si sono dovuti fare carico 
della didattica a distanza. Da un giorno all’altro hanno dovuto innovare (P15); 

io non sarei capace di insegnare: durante il confinamento mi sono resa conto 
di cosa vuol dire insegnare, è un vero e proprio lavoro...Ecco, io non ho le skills 
dell’insegnante (P12).

Per concludere, si noti che i giudizi dei genitori tendono soprattutto 
verso il negativo e che le sequenze discorsive relazionate con le difficoltà 
espresse sono due volte più numerose rispetto a quelle relazionate con 
gli aspetti positivi del lockdown e della didattica a distanza (197 segmenti 
di discorso nel primo caso, 84 nel secondo).

4.6. Il funzionamento della famiglia prima, durante e dopo il confina-
mento: bilanci e prospettive

Quando è stato chiesto ai genitori che hanno partecipato alla ricerca 
di parlare delle dinamiche di funzionamento delle famiglie durante il 
lockdown, quasi tutti hanno fatto riferimento alla situazione precedente 
al confinamento (da loro considerata come la condizione familiare “nor-
male”), ma anche alle prospettive future e alle nuove configurazioni do-
mestiche che la crisi ha permesso di sviluppare, soprattutto per quanto 
riguarda la gestione dello spazio abitato e la distribuzione di funzioni e 
responsabilità tra i membri del nucleo. 

La preoccupazione principale emersa sembra essere proprio quella 
della scuola, al punto che certi genitori non esitano ad affermare che il 
ménage delle loro famiglie dipende più dai ritmi imposti dalla scuola che 
da quelli imposti dalle loro stesse attività professionali. Non sorprende, 
dunque, che i tre quarti dei segmenti di discorso classificati all’interno di 
questa categoria facciano riferimento agli scenari futuri e alle prospettive 
post-lockdown di ritorno alla normalità.

Il clima di grande incertezza che si respirava, a livello planetario, all’e-
poca di questo studio – non va dimenticato che, in quei giorni, la comu-
nità scientifica aveva espresso seri dubbi e scarso ottimismo riguardo la 
possibilità di trovare una soluzione rapida alla pandemia (Baden, Rubin, 
2020) – ha modificato il macro-sistema “globale”, generando ripercus-
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sioni su tutti i livelli inferiori dell’ecosistema educativo: i meso-sistemi 
(specialmente le relazioni scuola-famiglia), i microsistemi (i docenti, i ge-
nitori, i compagni di scuola, i vicini) e, infine, gli onto-sistemi. I risultati 
dello studio qui sinteticamente illustrato sembrano confermarlo: i geni-
tori intervistati si sono dimostrati combattuti tra la paura della malattia 
e il desiderio di far tornare i bambini a scuola. La maggior parte delle 
risposte manifesta, in effetti, tale inquietudine:

non ci fosse stata l’epidemia, sì certo che li avrei rimandati a scuola (P9); 

nostra figlia non ci tornerà [a scuola] finché non sarà capace di rispettare i ge-
sti-barriera...Rimarrà confinata più a lungo, lo so, ma non voglio rischiare» (P11); 

io ho paura, ovviamente, paura che i miei figli si ammalino. Francamente, 
preferisco che perdano altri due mesi di scuola (P12); 

Non vedo l’ora che riprendano la scuola, ma con quello che si vede in giro, dico, 
la crisi sanitaria, è troppo rischioso. Meglio di no, per il momento (P14).

Al di là dei timori espressi, però, tutti i genitori sperano che le scuole 
riaprano il prima possibile: 

io vorrei che tornassero a scuola, perché sono più stimolati e per le lezioni. 
E poi, è più facile per la maestra, la pagano proprio per questo, per insegnare e 
aiutare gli studenti (P7). 

In tanti ammettono di non sentirsi più all’altezza della duplice re-
sponsabilità di genitore e “aiuto-docente”: 

A scuola è meglio: vedono i loro compagni, hanno altri metodi per imparare…
Lui [mio figlio] dice che a scuola è meglio che a casa; spero solo che, quando ria-
priranno le scuole, non si ritrovi in ritardo rispetto ai compagni di classe per colpa 
mia (P9). 

In tanti, poi, si dichiarano esausti a causa del sovraccarico di lavoro:

no, no, e no! È categorico: non posso combinare lavoro e figli, non ne posso 
più, non ce la faccio più...Non è facile, no, soprattutto perché ne ho due [figli] 
e non hanno la stessa età, semplice. E poi, quando alzi la voce ti dicono che sei 
cattivo (P11); 

il lockdown? No, non è per niente una vacanza (P10); 
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più attenzione gli do [ai miei figli] e più sono esigenti, e sono due! Io gliel’ho 
detto alle maestre: quando riapriranno le scuole, i miei figli saranno i primi davan-
ti al cancello (P9).

I genitori i cui redditi o le cui risorse economiche hanno subito un 
calo a causa dell’interruzione o della chiusura di alcune attività – dispo-
sta dal governo francese per tutto il territorio nazionale e confermata da 
quello polinesiano a livello locale – considerano che il funzionamento fa-
miliare sia stato doppiamente colpito dalla crisi: da un lato, le ristrettezze 
economiche e dall’altro, la necessità di far convivere in uno spazio chiu-
so esigenze e personalità non sempre in accordo tra loro. Nel loro caso, 
il desiderio di ritorno alla normalità assume toni ancor più esasperati:

abbiamo tutti bisogno di soldi: per pagare il mutuo, per comprare il cibo; dob-
biamo assolutamente riprendere la vita di prima, prima del lockdown, intendo, 
cioè i bambini a scuola, i genitori al lavoro, le scuole aperte (P15); 

è vero che la salute dei figli viene prima di tutto ma, con la chiusura delle atti-
vità…Anche la mia comincia a risentirne (P8); 

i nostri figli sono abituati a imparare quando si trovano all’interno di un con-
testo fatto apposta per questo [la scuola], in cui ci sono gli amici, i compagni…A 
scuola si divertono e fanno cose serie. È ciò di cui hanno bisogno, in questo mo-
mento di crisi economica (P13).

Sebbene, in fin dei conti, la totalità dei genitori aspiri a una rapida ria-
pertura delle scuole, le differenti ragioni soggiacenti a tale scelta sembra-
no dipendere piuttosto dal loro livello socio-professionale. Incrociando 
le risposte con l’ID del nucleo familiare di appartenenza, risulta che, so-
prattutto per le famiglie più agiate (ID>7), le ragioni di tale aspirazione 
siano legate alla difficoltà nel far coincidere responsabilità professionali 
e sostegno scolastico. 

I genitori di famiglie monoparentali sembrano essere i meno preoc-
cupati dalla riapertura delle scuole: la normativa d’urgenza emanata dal 
Governo per gestire il confinamento ha permesso loro di essere collocati 
ex officio in condizione di telelavoro e di godere di alcuni benefici, anche 
di tipo economico (come il collocamento in disponibilità). Per i – pochi 
– genitori che si sono trovati in quest’ultima condizione, i discorsi sul 
funzionamento della famiglia durante il lockdown tendono a descriverlo 
in maniera a tratti idilliaca, come se si sia trattato di una vacanza, sia pur 
forzata. 
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I genitori alla ricerca di un impiego, invece, giustificano il loro de-
siderio di una rapida riapertura delle scuole non tanto per ragioni 
economiche, quanto piuttosto per la paura di dover far fronte alle 
richieste crescenti della didattica a distanza (nozioni sempre più com-
plicate man mano che si va avanti con l’anno scolastico, software e 
App educative sempre più sofisticate e complesse da installare e con-
figurare, problemi sempre più astratti e difficili da spiegare “in parole 
povere” ai figli).

4.7. Correlazioni statistiche con l’indice di vulnerabilità sociale

I risultati ottenuti classificando i segmenti di discorso in categorie 
narrative mostrano che, in generale, i giudizi dei genitori intervistati ten-
dono a essere piuttosto negativi, che si tratti della didattica a distanza 
o delle difficoltà legate al ménage familiare durante il lockdown. Cio-
nonostante, l’analisi delle correlazioni statistiche esistenti tra le risposte 
di ogni individuo del campione e l’indice di vulnerabilità sociale (qui 
indicato utilizzando l’acronimo francese ID) attribuito al nucleo fami-
liare di appartenenza, mostra che tali giudizi sono influenzati anche, e 
soprattutto, dalla condizione sociale delle famiglie. 

Potrebbe sembrare paradossale ma le famiglie meno abbienti (ID<6) 
hanno espresso un minor numero di segmenti di discorso di carattere 
negativo e un maggior numero di segmenti di carattere positivo, rispetto 
alle famiglie con ID maggiore (>7), come mostrato nella Tab. 5.

L’analisi delle correlazioni mostra che l’ID sembra influenzare anche 
le pratiche educative durante il confinamento. Sebbene, in generale, le 
pratiche educative più frequentemente citate facciano riferimento a uno 
stile direttivo e autonomizzante, i genitori provenienti da nuclei familiari 

Tab. 5 – L’influenza dell’ID sull’attitudine delle famiglie. Percentuale di seg-
menti di discorso per micro-categoria

Nei confronti della 
didattica a distanza

Nei confronti del 
lockdown

ID≥ 7 ID< 6 ID≥ 7 ID< 6

Giudizio apertamente negativo 33% 25% 47% 36%

Giudizio apertamente positivo 13% 29% 10% 7%
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con ID inferiore a sei citano, più spesso degli altri, pratiche suggestive e 
pratiche negligenti (v. la Tab. 6).

La Tab. 6 mostra anche che le famiglie meno abbienti si esprimono 
meno delle altre quando si tratta delle attività quotidiane, privilegiando, 
nel discorso, la questione dei saperi e delle competenze necessarie per 
la riuscita scolastica e professionale dei propri figli. Una preoccupazione 
che si manifesta anche quando si osservano i dati classificati all’inter-
no della macro-categoria dedicata alla didattica a distanza: in effetti, i 
genitori con un ID elevato manifestano una maggiore preoccupazione 
nell’affrontare il tema della gestione logistica della continuità pedagogi-
ca (preoccupandosi meno del programma scolastico da seguire), men-
tre la popolazione con ID basso sembra più preoccupata dai contenuti 
scolastici e più disponibile ad arrangiarsi, pur di garantire un supporto 
regolare – sebben meno “esperto” – ai propri figli.

Quando parlano del ménage domestico, i genitori appartenenti a nu-
clei familiari con un ID basso si esprimono più frequentemente su tali 
dinamiche prima del lockdown, mentre i genitori con un ID maggiore 
fanno più spesso allusione al presente. 

Infine, come abbiamo visto nella sezione precedente, l’ID contribu-
isce anche a modificare le prospettive di un “ritorno alla normalità”. Se 
per le famiglie con ID più alto il lockdown è stato vissuto come una per-
dita di tempo, per quelle con un ID particolarmente basso si è trattato 
di una esperienza che le ha costrette ad affrontare le loro stesse fragilità.

Tab. 6 – Pratiche dichiarate dei genitori secondo ID

Attività con finalità esplicitamente 
educativa

Attività quotidiane e competenze

STILE ID≥ 7 ID< 6 ID≥ 7 ID< 6

Direttivo 48% 44% Stile familiare 21% 17%

Autonomizzante 40% 31% Competenze 26% 45%

Suggestivo 10% 17% Totale 100% 100%

Negligente 2% 8%

Totale 100% 100%
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5. Discussione dei risultati 

Le categorie discorsive emerse a seguito dell’analisi delle trascrizioni 
delle interviste realizzate nel corso di questo studio hanno permesso di 
identificare le principali tendenze e i temi di discussione privilegiati nelle 
conversazioni dei genitori tahitiani quando si parla dell’educazione dei 
figli. 

Gli item più sovente discussi si riferiscono alle preoccupazioni geni-
toriali: il funzionamento familiare e l’accompagnamento scolastico. Se 
nel primo caso i genitori intervistati dichiarano di aver proceduto per 
tentativi, adattando – quando necessario – tempi e spazi condivisi, fino 
ad arrivare a una soluzione accettabile, nel secondo caso i genitori ten-
dono a sottolineare le difficoltà incontrate per adattarsi alle logiche e alle 
procedure scolastiche. 

Una preoccupazione maggiore è rappresentata, come abbiamo detto, 
dai programmi delle differenti materie, che i genitori hanno dovuto let-
teralmente ristudiare, viste le differenze con quelli in vigore una genera-
zione fa. Lo stesso vale per alcuni campi del sapere, a cui i genitori nati 
nel XX secolo non sembrano essere preparati (si pensi all’introduzione 
delle lingue straniere, dell’algoritmica e dei principi della programma-
zione sin dalla scuola materna). Il che spiega, probabilmente, la ragione 
per cui le attività educative legate ad alcune materie i cui contenuti han-
no subito meno trasformazioni (matematica e francese) sono considerate 
prioritarie rispetto ad altre (le attività di manipolazione, l’educazione 
fisica, la lingua inglese). 

In fin dei conti, i genitori intervistati discutono in termini meno pro-
blematici le attività educative proposte di propria iniziativa, di cui sta-
biliscono regole, durata e obiettivi: sia quelle con finalità di sostegno 
scolastico (attività di memorizzazione, di ripasso o di reinvestimento dei 
saperi fondamentali), sia quelle puramente domestiche ma considerate 
comunque formative, d’accordo con l’idea che il contributo del bambi-
no ai lavori di casa – spazzare i pavimenti, sparecchiare e lavare i piatti 
– lo aiuterà a crescere.

Quando si tratta di scuola, il discorso dei genitori appare talvolta 
contraddittorio. Da un lato, la si critica per il suo carattere istituzionale: 
i contenuti didattici (considerati troppo astratti o troppo banali, a secon-
da dei casi), la scarsa disciplina (con inevitabili riferimenti a un passato 
idealizzato) e i nuovi modi d’insegnamento (considerati “troppo peda-
gogici” e incapaci di sviluppare il senso di responsabilità degli studenti); 
d’altro lato, la si loda per il suo lato umano: tanti genitori riconoscono le 
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difficoltà insite nel mestiere di docente e apprezzano la reattività di que-
gli insegnanti che hanno saputo reinventarsi per affrontare la didattica 
a distanza. 

Tutti gli intervistati, però, si mostrano d’accordo sul fatto che le at-
tività in presenza sono necessarie per l’educazione dei bambini e che la 
didattica a distanza non potrà mai sostituire la “vera” scuola (il che lascia 
immaginare che tale dispositivo sia stato percepito come un surrogato 
dell’istruzione scolastica). Probabilmente, come hanno ipotizzato alcuni 
Autori (Perrenoud, 1987), i genitori tendono a bilanciare alcune criti-
che all’istituzione scolastica comparandole ai vantaggi pratici che essa 
offre, a cui si aggiungono gli aggiustamenti possibili quando il carattere 
più o meno accondiscendente – e disposto a derogare alle regole – del 
personale scolastico lo permette. Tali vantaggi divengono più evidenti 
proprio quando vengono meno, come accade nel caso di situazioni criti-
che (quando i figli si ammalano, quando gli insegnanti aderiscono a uno 
sciopero, quando una scuola chiude per problemi di igiene o, come nel 
caso di questo studio, a causa del lockdown). 

Inoltre, il confinamento coatto all’interno delle mura domestiche ha 
imposto una relativa privazione della privacy che ha rivoluzionato certe 
abitudini dei genitori, al punto che meno del 30% degli item analizzati 
fa riferimento ai vantaggi pratici – per i figli e i genitori – della didattica 
a distanza, quando il restante 70% fa piuttosto riferimento alle difficoltà 
che tale invasione dello spazio e dei ritmi domestici ha generato: la ne-
cessità di reinventarsi nel ruolo di genitore-docente-assistente educativo 
e di rimettersi in discussione per superare i pregiudizi e imparare nuove 
cose, specialmente nel campo dell’utilizzo delle nuove tecnologie dell’in-
formazione e della comunicazione (come mostrato nella Tab. 7). 

Nonostante gli item discorsivi (e l’approccio a certi temi) proposti 
dai genitori facciano più spesso riferimento a una visione negativa della 
scuola (e della didattica a distanza), va notato che nessuna delle persone 
intervistate mette in discussione il principio stesso della continuità didat-
tica e la necessità di continuare a istruire i propri figli. Tali risultati sono 
coerenti con quelli ottenuti da precedenti lavori sul coinvolgimento dei 
genitori nell’educazione dei figli (Epstein, 2002; Guy, Ailincai, 2019; La-
rivée, 2011;) nei quali si mette in evidenza come, nel mondo occidentale 
e occidentalizzato (e dunque, anche nei territori postcoloniali come la 
Polinesia) il rapporto con la scuola sia universale, necessario e indipen-
dente dalle categorie sociali, dall’identità etnica, o da quella religiosa. 

Il livello socio-economico delle famiglie ha comunque una indubbia 
influenza sulla percezione dei problemi e delle fragilità domestiche: come 
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abbiamo visto nelle sezioni precedenti, quando le famiglie con un ID 
superiore parlano dei problemi generati dal lockdown e dalla didattica 
a distanza, si riferiscono al sovraccarico di lavoro generato dal loro du-
plice ruolo di genitori ed educatori; i genitori di famiglie con ID minore 
fanno riferimento, dal canto loro, al sentimento d’incompetenza e alla 
mancanza di cultura generale necessaria per poter aiutare efficacemente 
i propri figli. Tale constatazione concorda con le conclusioni proposte da 
Deslandes e Royer (1994) e da Pourtois e Desmet (1989) i quali avevano 
a suo tempo già rilevato che le madri in situazione di fragilità economica 
non si sentono capaci, né a loro agio, quando devono aiutare i propri figli 
a svolgere i compiti a casa, eludendo quando possibile tali responsabilità 
e aggravando un circolo vizioso che ha come unico risultato quello di 
acuire le già profonde differenze di performance scolastica che separano 
gli studenti a seconda della classe sociale di appartenenza16. Anche dallo 
studio in oggetto, come evidenziato in passato dagli Autori sopra citati, 
è emerso come siano soprattutto le mamme a occuparsi del sostegno 
scolastico: la pandemia non sembra aver modificato certe abitudini, né la 
tradizionale sproporzione – sfavorevole alle donne – nella distribuzione 
delle responsabilità genitoriali.

Lo studio condotto sembra anche mettere in evidenza una dinamica 
trasformativa nel campo delle pratiche genitoriali. I risultati mostrano 
differenze significative rispetto a quelli ottenuti nel corso di ricerche 
precedenti condotte sul territorio polinesiano (Ailincai e Sramski, 2020; 
Alì, 2016; Marchal e Ailincai, 2019). È infatti emerso un aumento del-
le pratiche direttive, ma anche il profilarsi di pratiche autonomizzanti 
(che contribuiscono a responsabilizzare il bambino e alleggerire il cari-
co di lavoro dei genitori all’interno dell’ambito domestico), e negligenti 
(dovute, probabilmente, all’impossibilità di offrire un aiuto adeguato ai 
propri figli a causa della mancanza di tempo, di conoscenze e capacità 
adeguate o di risorse didattiche appropriate).

16 I risultati dell’ultimo round dell’indagine multinazionale realizzata dal Programma 
per la valutazione internazionale dello studente (Programme for International Student As-
sessment, PISA), gestito dall’OCSE [nei Riferimenti bibliografici indicato con l’acronimo 
francese OCDE, N.d.R.] (2019), hanno messo in evidenza la forte tendenza al determini-
smo sociale del sistema educativo francese. 
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Conclusioni

L’obiettivo principale di questa ricerca è stato quello di esplorare i 
principali temi di discussione dei genitori polinesiani quando si tratta 
dell’istruzione ai tempi della pandemia: definire le categorie narrative 
privilegiate e descrivere gli approcci manifestati dai nostri interlocutori, 
al fine di abbozzare un panorama delle loro percezioni e delle preoccu-
pazioni sorte con la crisi socio-economica generata dal Covid-19. I risul-
tati sono stati interpretati tenendo conto dello statuto socioeconomico 
dei partecipanti all’indagine.

Uno studio di questo tipo permette di stabilire le categorie d’analisi 
che altri Ricercatori potranno utilizzare al fine di studiare nel dettaglio 
la fenomenologia di situazioni di crisi similari e comparabili. Lungi dal 
voler stabilire una teoria generale o dal proporre un quadro statistico 
della situazione (la dimensione del campione non lo permetterebbe), il 
presente contributo si limita a definire con precisione le categorie di-
scorsive che “saturano” il discorso dei genitori polinesiani confinati a 
casa: ovvero, la didattica a distanza, le pratiche educative, il ruolo geni-
toriale, il ménage familiare.

Tali categorie vanno interpretate, in termini psicologici, in quanto 
preoccupazioni maggiori dei genitori ed espressione della loro ideologia 
educativa, alimentata da una sfiducia generalizzata nei confronti della 
scuola. Paradossalmente, questo studio ha rilevato però che tale sfiducia 
sembra stemperarsi quando si tratta di garantire la continuità didattica 
sulla lunga durata e che i genitori intervistati, una volta messe da parte 
le formalità, hanno ammesso all’unisono che non vedevano l’ora che le 
scuole riaprissero.
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Abstract
La relazione con le famiglie costituisce un tema fondativo nei servizi educativi 0-6. Le 
istanze partecipative e inclusive che, da sempre, contraddistinguono in Italia i servizi per 
l’infanzia, sono state messe fortemente in discussione durante la pandemia da Covid-19 
perché l’emergenza sanitaria, sociale, politica ed economica ha modificato profonda-
mente tempi, spazi e modi della comunicazione e delle relazioni, dentro e fuori i servizi 
e le scuole per l’infanzia. Il presente contributo analizza il tema della relazione tra servizi 
e famiglie restituendo e discutendo i dati emergenti da una ricerca esplorativa svolta 
in merito all’esperienza di educazione a distanza durante la fase di lockdown in Italia 
nell’ambito dei servizi per l’infanzia dalla nascita ai sei anni. Attraverso un questionario 
sono state raccolte le opinioni di un campione di educatori, insegnanti e coordinatori in 
merito alle pratiche adottate relativamente ai legami educativi a distanza (LEAD) e, tra 
le varie dimensioni esplorate, vengono qui problematizzati i modi e le forme attraverso 
cui la partecipazione delle famiglie si è trasformata nella distanza.

Parole chiave: inclusione, famiglie; servizi di educazione e cura dell’infanzia 0-6, Co-
vid-19, coeducazione.

Abstract
The relationship with families is a crucial topic in educational services for children aged 
0-6 years. The participatory and inclusive approach that has traditionally characterized 
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Italian early childhood education and care has come under serious pressure during the 
Covid-19 pandemic: the ongoing health, social, political, and economic emergency has 
radically modified timeframes, spaces, an modes of communicating and relating, both 
in early years/nursery school settings and more generally. This paper examines the re-
lationship between early childhood education services and families, by reporting and 
analyzing data from an exploratory study on distance education in services for children 
aged 0-6 years, during the spring 2020 lockdown in Italy. Specifically, a questionnaire 
was used to collect the views of a sample of educators, teachers, and coordinators con-
cerning the practices that had been implemented in support of the remote educational 
relationship (in Italian, “Legami Educativi A Distanza – LEAD” programme). Among 
the various themes investigated, the focus here is on problematizing the ways in which 
families’ participation changed during the distance education phase.

Keywords: inclusion, families, Early Childhood Education and Care services, Covid-19, 
coeducation.

1. La relazione con le famiglie in tempi di pandemia

La relazione con le famiglie è riconosciuta, a livello internazionale, 
come un tema cruciale nell’ambito del sistema dei servizi educativi per 
l’infanzia. Essa costituisce infatti un criterio di qualità imprescindibile 
su cui è opportuno fare continuamente leva, come è evidenziato in una 
pluralità di contributi e documenti di indirizzo tra i quali, per esempio, 
diversi studi pubblicati dall’OCSE, compresa la serie di report Starting 
Strong pubblicati tra il 2001 e il 2017, che hanno posto la partecipazione 
delle famiglie e delle comunità tra le dimensioni strategiche utili a pro-
muovere inclusione sociale e partecipazione democratica (OECD, 2012).

Se la partecipazione delle famiglie nei servizi facilita infatti l’ambien-
tamento, le conquiste e gli apprendimenti dei bambini (Harris, Goodall, 
2006; Powell et al., 2010; Weiss et al., 2008), essa trova senso dentro 
un’ampia sinergia tra i servizi per l’infanzia, le famiglie, il vicinato e tutti 
gli attori della società civile che può offrire risposte più aderenti ai biso-
gni e alle potenzialità dei bambini e di tutte le famiglie, comprese quelle 
in situazioni di svantaggio sociale (OECD, 2012). È utile considerare, 
a tal proposito, che la ricerca scientifica, nel tempo, ha mostrato tutto 
il valore della partecipazione dei genitori all’interno dei servizi e delle 
scuole per l’infanzia e ha favorito il suo passaggio da mezzo strumentale 
al successo scolastico dei bambini a opportunità di apprendimento e di 
crescita ad ampio raggio (Brougère, 2009), per i bambini, per gli adulti e 
per le istituzioni coinvolte.

In tal senso, il contributo della teoria dell’ecologia dello sviluppo 
umano (Bronfenbrenner, 1979, trad. it. 1986) è stato particolarmente ri-
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levante nel mostrare l’impatto delle relazioni tra famiglie e servizi/scuole 
sullo sviluppo complessivo dei bambini, fino a diffondere a livello in-
ternazionale la consapevolezza della necessità di accogliere, insieme al 
bambino, anche le sue figure familiari. 

In ambito europeo, anche la proposta di principi chiave per la qualifi-
cazione dei servizi per l’infanzia da parte del Gruppo di Lavoro Temati-
co sull’Educazione e Cura dell’Infanzia sotto l’egida della Commissione 
Europea ha fortemente valorizzato «il coinvolgimento attivo delle fami-
glie, volto a rilanciare la progettualità dei servizi e delle scuole dell’infan-
zia in una prospettiva che valorizza la diversità socio-culturale, ovvero 
l’iperdiversità attuale, che tanto caratterizza ogni contesto in Italia come 
negli altri paesi europei» (trad. it. a cura di Lazzari, 2016, p. 7). In re-
lazione a ciò, il secondo dei 10 principi individuati dalla Commissione 
Europea promuove proprio servizi che incoraggino la partecipazione, 
rafforzino l’inclusione sociale e accolgano la diversità, attraverso: 

un approccio collaborativo alla promozione dei benefici derivanti dalla 
frequenza dei servizi che coinvolga le comunità locali e le agenzie territoriali; 
approcci che rispettino e valorizzino le convinzioni, i bisogni e la cultura delle 
famiglie di provenienza; la garanzia che tutti i bambini e i loro genitori siano 
accolti all’interno del servizio, un approccio che incoraggia intenzionalmente e 
attivamente tutti i genitori all’utilizzo dei servizi; il riconoscimento che il per-
sonale che opera all’interno di tali servizi dovrebbe essere formato a rendere i 
genitori e le famiglie consapevoli del valore dei servizi, garantendo loro che le 
proprie convinzioni e la propria cultura saranno rispettate – questa formazione 
potrebbe essere supportata in modo complementare anche dall’attivazione di 
programmi a sostegno della genitorialità; una stretta collaborazione tra il perso-
nale che opera nei servizi per l’infanzia e il personale che opera nei servizi socio-
sanitari e scolastici a livello territoriale (Commissione Europea, 2016, p. 25).

In Italia, in particolare, la partecipazione delle famiglie costituisce un 
tema fondativo nei servizi educativi 0-6. La storia stessa dei servizi per 
l’infanzia italiani è infatti densa di istanze partecipative e di movimenti 
dal basso. È una storia animata da donne e uomini che, nel secondo 
dopoguerra, hanno iniziato a contribuire alla costruzione – edilizia, so-
ciale, educativa e culturale – di scuole per i bambini e le bambine capaci 
di promuovere diversità, risorse e talenti per costruire libertà e eman-
cipazione (Bove, 2003; Campioni, Marchesi, 2014; Edwards, Gandini, 
Forman, 1995). 

Se, dal punto di vista storico, i servizi e le scuole per l’infanzia italiani 
si contraddistinguono proprio per i processi partecipati che – a diversi 
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livelli – hanno coinvolto e coinvolgono i vari attori che li abitano, anche 
dal punto di vista pedagogico e progettuale oggi l’investimento sulla re-
lazione con le famiglie nei servizi e nella scuola per l’infanzia – in una lo-
gica di coeducazione, di partnership e di alleanza educativa (Bove, 2020; 
Guerra, Luciano, 2009, 2014; Milani, 2008, 2018; Pileri, 2017; Pourtois, 
Desmet, 2015; Rayna, Rubio, Scheu, 2010) – risulta irrinunciabile, come 
del resto proposto e promosso nell’ambito delle Indicazioni Nazionali 
del 2012, della normativa vigente in materia di istituzione del sistema 
integrato di educazione e istruzione dalla nascita ai sei anni (L.107/2015; 
D.lgs. 65/2017), nonché nel vivo di moltissimi progetti pedagogici e pia-
ni triennali dell’offerta formativa diffusi su tutto il territorio nazionale.

Durante l’atroce pandemia da Covid-19, le istanze partecipative e in-
clusive che, da sempre, contraddistinguono i servizi per l’infanzia sono 
state messe fortemente in discussione perché la diffusa emergenza sani-
taria, sociale, politica ed economica, travolgendo il mondo intero, ha an-
che modificato profondamente tempi, spazi e modi della comunicazione 
e delle relazioni dentro e fuori i servizi educativi e scolastici 0-6, ovvero 
sia all’interno delle singole famiglie e delle reti intra- e inter- familiari, sia 
nel funzionamento dei servizi educativi e delle scuole per l’infanzia sia 
nelle reti territoriali entro le quali essi sono situati.

Fin dal lockdown del marzo 2020, la nascita di pratiche educative in 
modalità a distanza, finalizzate a mantenere vivi i legami educativi con 
i bambini e le famiglie frequentanti i servizi e le scuole per l’infanzia, 
ha posto immediatamente in chiaro che – senza il coinvolgimento e il 
supporto delle famiglie stesse – nessun Legame Educativo A Distanza 
(LEAD) (MIUR, 2020a) era possibile. In quella prima fase di dolore 
e disorientamento collettivo, erano proprio le figure familiari gli unici 
mediatori possibili di una qualsiasi forma di relazione educativa ideata e 
promossa dal servizio e concessa dalla tecnologia. 

Tuttavia, al di là di questa prima, fondamentale funzione strumentale 
che la famiglia ha assunto per l’avvio dei LEAD, le relazioni tra educa-
tori e figure familiari in molte realtà educative si sono progressivamente 
trasformate, talora ancorandosi a un’alleanza educativa profonda e pro-
mossa perché considerata cruciale già prima della pandemia. 

Proprio in tale direzione si è orientato l’investimento sulla relazione 
con le famiglie promosso all’interno degli orientamenti pedagogici dei 
Legami Educativi A Distanza (LEAD) in tempi di pandemia pubblicato 
a maggio 2020 dalla Commissione per il Sistema integrato di educazione 
e di istruzione dalla nascita ai sei anni «per supportare gli operatori dei 
nidi e delle scuole dell’infanzia nell’opera di rinsaldamento delle relazio-
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ni educative con i bambini del nido e della scuola dell’infanzia e con i 
loro genitori durante e dopo la fase emergenziale legata alla pandemia»5. 
All’interno del documento ministeriale, è infatti evidente l’obiettivo di 
rinegoziare il patto educativo tra personale educativo e figure familiari, 
in una logica di inclusione, di attiva collaborazione, di co-progettazione 
e di partnership educativa:

Con le videochiamate le insegnanti entrano nelle case dei bambini, vedono 
frammenti di luoghi e atmosfere, intessono relazioni con chi nella casa abita, 
colgono alcune pratiche genitoriali di cura, di relazione, di promozione dell’au-
tonomia dei bambini. Al tempo stesso le educatrici sono osservate dai genitori 
nella relazione che instaurano con il loro bambino e con i bambini in gruppo. 
I LEAD richiedono necessariamente la mediazione dei genitori, i quali – ancor 
più che nella scuola in presenza – assumono un ruolo attivo di partner educativi, 
a partire dalla progettazione del momento dell’incontro. Alle insegnanti, profes-
sioniste dell’educazione, vengono richieste sensibilità e apertura al dialogo e al 
confronto, ai genitori vengono richiesti rispetto dei ruoli e collaborazione atti-
va. Non è opportuno da parte delle insegnanti pensare che i genitori debbano, 
possano e vogliano ricostruire l’ambiente e la giornata educativa del nido o della 
scuola in ambito domestico; al contempo non è praticabile da parte dei genitori 
delegare la gestione dei bambini all’educatrice per il tempo del collegamento in 
video, aspettandosi un mero intrattenimento a distanza. È opportuno, invece, 
rinegoziare spazi e tempi, entrare nelle case “in punta di piedi” e rispettarne 
l’intimità e le complessità portate dall’eventuale smart working dei genitori, 
concordare i momenti dell’incontro e della separazione, individuare insieme gli 
strumenti e le proposte più accessibili e più gradite (MIUR, 2020a, p.3). 

Oggi, a molti mesi di distanza dall’inizio della pandemia e tuttora in 
fase di emergenza, sia la realtà delle famiglie sia quella dei servizi edu-
cativi e scolastici rivolti ai bambini di età 0-6 e alle loro famiglie sono 
messe a dura prova sul piano economico, sociale, psicologico, culturale 
e organizzativo e l’invito di Cagliari (2013) di alcuni anni fa, risulta oggi 
quanto mai attuale:

è necessario ricostruire una grammatica dei servizi educativi 0/6 che ridefi-
nisca la loro identità proprio a partire dalla partecipazione della società civile e 
delle famiglie al progetto educativo, gestionale, organizzativo, culturale e politi-
co del nido e della scuola dell’infanzia (Cagliari, 2013, p. 6).

5 https://www.miur.gov.it/web/guest/-/orientamenti-pedagogici-sui-led (data di ulti-
ma consultazione: 4.3.21). 
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Dagli esiti di un progetto di ricerca-azione svolta durante il lockdown 
nell’ambito del progetto internazionale RICE (Rete Internazionale delle 
Città dell’Educazione), volta a indagare la riorganizzazione delle vite fa-
miliari e professionali di genitori e personale educative e le prassi di co-
educazione promosse nell’emergenza (Pileri, 2020), emerge dai genitori 
coinvolti in alcuni focus group l’idea che il forzato confinamento abbia 
valorizzato particolarmente il ruolo di nidi e scuole e abbia reso urgente 
il bisogno di sentirsi da essi coinvolti e supportati attraverso nuove for-
me di relazione, non lasciando indietro nessuno:

Accanto alle preoccupazioni è possibile cogliere anche la volontà di tornare 
alla normalità, di stare in rete fra scuola-famiglie-comunità, di pensare a nuove 
forme di coinvolgimento e di alleanza anche fra istituzioni, di trovare il modo 
per non lasciare nessuno indietro, di cogliere questa occasione per migliorare 
criticità, valorizzare e diffondere aspetti di qualità mettendoli a sistema, come 
nel caso della nascita di nuove forme di solidarietà cittadina (Ivi, p. 86).

Insegnanti e coordinatori coinvolti nella medesima ricerca hanno 
confermato, del resto, la necessità di trovare nuove forme di coinvol-
gimento delle famiglie, anche a fronte della difficoltà di partecipazione 
di alcune di esse, e una cura specifica relativamente alla comunicazione 
e all’inclusione di tutte le famiglie, comprese quelle migranti e di quelle 
con bisogni educativi speciali (Ibidem, passim).

Alcune indagini sulla quotidianità delle famiglie durante l’avvio 
dell’emergenza sanitaria hanno evidenziato, nonostante la drammaticità 
della situazione, risvolti costruttivi e insegnamenti tratti in essa dai geni-
tori, come l’apprezzamento di relazioni sociali e aspetti della quotidia-
nità dati prima per scontati e di atteggiamenti ispirati a collaborazione, 
solidarietà e senso civico (Gigli, 2020).

La voce dei genitori è stata raccolta anche nell’ambito dell’indagine 
Bambini e lockdown: la parola ai genitori, promossa dalla Società Italiana 
dei Pediatri delle Cure Primarie Pediatriche (SICuPP-Lombardia), in 
collaborazione con l’Università di Milano-Bicocca e lo spin-off “Bambini 
Bicocca”, al fine di capire la vita quotidiana dei bambini e delle bambine 
di età compresa tra 1 e10 anni residenti nelle Province della Lombardia 
nell’emergenza pandemica. I dati emersi presentano «una fotografia co-
raggiosa della vita dei bambini in famiglia e una buona tenuta sistemica 
delle famiglie» (Mantovani et al., 2020, p. 7).

Dalla ricerca, oltre a una fotografia tracciata dai genitori su vissuti, risor-
se e fatiche dei bambini e delle bambine durante il lockdown, emerge che 
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i servizi per l’infanzia (Nidi e Scuole dell’infanzia) sembrano aver mantenuto 
nella stragrande maggioranza un contatto stabile (l’84,5% dei bambini 1-5 anni 
frequentava il nido/scuola dell’infanzia e, di questi, il 72,3% ha avuto molti 
contatti con il Nido e la Scuola durante il lockdown). [...] Le proposte educative 
e didattiche sono state percepite dalle famiglie come mediamente “positive” 
(39,6%), mentre il 41,5% dei genitori non si esprime in merito (“non so”) e solo 
il 19% pensa siano state esperienze “negative”. Il giudizio delle famiglie sulle 
proposte educative a distanza è, dunque, complessivamente buono (ivi, p. 21). 

Da tale ricerca emergono dati altrettanto positivi anche in merito alla 
DAD, che ha coinvolto i bambini e le bambine più grandi, e – relativa-
mente alla relazione con le insegnanti – emerge che agli occhi del 42,1 
% dei genitori esse non sono state sufficientemente presenti (Ibidem, 
passim).

Infine, pare opportuno segnalare che, nell’ambito della bozza di Li-
nee pedagogiche per il sistema integrato “zerosei” promossa alla fine del 
2020 dalla Commissione nazionale per il Sistema integrato di educazione 
e di istruzione (art. 10 del decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 65), vi è 
un rinnovato invito a investire sulla coeducazione: le famiglie sono nuo-
vamente valorizzate come partner fondamentali di un’alleanza educativa 
cruciale, al centro della quale vi sono la cura, il benessere e l’educazione 
di ciascun bambino e di ciascuna bambina che impegnano tutta la socie-
tà in una responsabilità collettiva:

Educatori, insegnanti e genitori sono chiamati a confrontarsi con atteggia-
mento collaborativo e di rispetto reciproco, perché solo dalla coerenza edu-
cativa tra tutte le figure adulte che circondano il bambino può scaturire un 
percorso formativo che ne prenda in carico tutti gli aspetti: emotivi, cognitivi, 
relazionali, affettivi, morali, sociali. D’altra parte il nido e la scuola dell’infanzia 
rappresentano il primo contesto sociale allargato in cui il bambino si confronta 
con pari e adulti diversi, con regole e valori che possono non coincidere per-
fettamente con quelli già sperimentati: la conoscenza reciproca tra genitori e 
personale educativo, il dialogo aperto e improntato all’ascolto e all’accoglienza, 
la co-progettazione degli ambienti e dei percorsi educativi sono momenti con-
creti di una alleanza educativa, che sa rispettare le reciproche responsabilità. In 
questa dimensione sociale, che coinvolge bambini e adulti, i servizi educativi e 
le scuole dell’infanzia contribuiscono all’affermazione di una rinnovata idea di 
infanzia e dei suoi diritti, costruita con i soggetti protagonisti della relazione 
educativa, danno vita a reti sociali che adempiono a un’importante funzione di 
coesione e inclusione, proponendosi come punto di riferimento per il territorio 
di cui sono parte” (MIUR, 2020b, p.14). 
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2. Breve presentazione della ricerca

2.1. Obiettivi dell’indagine e aspetti metodologici 

Entro tale prospettiva si inserisce il percorso di ricerca esplorativa di 
seguito presentato e che, in questo contributo, vede un approfondimen-
to specifico sul tema della relazione con le famiglie promossa da parte 
dei servizi 0-6 durante il lockdown6. 

La ricerca, di tipo esplorativo, attraverso un approccio misto quali-
quantitativo (Trinchero, Robasto, 2019) si è proposta di indagare le moda-
lità attraverso cui educatori, insegnanti e coordinatori pedagogici di servizi 
educativi per l’infanzia 0-6 in Italia hanno vissuto il periodo del lockdown 
e hanno riorganizzato la propria azione educativa e didattica sul piano del-
la relazione educativa, delle proposte, delle modalità di coinvolgimento, 
della formazione, della progettazione e della documentazione.

Si è proceduto alla costruzione di un questionario strutturato con 
risposte chiuse ed aperte somministrato ad un campione di comodo, e 
collocato con accesso anonimo attraverso internet, dal titolo Educare a 
distanza, educare nell’emergenza.

Il questionario è formulato con 16 domande a risposta multipla, 8 
su scala Likert a livelli (con ancoraggio variabile ma sempre dichiarato); 
sono presenti inoltre 18 domande a risposta aperta. Il questionario viene 
introdotto da un breve testo di presentazione che ne dichiara obiettivi 
e titolarità. Seguono quindi l’indicazione dell’anonimato delle risposte e 
l’utilizzo esclusivo ai fini della ricerca e nel rispetto della privacy, oltre 
alla comunicazione che gli esiti della ricerca saranno resi pubblici anche 
attraverso pubblicazioni open access. Il tempo di compilazione è di circa 
30 minuti. Una sezione specifica del questionario è dedicata ai bisogni 
e alle richieste formulate dalle famiglie ad insegnanti ed educatori e ad 
aspetti di riorganizzazione del servizio attivati.

2.2. Il campione e alcuni elementi contestuali

Il questionario è stato reso accessibile online a partire dai primi giorni 
del mese di giugno 2020 e la raccolta si è conclusa a fine luglio 2020. 

6 Due sono i contributi presentati a partire da questa ricerca con approfondimenti 
differenti.
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I soggetti rispondenti sono stati 412, in prevalenza di genere fem-
minile (98,3%), di età media di 39,8 anni. Il 49,3% di chi ha risposto 
al questionario dichiara di possedere una o più lauree in ambito peda-
gogico, l’8,8% lauree in altri settori, il 43,2% possiede il diploma di 
maturità. Il campione di rispondenti dichiara di lavorare per quasi una 
metà in un servizio di nido d’infanzia (44,2%), per un’altra metà nella 
scuola dell’infanzia (46,4%), residuale la presenza di chi opera servizi 
0-6 (13,3%)7. Si tratta di educatori di nido (38,8%), insegnanti di scuola 
dell’infanzia (35,9%) e funzioni di coordinamento della scuola (20,3%) 
e altre figure educative (5%). I rispondenti si distribuiscono tra appar-
tenenti in servizi comunali (29,9%), in quelli paritari (27,7%), in pri-
vati (20,1%) e nelle scuole statali (15,8%). La collocazione geografica 
dei servizi dei rispondenti indica una netta prevalenza della Lombardia 
(59%) ed Emilia-Romagna (23,5%), seguite da Veneto, Piemonte, La-
zio, Toscana e altre regioni in misura ridotta.

3. Analisi dei dati: il focus sulle famiglie 

I rispondenti si sono attivati durante il lockdown con proposte che 
combinavano modalità in differita e diretta (ovvero sincrona) (67,2%); 
un terzo ha preferito in modo esclusivo le modalità in differita (28,6%); 
una percentuale ridotta in diretta (3,6%) e in rari casi con nessuna moda-
lità (0,5%). Gli strumenti utilizzati in modo consistente dai rispondenti 
per comunicare le proprie proposte educative alle famiglie e ai bambini 
vedono una netta preferenza per Whatsapp o Telegram (72,8%), seguiti 
da piattaforme per incontri (66,3%). Viene poi segnalato l’impiego del 
telefono (43,2%), della mail (40,1%), l’uso di Facebook e affini (30,1%), 
il Padlet (25,9%) e il blog della scuola (20,6%). Tra i formati utilizza-
ti nell’ambito delle proposte educative viene segnalato in modo quasi 
preponderante l’uso dei video (96,1%), seguito da foto (80,3%), audio 
(73,1%) e testi (68,2%). 

Tra gli obiettivi prioritari delle proposte educative offerte da parte 
dei servizi e delle scuole per l’infanzia, indicati da ciascun rispondente 
nel numero massimo di tre, vengono segnalati come prioritari i seguenti: 
favorire sollievo psicologico e benessere emotivo nei bambini (65,3%), 
favorire momenti insieme tra bambini e figure familiari adulte (56,6%), 

7 Erano previste più opzioni di risposta.
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suggerire proposte di gioco per i bambini (55,8%) e favorire sollievo 
psicologico e benessere emotivo alle famiglie (48,5%). 

Ulteriori obiettivi indicati sono quelli relativi al promuovere appren-
dimenti dei bambini (36,2%), al favorire la socialità con i compagni di 
sezione (30,8%), ad offrire suggerimenti su pratiche di cura/autonomia 
dei bambini (28,9%), al favorire un confronto con le figure famigliari 
adulte (26,9%) e agli scambi tra le figure famigliari (12,9%). Per quanto 
riguarda il feedback fornito dalle insegnanti ed educatrici ai bambini e 
relative famiglie in relazione alle proposte educative e didattiche, nel 
49,8% è stato collettivamente in differita, nel 32% collettivamente in 
diretta, nel 36,7% individualmente in differita, nel 18,9% individual-
mente in diretta e nel 10,9% non è stato dato.

Dalle risposte degli intervistati, risulta evidente come la disponibi-
lità a contatti orali o scritti liberamente fruibili – da parte delle figure 
familiari – con tempi variabili sia stata una delle pratiche maggiormente 
adottate per sostenere le famiglie (settimanalmente dal 67,2% del cam-
pione, ogni due settimane dal 7%, ogni mese dal 5,3% o ogni due mesi 
dal 3,4%). 

Sono stati organizzati nel 55,1% dei servizi dei rispondenti incontri 
con le famiglie della sezione, nel 53,4% dei casi colloqui individuali con 
alcune famiglie, nel 39,3% colloqui con tutte le famiglie della sezione, 
nel 36,4% incontri con tutte le famiglie del servizio.

Percentuali rilevanti di servizi non hanno calendarizzato mai momen-
ti rivolti a tutte le famiglie del servizio (63,6%), né colloqui individuali 
con le famiglie di tutti bambini (60,7%), così come colloqui individua-
li con alcune famiglie (46,6%), o incontri con le famiglie della sezione 
(44,9%). 

Tra le tre richieste più rilevanti ricevute da parte delle famiglie si evi-
denzia quella dell’aiuto per la gestione di difficoltà specifiche dei bam-
bini (58,7%), indicazioni per la gestione di specifiche pratiche di cura e 
autonomia dei bambini (42,2%), sostegno sul piano personale (38,6%), 
attività specifiche per i bambini differenti rispetto a quelle proposte pri-
ma del lockdown (32,2%), aggiornamento sugli operatori e sul servizio 
(28,4%), segnalazione di risorse (27,7%), supporto in ordine alle nuove 
tecnologie (10%), nessuna richiesta (12,9%).

Il coinvolgimento da parte delle famiglie mostra un numero medio 
di 7,2 famiglie per sezione – se si rilevano i dati dei soli educatori ed 
insegnanti – che non hanno partecipato alle proposte; rispetto a queste 
famiglie non coinvolte il 67,1% si è poi attivato per sostenerne la parte-
cipazione.
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L’assenza di coinvolgimento secondo i rispondenti è da imputare in 
modo determinante a difficoltà organizzative famigliari (65,3%), a diffi-
coltà emotive correlate all’emergenza (43%), a condizioni di svantaggio 
di varia natura (39,3%), a problemi economici dettati dalla situazione 
pandemica (25,5%), ad una condizione di bisogno educativo speciale 
del bambino (17,7%) e a difficoltà di salute legate all’epidemia in corso 
(14,6%).

Tra i punti di forza individuati da parte dei rispondenti rispetto alle 
proposte educative in diretta emergono – rispetto al focus qui indagato – 
la partecipazione con i genitori e con altre figure familiari tra cui i nonni, 
un mantenimento e talora un miglioramento della comunicazione (anche 
visiva e verbale) con le famiglie e una nuova vicinanza umana ed educati-
va nutrita di coinvolgimento emotivo e di un concreto fare insieme. 

Tra i punti di debolezza emergono – insieme alle molte difficoltà tec-
niche, tecnologiche e di connessione e alla diffusa fatica di coinvolgere 
in modo armonico i bambini incontrati in diretta – anche alcuni aspetti 
specifici relativi alla relazione con le famiglie, tra cui: difficoltà a com-
prendere le fatiche delle famiglie, una resistenza di alcune famiglie a par-
tecipare alle proposte in diretta insieme ai loro bambini sia per motivi 
organizzativi e di conciliazione con gli impegni familiari e professionali 
sia per una valutazione di inadeguatezza della proposta per l’età dei pro-
pri bambini ritenuti troppo piccoli e poco interessati.

Da una prima analisi delle risposte aperte relative alle richieste for-
mulate dalle famiglie di cui educatori ed insegnanti hanno tenuto conto 
nel proprio lavoro, emergono alcuni nodi su cui riflettere. Le richieste 
della famiglie si possono innanzitutto distinguere in esigenze riguardanti 
le proposte rivolte ai bambini, quelle collegate a bisogni specifici delle 
famiglie e altre correlate ad una triangolazione genitori, bambini, inse-
gnanti/educatori.

Per quanto riguarda le richieste relative alle proposte destinate ai 
bambini i suggerimenti dei genitori segnalano aspetti inerenti il conte-
nuto delle proposte (ad es. necessità di letture, proposte ludiche o di-
dattiche, anche in relazione alle età diverse dei bambini) o le modalità di 
comunicazione adottate nella dimensione della DAD (ad es. necessità di 
contatto visivo, richiesta di videochiamate, o videoincontri).

I bisogni formulati dai genitori hanno a che vedere con richieste di 
interventi/azioni rivolte al sostegno emotivo nella fase del lockdown agli 
adulti stessi (ad es. incontri individuali o collettivi per i genitori, incontri 
tematici, momenti di ascolto), all’accompagnamento alla genitorialità (ad 
es. gestione di situazioni vissute come problematiche, aiuto concreto nel-
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la quotidianità di gestione del bambino…), all’aver tenuto conto dei pro-
blemi organizzativi delle famiglie per una riorganizzazione flessibile delle 
proposte, così come un supporto all’impiego delle nuove tecnologie.

Si rintracciano anche richieste dei genitori volte alla costruzione di 
un legame tra genitori, bambini e insegnanti/educatori nella prospettiva 
di costruzione di un legame educativo di cura e fiducia, che si fonda 
su un esplicito riconoscimento della professionalità degli insegnanti ed 
educatori (ad es. condivisione delle scelte per lo sviluppo del bambino, 
costruzione di una routine che tenesse conto della continuità servizio-
casa, feedback alle proposte).

4. Interpretazione dei dati 

Coloro che hanno risposto sono apparsi fortemente, sebbene non 
uniformemente, reattivi, mostrando con ciò di aver avvertito la necessità 
di individuare forme di relazione con le famiglie capaci di accorciare 
precocemente e adeguatamente le distanze fisiche, emotive ed esperien-
ziali generate dal lockdown. La pandemia ha colto impreparati, ma la 
percentuale che dichiara di aver ricercato strategie di comunicazione a 
supporto della relazione testimonia una propensione intrinseca, costitu-
tiva di un ampio numero di servizi educativi, a individuare con ciascuna 
famiglia modi buoni di relazione nella quotidianità educativa (Guerra, 
Luciano, 2009) finanche pratiche di ascolto e risposte possibili anche 
nell’emergenza.

Ne sono prova, nell’ambito della ricerca, l’elevato numero di edu-
catori, insegnanti e coordinatori che racconta di aver attivato da molto 
presto modalità di contatto, in una continua ricerca di dialogo e di con-
divisione in cui persistere anche nella consapevolezza della fatica e delle 
criticità che essa inevitabilmente comporta, oltre l’ovvietà (Bove, 2020): 
l’eterogeneità delle modalità, prevalentemente in forma mista, sembra 
indicare la sperimentazione di una strategia esplorativa attraverso la 
quale far emergere i canali e gli strumenti più idonei, ma contempora-
neamente mostra un’attitudine, uno stile, una professionalità capaci di 
declinarsi flessibilmente anche in una situazione assolutamente inedita e 
addirittura inimmaginabile precedentemente.

I canali di comunicazione e gli strumenti utilizzati nei mesi del pri-
mo lockdown sono variegati, ad ulteriore sostegno di una modalità di 
procedere esplorativa. Tra questi, emergono in larga misura veicoli di 
comunicazione, come ad esempio Whatsapp, precedentemente utilizza-
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ti in gruppi distinti di educatori, insegnanti e coordinatori da un lato 
e di famiglie dall’altro. L’evento pandemico rivela una disponibilità a 
utilizzare strumenti e canali maggiormente dedicati ad un uso personale 
anche per comunicare con le famiglie, privilegiando probabilmente in 
tal senso la possibilità di raggiungere gli interlocutori nel modo per loro 
più agevole e rapido rispetto al mantenimento di confini netti tra per-
sonale e professionale. Sdoganare alcuni strumenti ritenuti propri della 
sfera privata è una suggestione a rompere alcune separazioni nette e con 
ciò a cogliere delle opportunità, mostrando finalmente l’assenza di una 
correlazione diretta sulla percezione dell’autorevolezza dei relativi ruoli: 
il passaggio a strumenti più personali, infatti, non sembra essere stato 
considerato un limite nel mantenimento dei rispettivi ruoli, professio-
nale uno e genitoriale l’altro, ma valorizzato per l’immediatezza che ha 
potuto promuovere nelle prime comunicazioni.

Accanto a questi e secondariamente compaiono piattaforme per la 
comunicazione di gruppo scoperte in progress, seguite da “muri” nuovi 
come ad esempio Padlet, a suggerire una disponibilità alla sperimenta-
zione di strumenti inediti.

Sempre alla propensione alla relazione connaturata nei professionisti 
educativi di questi servizi è attribuibile la ricerca di contatto con le fami-
glie meno o per nulla rispondenti, rispetto alle quali molti educatori, in-
segnanti e coordinatori sembrano abbastanza impegnati. Ciò ricolloca la 
scelta di servizi e scuole dell’infanzia di investire sull’alleanza educativa 
con le famiglie in una logica di partecipazione e democrazia che dà vita a 
reti sociali che adempiono alla funzione di coesione e inclusione nel ter-
ritorio di cui i servizi e le famiglie sono parte, coerentemente con quanto 
suggerito dalla bozza di Linee guida pedagogiche 0-6 (MIUR, 2020b).

Del resto, uno sguardo di cura verso i bambini, il sostegno al gioco 
tra questi e i loro genitori e il benessere delle stesse famiglie risultano 
come le motivazioni più forti all’intervento nel periodo del lockdown, 
supportando l’immagine di professionisti fortemente orientati alla cura 
delle relazioni o, come poi è stato suggerito, dei legami educativi, non 
solo nei confronti dei bambini, ma anche delle loro famiglie, oltre che – 
come esplicitamente emerge dagli obiettivi dichiarati dai rispondenti in 
merito alle proposte educative a distanza – nei confronti delle relazioni 
intra-familiari.

Il mantenimento in molti dei servizi di pratiche di relazione consuete 
pre-pandemia e lockdown come gli incontri con gruppi di famiglie o i 
colloqui individuali, in particolare per le condizioni percepite come di 
maggior fragilità, sostiene questa lettura, testimoniando uno sguardo at-
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tento e dedicato da parte di educatori, insegnanti e coordinatori anche 
agli adulti familiari e alle relazioni tra loro. In tal senso, pur nella fatica, 
i servizi e le scuole dell’infanzia non sembrano aver rinunciato a quel 
ruolo di promotori della cultura dell’infanzia, dell’educazione e della 
cura all’interno di strutture che sul territorio possono rendersi forum 
pubblici della società civile in cui esercitare la democrazia (Dahlberg, 
Moss, Pence, 1999, trad. it. 2003).

La diffusa disponibilità a contatti orali o scritti liberamente fruibili 
– da parte delle figure familiari – con tempi variabili, da un lato, e la pro-
posta non capillare di incontri (individuali o collettivi) con le famiglie, 
dall’altro, se rapportati alla diffusa scelta di offrire proposte educative 
a distanza con l’obiettivo prioritario di fornire supporto psicologico e 
occasioni di gioco ai bambini e favorire relazioni con le loro figure fami-
liari, costituiscono fattori che sembrano altresì suggerire che in diversi 
casi la scelta di scuole e servizi sia andata nella direzione di individualiz-
zare il rapporto con le famiglie, individuando di volta in volta soluzioni 
e possibilità di comunicazione sulla base della contingenza delle singole 
realtà familiari.

Contemporaneamente, le richieste attribuite ai genitori sembrano ri-
conoscere un ruolo determinante dei servizi educativi sia relativamente 
all’esperienza di crescita e apprendimento dei propri bambini, sia nel 
supporto alle loro stesse figure genitoriali, evidenziando come sia stato 
possibile attivare, laddove forse il terreno relazionale era già stato nu-
trito, una reciprocità di sguardi che ha sostenuto e alimentato proficua-
mente la progettualità di insegnanti ed educatori, pronti a cogliere, rac-
cogliere e trasformare in prospettiva pedagogica la relazione educativa 
a distanza.

5. Riflessioni conclusive

Educatori, insegnanti e coordinatori che hanno risposto al questio-
nario su base volontaria sono probabilmente rappresentativi di quella 
parte di servizi educativi 0/6 che ha maggiormente scelto di lasciarsi 
interrogare dall’evento pandemico e dalle sue ripercussioni in termini 
di distanza, vicinanza, relazione anche relativamente alle famiglie, ma 
anche di quella parte di istituzioni educative alla ricerca di soluzioni, 
strategie, possibilità, nel presente e per il futuro. In questo senso, le ri-
sposte non possono essere generalizzate, a campioni più estesi, eppure 
suggeriscono aperture utili da osservare.
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Sicuramente non rappresenta una variabile ininfluente il fatto che 
oltre l’80% delle risposte provenga da operatori di due tra le Regioni 
maggiormente colpite durante la prima ondata pandemica e che quasi 
il 60% riguardi la Lombardia, Regione che ha subito il maggior numero 
di perdite e che nella prima ondata è stata il territorio più martoriato. La 
precocità delle chiusure e delle perdite ha probabilmente influito su un 
altrettanto precoce attivazione per rispondere al lockdown e alla relativa 
chiusura dei servizi educativi, scegliendo di impegnarsi nell’attivazione 
di strategie di comunicazione e ripresa delle relazioni. Il riconoscimento 
dei propri bisogni, in quella fase, ha sollecitato forse una attenzione ai bi-
sogni altrui, compresi quelli delle famiglie. Se ciò non riguarda la totalità 
dei servizi, certamente i dati raccolti indicano una diffusa propensione a 
tenere aperto, a riattivare e a rinnovare continuamente il dialogo con le 
famiglie – come del resto auspicato nell’ambito degli approcci partecipati 
dalle relazioni nei servizi 0-6 (Bondioli, Savio 2018) e delle recenti Linee 
pedagogiche per il sistema integrato “zerosei” (MIUR, 2020b) – esplo-
rando modalità inedite accanto a quelle più note, rompendo tabù, ad 
esempio relativamente a canali personali o strumenti digitali, e mostran-
do ulteriormente la preziosità della relazione con le famiglie, sia come 
anello di congiunzione nella relazione con i bambini, sia come pari con 
cui costruire una relazione a beneficio dei bambini come degli adulti. 

In tal senso, la scelta del personale educativo dei servizi e delle scuole 
dell’infanzia di persistere nell’atroce difficoltà del lockdown per copro-
gettare pratiche e proposte finalizzate a rinsaldare legami con le famiglie 
e con i bambini mostra l’adesione a un progetto di resilienza che, come 
usualmente accade nella prospettiva della pedagogia dell’emergenza, 
dedica cura e attenzione sia verso gli individui sia verso le comunità, 
rispondendo pienamente ad un’idea di militanza pedagogica che, attra-
verso una progettualità di tipo educativo, si orienta verso nuovi equilibri 
individuali, comunitari e sociali (Vaccarelli, Mariantoni, 2018).
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Introduzione

A partire dal marzo 2020, nel periodo di lockdown vissuto in Ita-
lia e a livello globale, tra le molteplici implicazioni della pandemia da 
Covid-19, è venuto a mancare anche il fondamentale ruolo svolto dal-
la scuola in presenza che, come evidenzia Oliverio Ferraris (cfr. cit. in 
Marrocco, 2020), per i ragazzi, anche per quelli che si dichiarano più 
“svogliati”, rimane una “casa”: una seconda famiglia, cruciale nell’età 
evolutiva. Cruciale in quanto luogo di incontro con un mondo più vario 
e differente da quello del nucleo familiare propriamente detto; luogo 
delle amicizie, delle alleanze e, in genere, luogo nel quale anche l’appren-
dimento avviene più agevolmente, grazie alla presenza degli insegnanti, 
agli stimoli provenienti dalle/dai compagne/i di classe, alla sensazione di 
“fare gruppo” e all’esperienza di stare insieme. Se «per crescere c’è bi-
sogno di sentirsi posizionati socialmente» (Ibidem, passim), in mancanza 
dell’esperienza scolastica in presenza, la responsabilità di indicare ai più 
giovani una linea da seguire ricade ancora di più sulla famiglia. 

In fase di confinamento entro gli spazi domestici, la famiglia – anche 
per coloro che come gli adolescenti stanno compiendo sempre più ampi 
passi verso l’autonomia e l’emancipazione fisica e psicologica da essa – 
diviene l’unico ambiente relazionale e spazio concreto della vita quoti-
diana. Acquisendo una centralità ulteriore, se non totalizzante. All’inter-
no delle famiglie ci si è trovati così a dover affrontare nuove esigenze e ad 
assumere ulteriori ruoli legati alla presenza continuativa dei figli a casa, 
allo svolgimento di tutte le attività scolastiche e della didattica a distanza, 
negli stessi ambienti in cui più fratelli/sorelle e adulti nelle loro attività 
lavorative hanno dovuto condividere una drastica riorganizzazione spa-
ziotemporale della vita quotidiana. In certi casi, si è dovuto far fronte a 
difficoltà economiche legate alla perdita del lavoro in una fase di crisi. 

In più, è intuibile come gli effetti su bambine/i e ragazzi/e di un 
lockdown causato da una pandemia dipendano in buona misura proprio 
dalle caratteristiche del contesto familiare: da atteggiamenti genitoriali 
ansiosi e spaventati, oppure di scarso riconoscimento della serietà dei 
pericoli in corso; dalla disponibilità a lasciare esprimere nuovi interroga-
tivi, paure, dubbi, e dalla capacità di cercare e offrire spiegazioni, acco-
gliere e sostenere emozioni; dall’abilità nel donare equilibrio alle relazio-
ni ancora più strette e forzate entro spazi delimitati e per tempi protratti; 
dall’abilità nel riorganizzare la quotidianità, ma anche nel riprogettare 
l’immediato futuro senza perdere di vista fiducia e possibilità di ripresa, 
pur se nell’incertezza dei modi e dei tempi. Si pone con evidenza anche 
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come le problematiche e le risorse materiali, educative, affettive e rela-
zionali interne alla famiglia e già presenti prima della circostanza emer-
genziale carica di complessità, non possano che incidere in modi diversi 
su come la stessa può essere affrontata.

Alcune tra le ricerche svolte nella primavera 2020 mostrano dati che 
aiutano a comprendere come l’emergenza abbia impattato sul singolo, 
sulle coppie e sulle famiglie nella gestione dello stress, nella conciliazione 
tra i carichi di cura familiare e impegno lavorativo (laddove mantenuto). 
Questo è il caso del lavoro COVID-19 e conciliazione familiare e lavorativa: 
quali sfide e risorse per le famiglie italiane?, realizzato dal Centro di Ateneo 
Studi e Ricerche sulla Famiglia dell’Università Cattolica del Sacro Cuore 
di Milano. La ricerca ha coinvolto 1.400 intervistati di cui il 73% donne, 
in media di età superiore ai 45 anni (56%), coniugati (64%), conviventi 
(10%), residenti nell’Italia nord-occidentale (63,4%), con un livello socia-
le e di istruzione medio-alto (laurea o post-laurea nel 65% dei casi) e ha 
riconfermato le caratteristiche del welfare italiano, centrato sulla famiglia 
come ammortizzatore sociale e caregiver primario, in particolare grazie alle 
figure femminili. Durante l’emergenza, infatti, le famiglie non hanno potu-
to contare sul sostegno delle reti consuete come nidi e scuole, poiché chiu-
si, e nemmeno su nonne e nonni, poiché più a rischio di contagio; anche 
il ricorso a babysitter o assistenti a persone anziane o non autosufficienti è 
risultato poco sfruttato (dichiarato dal 5 % degli intervistati). 

I genitori che si sono occupati da soli dei figli (specie se di età inferio-
re ai 6 anni) hanno raccontato di aver avuto difficoltà a concentrarsi sul 
lavoro a causa di pensieri riguardanti la cura. I lavoratori autonomi han-
no mostrano una maggiore soddisfazione nella conciliazione tra lavoro e 
famiglia rispetto ai dipendenti. 

Un elemento che risulta aver favorito la gestione dello stress e delle 
fatiche è la collaborazione all’interno della coppia, che ha permesso una 
nuova divisione dei compiti di cura; collaborazione che tuttavia è emersa 
soprattutto tra le coppie giovani e meno in quelle in cui le donne over 50 
si sono trovate spesso ad affrontare anche la cura dei genitori anziani o 
di familiari disabili o non autosufficienti. 

La ricerca ha sondato anche quale sia stata la priorità tra lavoro e 
famiglia, rilevando profonde differenze sociali: ha attribuito più impor-
tanza al lavoro chi non ha figli o chi non si occupa direttamente della 
loro gestione, chi ha un titolo di studio e un reddito più elevato, mentre 
ha dato più importanza alla famiglia chi ha figli e se ne occupa perso-
nalmente, chi ha titolo di studio e reddito più basso, chi ha più familiari 
conviventi (Centro di Ateneo Studi e Ricerche sulla Famiglia, 2020).
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Nel gruppo di studiosi/e afferenti al Centro di Ricerche Educative su 
Infanzia e Famiglie (CREIF) del Dipartimento di Scienze dell’educazio-
ne di Bologna, tra fine marzo e fine aprile 2020, è stato diffuso attraverso 
il web il questionario Essere genitori ai tempi del Covid-19: disagi, biso-
gni, risorse, compilato da circa 800 genitori di figli/e in età compresa fra 
3 e 18 anni (Gigli, a cura di, 2020; 2021). Il 41% del campione ha tra 31 
e 40 anni, il 40% tra 41 e 50 anni, il 5.6% ha meno di 30 anni, e meno 
dell’1% più di 60. 

Per il 90% si tratta di madri, per il 10% di padri; il loro livello di 
istruzione è piuttosto alto: il 58% è laureato, il 34% diplomato; il 74% 
è lavoratore dipendente (di cui il 56% a tempo pieno e il 18% a tempo 
parziale); solo il 14% è libero professionista e il 7% disoccupato/a. 

Riguardo alla situazione lavorativa nell’emergenza da Covid-19 risul-
ta che il 58% lavora da casa, il 7% si reca al lavoro come prima, il 6% 
lavora fuori casa a orario ridotto; il 3% asserisce di aver perso il lavoro. 

I partecipanti alla rilevazione risiedono per il 72% nel Nord Italia, 
10.6% al Centro; meno dell’1% in tutte le altre Regioni. Complessiva-
mente il 76% è coniugato o ufficialmente convivente. 

Tra i numerosi dati emersi riportiamo quanto affermato dai rispon-
denti alla richiesta di esprimersi in merito alle difficoltà vissute dal nu-
cleo familiare: le maggiori difficoltà risultano risiedere nella conciliazio-
ne degli impegni professionali con quelli familiari, nella gestione degli 
aspetti emotivi e della vita scolastica dei figli, mentre risultano vissuti con 
un minore grado di difficoltà gli aspetti organizzativi, quelli economici, 
la cura di parenti anziani o malati (Ibidem). 

Certamente ogni nucleo familiare si caratterizza come soggetto a sé ed 
elabora modalità di funzionamento proprie, senza seguire regole prede-
terminate così come ogni figlia/figlio nelle sue caratteristiche individuali 
e legate alla fase di crescita possiede risorse o presenta problematicità 
peculiari. D’altra parte, il confinamento, la chiusura delle scuole, la so-
spensione delle attività sportive e ricreative, l’assenza di contatti sociali 
non può che produrre un impatto forte e specifico sulla vita familiare e 
su quella dei figli, soprattutto in età scolare. Vale la pena anche solo men-
zionare come da una ricerca effettuata da Telefono Azzurro durante e a 
seguito del lockdown emerga un preoccupante aumento delle richieste 
di aiuto e dei tentativi di suicidio in età adolescenziale (Longo, 2021). 
Non potendo qui addentrarsi in una delle problematiche più gravi im-
plicate nell’emergenza, possiamo ancora menzionare difficoltà specifi-
che – indagate, tra altre, da una ricerca attuata a livello nazionale dalla 
Società Italiana di Ricerca e Didattica – legate alla mancanza, carenza, 
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o inadeguatezza e malfunzionamento degli strumenti tecnologici dispo-
nibili nel contesto domestico (necessari a più persone in caso di fratrie 
e allo smart working dei genitori). Per fruire della didattica online tutto 
deve funzionare: microfoni, telecamere, software. Si pensi alla necessità 
di un’efficiente connessione internet laddove la mancanza di linea o lo 
scarso segnale rendono impossibile partecipare a qualsiasi attività onli-
ne. Si pensi ancora alle possibili difficoltà, almeno inziali, a utilizzare 
in maniera efficace i dispositivi, ad accedere alle piattaforme online, a 
comunicare mediante una chat dal pc, e altro ancora (Batini et. al., 2020; 
Lucisano, 2020).

Interessante e imprescindibile allora è poter entrare, seppur parzial-
mente, nel punto di vista degli adolescenti in merito a questa esperienza. 
Questo contributo cerca di farlo, portando ascolto e attenzione ai rac-
conti e alle rappresentazioni espresse nella forma di brevi componimenti 
scritti da alunne/i di scuola secondaria di primo grado di Bologna, ri-
guardo alla loro vita familiare nel periodo di confinamento della prima-
vera del 2020. 

1. Una opportunità di ricerca

L’opportunità di ricerca e riflessione nasce dalla disponibilità di un 
insegnante di Italiano e Storia, il professor Stefano Camasta2, che ha reso 
fruibili alla lettura e all’analisi gli scritti di ragazze e ragazzi di classi 2a 

e 3a della scuola secondaria di I grado “L.C. Farini” di Bologna (Istituto 
Comprensivo 12). Alunne a alunni sono stati coinvolti dall’insegnante 
nell’iniziativa lanciata dall’Editrice Pendragon, il 10 marzo 2020, e così 
presentata dalla stessa: «scrivi e pubblica sulla pagina Facebook Edizioni 
Pendragon un racconto inedito che tragga spunto dall’emergenza che 
stiamo vivendo. I cento più belli, a insindacabile giudizio della casa edi-
trice, entreranno a far parte di un’antologia»3: 

2 Al professor Stefano Camasta va il mio apprezzamento per aver coinvolto le/gli 
alunne/i delle sue classi nell’occasione offerta da Pendragon, nonché un ringraziamento 
per avermi dato accesso alla lettura, all’analisi e alla citazione dei testi prodotti dalle/
dagli alunne/i (d’ora in poi, laddove non diversamente specificato, le note a piè di pagina si 
intendono a cura dell’Autrice, N.d.R.). 

3 La lunghezza massima per gli elaborati è stata indicata in 1800 battute e il termine 
per postarli fissato tra l’11 marzo e il 3 aprile 2020. Le proposte dovevano essere pubbli-
cate sulla pagina Facebook delle Edizioni Pendragon. 
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L’Antologiaiostoacasa (Aa.Vv., 2020), che di fatto ha selezionato 110 
contributi tra gli 881 complessivamente ricevuti. Questa proposta lette-
raria nazionale offre un esempio delle diverse iniziative attivate durante 
le chiusure e i blocchi che tutti hanno coinvolto e condizionato tra la fine 
dell’inverno e la primavera 2020, e che a tutt’oggi costituiscono ancora, 
in larga parte, una realtà. 

Il fatto che l’iniziativa sia stata accolta da un professore sensibile e 
attento alle risorse provenienti dal contesto extrascolastico (apertura 
peraltro riscontrabile anche in tempi di ordinaria vita scolastica), costi-
tuisce una risposta alla repentina necessità di ripensamento e rimodula-
zione della didattica e delle modalità di insegnamento-apprendimento 
nel virtuale, nella distanza fisica tra docenti e studenti. Nel pieno della 
pandemia, sono nate anche idee e inedite possibilità e, come nel caso qui 
considerato, nuove opportunità per contenere l’impatto della sospen-
sione delle attività didattiche in presenza. Pur se all’interno di una cir-
costanza drammatica che ha costretto all’interruzione improvvisa della 
partecipazione a un contesto socio-educativo fondamentale si sono aper-
te possibilità inedite per studentesse/studenti: ovvero, mettere a frutto 
le capacità d’uso delle tecnologie per scrivere testi, consultare la pagina 
Facebook dell’editore, esercitarsi nell’ideazione e nella produzione del 
testo scritto; leggere, conoscere e condividere gli scritti con i compagni/e 
e, non ultimo, esprimere i propri vissuti, in una fase difficile della vita 
individuale, familiare, collettiva, nonché scolastica. 

Occorre tener presente che gli scritti sono stati prodotti e raccolti in 
risposta a una consegna assegnata da un professore e dunque non pos-
sono essere considerati espressione totalmente libera dall’influenza e dai 
condizionamenti di una possibile valutazione. Inoltre, fatta eccezione per 
quello che emerge dai componimenti, non si conoscono elementi del-
le vite personali e familiari degli/delle autori/autrici, della disponibilità 
in casa di strumentazioni e competenze digitali, dell’accesso più o meno 
agevole alla rete; delle loro abitazioni più o meno confortevoli in fase 
di confinamento, del numero di componenti dei nuclei familiari e delle 
relazioni tra loro, del coinvolgimento più o meno diretto nelle vicende di 
malattia e morte legate al Covid-19. Non è noto nemmeno il ruolo che i 
genitori di questi ragazzi/e hanno avuto nelle attività didattiche dei figli e 
dunque non si può escludere che alcuni degli scritti possano aver ricevuto 
input, revisioni, arricchimenti, orientamenti o altro da parte degli stessi 
genitori o di altri membri della famiglia. Ancora, non è noto se gli scritti 
che appaiono più realistici e meno frutto di fantasia ed invenzione ripor-
tino effettivamente vicende e temi legati alle esperienze e alle vite reali. 
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Ciononostante, possiamo ritenere che i brevi elaborati di ragazze e 
ragazzi corrispondano all’aver messo a frutto la disponibilità di una via 
aperta per esprimere contenuti urgenti o almeno significativi per loro: 
adolescenti della città di Bologna che si sono trovati immersi in un con-
testo di vita trasformatosi profondamente e all’improvviso, nientemeno 
che per effetto di una pandemia (Lorenzini, 2020). 

2. I partecipanti

Ragazzi/e, di età compresa tra 12 e 14 anni, sono stati chiamati a 
esprimere in poche parole scritte contenuti, pensieri, emozioni, paure e 
desideri collegati alla complessa esperienza in corso. Nella secondaria di 
I grado “L.C. Farini” di Bologna, in una classe 2a e in una classe 3a , sono 
stati raccolti dal professore di Lettere 32 brevi componimenti scritti, svi-
luppati da 33 alunne/i (uno scritto è stato realizzato da due compagne 
di 2a, insieme). 

Nel dettaglio: 17 alunne/i (9 maschi e 8 femmine) appartengono alla 
classe 2a e 16 alunne/i (9 maschi e 7 femmine) alla 3a. Non tutte/i le/gli 
alunne/i delle classi coinvolte hanno corrisposto alla consegna: ciascuna 
delle classi è infatti composta da 25 studenti (15 maschi e 10 femmine 
nella 2a e 13 maschi e 12 femmine nella 3a). Non si conoscono le ragioni 
della mancata partecipazione di alcune/i alunne/i all’attività di scrittura: 
è possibile soltanto ipotizzare che possa essersi trattato di negligenza, 
oppure della conseguenza della difficoltà per alcuni a seguire la didattica 
online, o di altre motivazioni ancora. Risulta però che 17 alunne/i non 
hanno formulato gli scritti.

Per garantire l’anonimato delle/degli autrici/autori dei testi non è in-
dicata la lettera assegnata alle classi (quella che ogni plesso scolastico 
utilizza per distinguere le sezioni) e quando verranno citati stralci degli 
scritti, questi saranno seguiti da una sigla, ad esempio: (1 f 2a media) a 
indicare il numero progressivo attribuito alla/o scrivente, se si tratta di 
femmina o maschio (f/m), e se appartiene alla classe 2a o 3a.

3. I principali nuclei tematici emersi dall’analisi dei componimenti

Come detto, possiamo ritenere che i contenuti posti al centro dei 
componimenti – brevi, ma spesso più estesi di quanto richiesto da Pen-
dragon (1800 caratteri) – possano condurci ai pensieri, desideri, bisogni, 
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paure, aspettative, risorse di queste/i alunne/i, in fase più o meno avan-
zata dell’adolescenza. Numerosi temi ripercorrono i leitmotiv circolanti 
nel periodo considerato e che si sono imposti all’attenzione delle ragazze 
e dei ragazzi che li hanno narrati, commentati, in qualche caso rivisita-
ti criticamente o rielaborati nella fantasia. Un terreno ampio, ricco ma 
anche pieno di incognite si apre all’interpretazione di contenuti, verso 
i quali possiamo in primo luogo, in senso pedagogico, porci in ascolto, 
con l’attenzione volta a dar voce e valore a un’importante possibilità di 
espressione, per poi cercare di comprendere e dunque ricavarne indica-
zioni per la riflessione e l’intervento educativo. 

Dalla lettura dei 32 componimenti si coglie la presenza di scritti che 
traspongono contenuti dell’attualità nell’invenzione di storie fantastiche 
che sembrano riprendere temi dalla letteratura, da film di avventura, da 
videogiochi; la presenza di altri che ricalcano e descrivono uno o più 
aspetti della vita in corso; e di altri ancora che mostrano una compresen-
za di realtà e fantasia difficilmente districabile. 

La maggior parte dei testi è scritta in prima persona; altri invece in 
terza, forse, a evidenziare il distanziamento come un bisogno. Bisogno 
di mantenere distanze, sul piano fisico quale motivo imperante nella fase 
pandemica, e in senso ampio quale necessità di proteggersi da un’espe-
rienza complessivamente difficile e avvertita come fondamentalmente 
minacciosa. Altri componimenti ancora sono scanditi in giornate e orari, 
formulati in forma di diario.

Di cosa parlano, dunque, gli scritti? Indicherò in corsivo, supportan-
doli con la citazione di stralci tratti dai componimenti, alcuni dei temi 
ricorrenti e/o più significativi. Dall’analisi dei contenuti si evidenzia, an-
zitutto, la molteplicità dei temi toccati dalle ragazze e dai ragazzi. Ampia 
la gamma delle emozioni che si trovano espresse: a volte solo menzio-
nate, altre argomentate, pur se nello spazio ridotto del componimento, 
e riferite a se stessi o ai membri della famiglia, agli adulti più vicini, ai 
coetanei, in qualche caso all’intera umanità. 

In un caso singolare, emozioni e straniamento sono attribuite persino 
al plurinominato e sempre sottinteso coronavirus! Spesso, il virus è de-
scritto tra distruttività e valore salvifico: il suo potenziale gravemente ne-
gativo pare frequentemente sotteso alle parole dei ragazzi: «il virus aveva 
attaccato con ferocia tutto il globo, alla fine l’unico superstite ero io» (2 
f 2a media); «quest’anno inizia veramente benissimo, mio caro diario: vo-
levo informarti che stiamo per morire tutti» (9 m 2a media); «…Quando 
vedo i dottori lavorare giorno e notte per salvare altre vite rischiando la 
loro, capisco quanto sia grave la situazione» (5 f 2a media). 
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D’altro canto, non mancano i richiami (presenti nei discorsi di molti, 
tra il senso comune e le riflessioni di studiosi che a vario titolo han-
no commentato le vicende in corso) all’opportunità di trasformare una 
realtà drammatica in crescita personale e sociale, capace di potenziare 
il riconoscimento delle cose davvero importanti nella vita: solidarietà, 
empatia, rispetto dell’ambiente ecc.: «il clima, l’ambiente, gli animali lo 
ringrazieranno perché è diminuito l’inquinamento sia nell’atmosfera che 
nell’acqua» (4 f 2a media).

La pandemia è soprattutto riflessione... È come se il tempo si fosse fermato 
perché si è stancato di correre e affannarsi dietro gli esseri umani che non fanno 
altro che sbagliare e non apprezzare le cose che hanno, continuando a dare tutto 
per scontato! Questa pandemia non conosce né ricco né povero, né giovane né 
vecchio, né malato né sano... Colpisce senza distinzione e io ho paura... (13 f 2a 
media). 

Alcuni scriventi esplicitano come non avessero mai udito prima e non 
conoscessero il significato delle parole “virus” o “pandemia”, scopren-
do, poi, che corrispondono a privazione, solitudine, tristezza: «la TV, i 
giornali, i social dicono che è scoppiata la pandemia... Cos’è??? Mi sono 
chiesta… Sinceramente non sapevo neanche cosa fosse nello specifico… 
Anche se il nome non faceva sperare niente di buono! La pandemia è 
privazione!!! La pandemia è solitudine. La pandemia è tristezza…» (13 
f 2a media). Il virus, spesso definito mostro o mostriciattolo o un Reale di 
nome ma non di fatto! è anche «un nemico invisibile che sta attaccando 
l’Italia, un virus che sta facendo preoccupare milioni di Italiani» (13 m 3a 
media); «IL CORONA NON PERDONA» (11 m 3a media); «La causa 
di tutto è il famoso virus che nonostante porti la corona... Non regala 
niente di buono!» (13 f 2a media).

In molti scritti emergono incredulità, desolazione, preoccupazione, tri-
stezza, paura, disorientamento per l’irrompere di nuovi modi di vivere: 
«le giornate erano tristi, senza rumori, in strada non circolava nessuna 
macchina» (6 m 2a media); «erano delle bellissime giornate, piene di sole, 
i fiori sbocciavano, ma non c’era nessuno fuori, nessuno correva, nessu-
no giocava…» (11 m 2a media). La città è silenziosa, desolata; il mondo 
circostante ha perso la vita insita nel cinguettare degli uccelli, nell’abba-
iare dei cani e nel miagolare dei gatti, nel vociare delle persone, nelle risa 
dei bambini. 

Altamente ridotto è il rapporto con la natura e la possibilità di fare at-
tività motoria ma il senso di perdita riguarda anche il rumore delle auto, 
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le saracinesche abbassate. L’immobilità circostante provoca «un senso 
di angoscia e di paura» (13 m 3a media), ma al contempo il cielo è più 
azzurro, l’aria tersa. Le lezioni sono soltanto online mediate e consentite 
da uno schermo e dal collegamento a internet, il lavoro dei genitori è 
quasi sempre in smart working. 

La quotidianità di cui ragazze e ragazzi parlano è condizionata da 
una sovraesposizione mediatica, da telegiornali e “onnipresenti” notizie:

Ogni volta che lei guardava la televisione, in ogni canale andasse dove c’era 
il telegiornale si parlava solamente del coronavirus e dell’aumento di contagiati; 
quando si guardava un film e c’era la pubblicità si arrivava a parlare del corona-
virus, su come lavarsi le mani, sul non avere contatti... Lei era stanca di sentire 
sempre le stesse cose… (12 f 3a media).

Le giornate scorrono al ritmo di parole inquietanti: «ascolto e osservo 
i genitori e la TV che parlano preoccupati di crisi economica, ricerca 
scientifica, caduta dei mercati e delle borse mondiali, di guerre senza le 
armi ma che comunque fanno del male» (4 f 2a media). 

Parole pronunciate dagli adulti, dai coetanei, dai media e da notizie 
affidabili e altre ingannevoli che, con la loro pervasiva presenza, si affa-
stellano e si confondono. E confondono, rendendo improbabile qual-
siasi fondata aspettativa o previsione. Non di rado infatti è dichiarata 
l’incapacità di capire e affrontare quanto sta accadendo:

Io sono un comune ragazzo di 14 anni e non so come affrontare questo brut-
to periodo visto che non ho mai avuto un’esperienza del genere. Un periodo 
in cui le scuole rimangono chiuse per un mese facendo delle videolezioni, un 
mese di sofferenza senza riuscire a vedere i propri amici e stando in casa tutto il 
giorno, una cosa impossibile per me. Infatti un giorno sono andato a giocare a 
pallavolo con mia sorella in un parco sotto casa mia e la polizia ci ha fermato di-
cendo di restare in casa, in quel momento stavo per impazzire… (8 m 3a media).

Sono esplicitati lo stress e la sofferenza della quarantena, dunque – 
ne ricaviamo su un piano educativo –, il bisogno di essere sostenuti e 
accompagnati nel comprendere e affrontare. È esplicitata «paura del 
presente e paura di non arrivare al mio domani... paura di non riuscire 
a realizzare delle ragazze e dei ragazzi compare anche nel dichiarare un 
(reale o di fantasia) coinvolgimento personale e familiare nella malattia. 
E nelle sue conseguenze più gravi.

Sono sottolineati il peso e la difficoltà di accettare le rinunce: in par-
ticolare il non poter vedere gli amici. 
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Notevole rilevanza è assegnata negli scritti al tema delle regole. Re-
gole eteroimposte da rispettare pena la diffusione del contagio, sino alle 
possibili estreme conseguenze della perdita della vita propria e altrui. 
Molte volte se ne richiama la necessità del rispetto: «dopo la videole-
zione un suo amico gli chiede se vuole uscire e Jack risponde: “è nostro 
dovere restare a casa perché ognuno di noi deve fare la sua parte”» (9 m 
3a media). Altre volte, la realtà della trasgressione:

La situazione italiana è tra le peggiori, perché secondo me abbiamo sottovalu-
tato la cosa all’inizio e ora ne paghiamo le conseguenze, avendo 200 nuovi casi ogni 
24 ore. Io credo che ci siano persone talmente poco responsabili che, nonostante 
la situazione, continuano a uscire nei parchi o ad andare sotto casa di qualcuno per 
non farsi beccare dalla polizia. […] Dobbiamo sentirci in dovere di rispettare le 
regole perché potrebbe ammalarsi ciascuno di noi. Siamo in un periodo di quaran-
tena per evitare l’aumento del contagio, anche se non sta funzionando molto finché 
la gente continua ad uscire per ragioni non essenziali… (5 f 2a media).

È da notare come in diversi racconti, in prima o terza persona, emerga 
un forte senso di colpa conseguente al non avere rispettato le regole, cosa 
che talvolta porta con sé conseguenze gravissime e fortemente punitive: 
la propria malattia, la morte della propria madre, del nonno ecc. di tutti. 

Ancora una volta Jack sta uscendo con i suoi amici nonostante la quarantena 
obbligata, ma ormai era ora di andare a casa. Appena arrivato va subito a letto 
dato che deve ancora fare i compiti e si dovrà svegliare presto domani. Lui sta 
aprendo gli occhi quando si accorge di essere in casa da solo, si alza da letto e 
va in cucina dove trova un biglietto con scritto che sua mamma si è ammalata e 
dovrà restare in ospedale. Jack sa che se è in casa da solo nessuno può dirgli di 
partecipare alle videolezioni, quindi si siede sul divano a guardare la televisione. 
Il giorno dopo continua a non fare le videolezioni e fa così per altri due giorni, 
poi inizia a preoccuparsi e riflette che non doveva uscire di casa perché magari 
è stato lui la causa della possibile morte dei suoi genitori. Sotto casa sua ci sono 
ambulanze ogni minuto (9 m 3a media).

Dopo una settimana il mio amico mi ha chiamato dicendomi che sua nonna 
era all’ospedale perché positiva al tampone e che a breve sarebbe morta perché 
aveva già diverse patologie e la sua vita era attaccata a un respiratore. In quel 
momento mi crollò addosso il mondo, mi sentivo estremamente in colpa perché 
io ripensandoci avevo proprio quei sintomi ma non ero rimasto nella mia casa 
anzi avevo contaminato una donna innocente che come unica colpa aveva quella 
di avere le difese immunitarie troppo basse. Il giorno dopo andai all’ospedale 
per fare il tampone: ero positivo, era colpa mia (7 m 3a media).
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La morte, la sua presenza, la sua assenza, la riduzione della sua gra-
vità si collocano in modo esplicito, oppure sullo sfondo, di gran parte 
degli scritti. Tuttavia, speranza, fiducia e proiezione nel futuro emergono, 
anch’esse, con forza: le/gli autrici/autori confidano nell’esito positivo di 
una vicenda difficile, nella possibilità di contare sulle proprie forze, nei 
buoni risvolti dell’osservare le regole, nei risultati dell’impegno di medi-
ci e infermieri e della ricerca scientifica.

Con piacere ed emozione sono menzionate le occasioni di condivi-
sione vissute quando in diverse zone della città di Bologna cittadini col-
legati tra loro attraverso i social network o grazie agli scambi di vicinato 
da un terrazzo all’altro, si sono organizzati per ritrovarsi, suonando e 
cantando insieme sul far della sera proprio sui balconi delle abitazioni, 
vivendo momenti di socialità e solidarietà di contrasto al distanziamento 
e di sostegno a sentimenti di appartenenza a una comunità che, se unita, 
può sentirsi ed essere più forte: in questi ultimi giorni è stato coniato 
il motto #iorestoacasa, milioni di Italiani hanno appeso ai balconi una 
bandiera con l’arcobaleno e con su scritto “andrà tutto bene”» (13 m 3a 
media); e ancora: 

bisogna essere forti e resistere allo stress psicologico restando uniti; ho avuto 
le prove che le persone fossero unite una sera quando su un social è girata la 
voce di applaudire fuori dalla finestra: nella mia via si sentivano molte persone. 
Lo so che è una piccola cosa, ma sono proprio tante piccole cose che ci rendono 
più forti (8 m 3a media).

Tra le emozioni positive va certamente ricordata l’iniziale euforia per la chiu-
sura delle scuole: «notiziona! Ho sentito dire che si starà a casa altre tre setti-
mane e si continuerà con le videoconferenze, fantastico no?» (9 m 2a media).

Suona la sveglia, mi alzo sono le sette del mattino oggi è una giornata come 
altre, fuori c’è il sole e i miei genitori sono ancora nel letto. Vado in cucina per 
fare colazione, prendo il mio telefono e vedo che nel gruppo della classe c’è una 
grande gioia, tutti esultano e sembrano felici mentre io non capisco tutta questa 
felicità, allora chiedo al mio migliore amico che cosa fosse successo e lui mi dice 
che le scuole di tutta Italia resteranno chiuse fino a data da destinarsi a causa del 
coronavirus. Io inizialmente non capisco perché non sapevo neanche cosa fosse 
questo virus […] (7 m 3a media).

La gioia iniziale risulterà, però, ben presto scemare, lasciando posto 
alla noia e anche al desiderio per la riapertura delle scuole stesse: «io 
sono qui in casa a provare a divertirmi da solo ma spero che finisca e che 
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riaprano tutto, sì anche la scuola perché mi mancano i miei compagni di 
classe. Con un abbraccio…» (16 m 3a media).

La noia, che per questi adolescenti si rivela potente, persino tormen-
tante, è menzionata numerose volte e spesso collegata all’assenza degli 
amici, «mi mancano da morire…» (8 m 3a media); «queste giornate pas-
sano molto lentamente e sono super noiose...» (15a e 15b f 2a media). 
“Per fortuna” ci sono il cellulare, il virtuale, il potere di internet, che 
consentono di seguire lezioni e vedere i compagni pur se in uno scher-
mo: gli amici (e dopo i parenti) sono nella mente, nel cuore... E nello scher-
mo. La fantasia e l’invenzione aiutano a fronteggiare la noia. Alla «noia 
nei suoi occhi» (12 f 3a media), alle «giornate tristi, senza rumori…» (6 
m 2a media), al «mi sto annoiando un sacco…» (8 m 2a media) qualcuno 
non trova soluzioni o almeno non le esprime negli scritti: «ora hanno 
praticamente vietato di uscire di casa, è una vera rottura» (9 m 2a media); 
«… Si impegna per fare i compiti nella mezzora prima della videolezione 
e alle nove è nella videolezione più noiosa della storia» (9 m 3a media). 

Altri scoprono la via della creatività, spesso, grazie agli amici: «ieri 
pomeriggio mi stavo annoiando, allora ho chiamato il mio amico e insie-
me abbiamo inventato un nuovo gioco elettronico che abbiamo chiama-
to New Pandemic!» (3 m 2a media). 

Infine, per far fronte alla noia alcuni menzionano l’intervento dei ge-
nitori. 

4. La centralità della vita familiare e del ruolo genitoriale

Nei componimenti, i temi relativi ad amiche e amici, ai sentimenti di 
mancanza per la loro assenza fisica, ma al tempo stesso la loro significati-
va presenza nelle relazioni mantenute nei pensieri e nelle fantasie, e gra-
zie agli indispensabili e onnipresenti strumenti tecnologici, non passano 
mai in secondo piano. 

Ciononostante, non manca né sorprende la rilevanza della vita in fa-
miglia, espressa attraverso tematiche ed emozioni diverse, collegate ai 
diversi contesti familiari, alle loro risorse e problematiche nuove o pre-
gresse. Troviamo scritti (la minoranza, in verità) che appaiono carichi di 
disagio sul piano emotivo: «l’unica cosa importante da evitare in questo 
periodo è impazzire e mantenere la calma psicologicamente, pensando 
che tutto passerà presto e pensando a tutte le persone che ci mancano» 
(8 m 3a media). Affermazioni forti, che lasciano intendere come il disagio 
scaturisca proprio dalle relazioni familiari, meritano attenzione, ascolto, 
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presa in carico: «in casa non faccio altro che litigare con mia madre e mia 
sorella, però per fortuna riesco a tranquillizzarmi chiamando i miei amici 
al telefono» (m 8 3a media). 

Le tensioni collegate alla complessiva condizione di emergenza pene-
trata nella vita quotidiana possono rendere più aspri i conflitti dell’età 
adolescenziale. Lotte e contrapposizioni andrebbero, però, tradotte in 
discordanze di pensieri e sentimenti da ritenersi legittimi, da tollerare e 
gestire. Reggere il conflitto, contrastandone la distruttività, può essere 
particolarmente difficile, e dunque ancora più importante, quanto più 
le modalità per esprimerlo, da parte dei figli, assumono toni polemici e 
aggressivi (Contini, 2001, in Milani, a cura di). Certamente si tratta di un 
compito non banale e nemmeno “naturale”, che, anzi, ci ricorda anche 
la necessità dei genitori di essere sostenuti nel proprio ruolo educativo, 
al fine di salvaguardare il benessere di tutti i membri di una famiglia 
(Milani, 2001, a cura di).

D’altra parte, in diverse testimonianze la vita familiare e il ruolo ge-
nitoriale sono descritti come capaci di offrire un determinante sostegno 
al vivere una situazione del tutto sconosciuta, al sopportare la perdita di 
buona parte della vita precedente all’esplodere della pandemia, a tra-
sformare la noia in opportunità: 

i ragazzi potevano giocare insieme perché le loro stanze erano collegate e per 
prima cosa la madre gli disse di fare un disegno su questo virus. Dopo qualche 
settimana, Sophie e George iniziavano ad annoiarsi e lo dissero ai genitori, così 
il padre si fece venire in mente qualcosa da fare tutti insieme, allora iniziarono a 
fare lavoretti e giochi inventati (10 f 2a media).

Di segno particolarmente positivo i racconti dai quali emerge ciò che 
potremmo definire la “bellezza della quarantena”: 

Durante la quarantena ho fatto tante attività, man mano che passavano i 
giorni trovavo sempre qualcosa di nuovo da fare per passarmi il tempo e non an-
noiarmi. Inizialmente facevo i compiti, guardavo la TV e passavo dal divano al 
letto annoiata, in seguito visto che anche gli altri componenti della mia famiglia 
sono stati costretti a rimanere a casa dal lavoro o da scuola ci siamo cimentati in 
altre attività (10 f 3a media). 

Da tale avvio, nello scritto di questa giovane di 3a media, nasce un 
elenco, lungo e soddisfatto, di modi utili e divertenti per non annoiarsi 
e soprattutto per essere insieme: fare dolci di tutti i tipi con la mamma e 
poi ginnastica e cyclette, gli esercizi su YouTube con addominali, flessioni 
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e salti con la corda in terrazza, dove si poteva anche prendere il sole. 
Coltivare la passione per il disegno. Aiutare il padre a mettere ordine 
nel garage, smontare, pulire, verniciare di verde acqua e rimontare una 
vecchia bici con un «risultato fantastico». Insieme alla sorella provarsi 
tante tonalità di smalto e di trucco, farsi fare i boccoli; vedere film e se-
rie TV, mangiando popcorn; giocare a pallavolo, a calcio in garage (per 
non incontrare nessuno), alla X-box, a Fifa o Just dance. Riunirsi tutti 
dopo cena e giocare a Risiko o a carte, trasformare il tavolo in un campo 
da ping pong, dove giocare gli uni contro gli altri, divertendosi molto. 
E, ancora, guardare vecchie fotografie, sistemare gli armadi di tutti, ri-
dendo nello scoprire i vestiti dei genitori da giovani: «volevano buttarli 
quindi io ho deciso di cucirli e creare dei vestiti per il cane del nostro vi-
cino, con il quale giocavamo spesso quando non eravamo rinchiusi» (10 
f 3a media). Fare videochiamate con la nonna, per rimanere in contatto, 
passare il tempo, farsi dare la sua ricetta segreta e fare i tortellini «venuti 
buonissimi!!!» (Ibidem). 

Ma, più di tutto in questa diversa e speciale normalità nell’organizza-
zione delle giornate: «La cosa positiva di questa quarantena è che posso 
passare tanto tempo con la mia famiglia, possiamo stare tutti insieme» 
(10 f 3a media). La testimonianza racconta con vitale entusiasmo il pas-
saggio dalla noia profonda al piacere delle attenzioni e della cura reci-
proca, al divertimento pieno e creativo del fare insieme, dell’ideare e 
realizzare attività condivise con i membri della famiglia o con alcuni tra 
loro, di volta in volta, a seconda dell’attività. Questo, in effetti, si mostra 
come una delle maggiori, inedite e forse irripetibili, opportunità offerte 
dalla quarantena, in un tempo liberato dal sovraccarico di impegni, in 
cui ci si trova – pur giocoforza – insieme. Un’opportunità per tutti colo-
ro che ne hanno saputo, e potuto, beneficiare.

5. Responsabilità genitoriali

Chi si occupa di educazione non può non porre in luce come tutti i 
temi emersi dagli scritti di ragazze e ragazzi, nelle loro articolazioni po-
sitive o problematiche e nella loro densa dimensione emotiva, meritino 
ascolto, attenzione, valorizzazione, risposte.

Complessivamente, le famiglie sono state chiamate a far fronte con le 
risorse e le potenzialità già possedute o cercate, e sviluppate o meno in 
relazione al sopraggiungere di emergenze molteplici e all’emersione di 
nuovi bisogni, quali ad esempio quelli conoscitivi: «io volevo sapere e ca-
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pire tutto quello che stava accadendo» (1 f 2a media). Bisogni conoscitivi 
che strettamente si intrecciano ad altri sul piano emotivo. Conoscere e 
capire aspetti scientifici della diffusione di un virus e dunque come pro-
teggere sé stessi e gli altri, ad esempio, può aiutare anche ad affrontare 
e orientare adeguatamente ansie e paure e a interagire in modo efficace 
con la nuova situazione, cogliendo le occasioni positive effettivamente 
presenti in una fase complessa, evitando la minimizzazione e la negazio-
ne dei problemi, ma anche la loro esasperazione. 

Gli adulti affettivamente e educativamente significativi per le/i più 
giovani si sono trovati a dover accogliere i loro vissuti di disorientamen-
to, i nuovi dispiaceri e problemi; ad aiutarli a gestire le preoccupazioni, 
a sopportare le rinunce, a rispettare e comprendere il senso delle regole. 
Anzitutto, gli adulti in famiglia sono stati chiamati ad accorgersi di que-
sti aspetti critici, sia quando espressi in modo esplicito, come nel caso 
che qui menziono:

Se mi avessero detto che sarebbe arrivato un giorno in cui il mondo si sarebbe 
fermato avrei sorriso, se mi avessero detto che un giorno non avrei più potuto ab-
bracciare i miei cari... Avrei sorriso se mi avessero detto che avrei dovuto rinun-
ciare alla mia più grande passione (il calcio) avrei sorriso pensando che per farmi 
smettere mi sarei dovuta solo spezzare una gamba! Se mi avessero detto che 
non sarei potuta andare a scuola… Beh… Forse sarei stata felice, ma avrei riso 
comunque pensando fosse una cosa impossibile! Oggi che tutto questo è la dura 
realtà avrei tanto voluto ridere... Ma mi viene solo da piangere (13 f 2a media).

Sia quando aspetti critici non sono manifestati apertamente ma in 
forma velata, trasposta nella fantasia, da interpretare. Quando ad esem-
pio gli scritti fanno ricorso all’invenzione ma risultano attraversati da 
intensi sentimenti di colpa, laddove gli autori si attribuiscono la responsa-
bilità della morte dei propri genitori o della nonna di un amico ai quali 
avrebbero trasmesso la malattia, dopo aver trasgredito al confinamento, 
come negli stralci menzionati sopra di (7 m 3a media) e (9 m 3a media). 

Quando poi il virus assume le sembianze di “serpenti velenosi” che 
infestano una città, terrorizzano, aggrediscono e uccidono molti dei suoi 
abitanti, non emergono forse – oltre al senso di colpa conseguente a 
trasgressione delle regole e, pur in un finale sostanzialmente positivo – 
pesanti sensazioni di pericolo e minaccia che gravano su chi scrive, su 
tutti e ciascuno?

La prima cosa che vidi appena arrivai a Charleston fu una folla di gente 
che correva con il terrore stampato in faccia. Stavano scappando, ma la vera 
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domanda era: “Da chi? Da che cosa?”. Mio padre abbassò il finestrino per chie-
dere informazioni, una signora farfugliò: “Serpenti ovunque... Scappate!!!”. Ci 
dirigemmo verso la nostra nuova casa, a mia madre infatti era stato offerto un 
posto da medico primario in questa cittadina che non poteva rifiutare. Ovun-
que si sentivano delle urla, poco distante dal vialetto di casa giaceva un’anziana 
signora. Mia madre si avvicinò al quel corpo senza vita: notando punture sulla 
caviglia, pensò subito al morso di un serpente. Dopo aver chiamato la polizia, 
si recò all’ospedale dove un’infermiera le spiegò tutto: “inspiegabilmente, da 
qualche tempo la città è invasa dai serpenti che attaccano gli abitanti provo-
cando morte e panico”. Mia madre, incredula, chiamò il sindaco ed insieme 
decisero di far restare la popolazione a casa: si poteva uscire solo se strettamente 
necessario. Così anch’io mi ritrovai chiuso tra quattro mura. Inizialmente non 
me ne preoccupai, dato che sono sempre stato un tipo solitario: non sarebbe 
stato difficile restare a casa. Mia madre intanto era sempre in ospedale, lavo-
rava ad un antidoto al veleno insieme agli infermieri e a qualche coraggioso 
volontario. Dopo un mese il pericolo era sempre presente, tuttavia non riuscivo 
più a resistere chiuso in casa! Di nascosto uscii, pensando che avrei fatto una 
semplice passeggiata, ma a un certo punto sentii una fitta alla gamba: ero stato 
attaccato da un piccolo serpente, sbucato dal nulla! Per fortuna Joe, il vicino, mi 
vide dal suo giardino e mi staccò il serpente di dosso; purtroppo però fu morso 
anche lui. A stento raggiungemmo l’auto per andare in ospedale. Mia madre e 
la sua squadra avevano appena prodotto in laboratorio l’antidoto, in quel mo-
mento però avevano una sola dose. Decisero che sarebbe toccata a me perché 
Jo, malato di Parkinson, aveva meno possibilità di farcela. Dopodiché persi i 
sensi. Quando mi risvegliai i rumori erano amplificati, i passi degli infermieri 
rimbombavano nel silenzio delle stanze d’ospedale. Invece di essere felice per 
essere vivo, fui colto da un’improvvisa angoscia, pensieri tristi iniziarono a com-
parire nella mia mente, uno dietro l’altro: “Possibile che non sia riuscito a stare 
a casa? Come potevo essere stato così egoista da mettere a rischio la mia salute 
e, soprattutto, come potevo essere responsabile della morte di Jo? Lui che mi 
aveva soccorso senza nemmeno conoscermi?”. Mi alzai stordito e andai verso 
il corridoio. A un certo punto vidi Jo, mi sembrava un miraggio, ma quello che 
io non sapevo è che mia madre era riuscita a preparare un’atra dose di antidoto 
giusto in tempo per salvarlo (3 f 3a media).

La perdita della quotidianità conosciuta, dei rituali, del piacere di 
celebrare le ricorrenze fa pensare a cosa si sarebbe potuto fare prima 
ma ora è precluso. Questi pensieri si mescolano alla consapevolezza dei 
divieti e dei pericoli del presente e di cui è pieno il mondo fuori dal 
protetto ambiente domestico. Si esprimono nell’impossibilità di capire 
quello che sta accadendo come se fossimo piombati tutti in un surreale 
“manicomio”:
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Mentre guardo l’ora sul pc aspettando che si avvii la lezione online, mi ac-
corgo che è il 19 marzo 2020. È la festa del papà. Penso immediatamente che, 
terminata la lezione, sarei andato a comprargli un regalo, per cui la mia testa 
inizia a pensare a che sorpresa avrei potuto fargli. Ci sono: una cover per il cel-
lulare. Adesso che ricordo ne ho vista una che sicuramente gli piacerà, in quel 
negozio in centro. Prendo l’autobus e in 20 minuti sono già tornato, comunque 
prima che lui rientri dal lavoro. Il piano è perfetto, devo solo attuarlo. Mi ricor-
do solo ora che mia madre è in casa, non mi farà mai uscire sapendo che in quel 
momento c’è la lezione, devo uscire di nascosto. Devo uscire dalla finestra. Una 
volta preso l’autobus mi accorgo che l’autista, insieme al passeggero accanto, ha 
sul collo tanti puntini verdi, devo scendere alla prossima fermata, così prenoto. 
Scendendo mi accorgo che quei due non erano gli unici ad avere puntini verdi. 
Così penso che dopo aver preso il regalo sarei tornato subito a casa per non aver 
a che fare con quella stranezza. Entro nel negozio, ma, appena varcata la soglia, 
il proprietario mi punta un fucile contro e mi ordina di andare via. A questo 
punto non so cosa fare, potrei provare a correre verso casa o… No, non trovo 
alternative, devo andare a casa. Iniziata la corsa comincio a vedere sfocato, così 
mi fermo per stropicciare gli occhi. La vista continua a offuscarsi finché non 
la perdo completamente e svengo. Apro gli occhi in una camera tutta bianca, 
vedo avvicinarsi un uomo che mi porta in una stanza piena di persone, persone 
non normali, persone… malate, malate di mente! Cerco un adulto (sano) per 
chiedere perché sono lì ma nessuno vuole darmi informazioni, non capirò mai 
perché sono finito in un manicomio (14 m 2a media).

Queste/i alunne/i hanno prodotto scritti interessanti e di piacevo-
le lettura. La dimensione della fantasia che trasfigura la realtà oltre a 
mostrare il potenziale di un proficuo esercizio della creatività in forma 
scritta, sembra sostenere l’espressione di sentimenti di paura, preoccu-
pazione, disagio. Verso questi dovrebbe attivarsi il ruolo adulto, affettivo 
ed educativo al contempo. Va, d’altro canto, considerata anche la diffi-
coltà dei genitori ad affrontare con i figli e probabilmente anche con se 
stessi i risvolti più pesanti del presente, senza spaventarsi di fronte alla 
sua complessità anche nei suoi risvolti emotivi e dolorosi.

Ieri mentre guardavo beatamente la TV vedo arrivare mio padre nel salotto, 
inizialmente pensavo che volesse andare in cucina ma poi si dirige verso di me 
con aria triste e inizia uno di quei discorsi che fanno i genitori in cui girano 
intorno a una cosa per mezz’ora, ma per essere sinceri a me non interessava. 
Dopo un po’ che sento la voce di mio padre come sottofondo nell’accozzaglia di 
parole riesco a carpire che tutto quel discorso era per dirmi che mia nonna era 
malata di coronavirus. Pensavo che stesse scherzando, ma poi si mise a piangere 
e allora capii che non scherzava affatto (8 m 2a media).
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Anche i professionisti di ambito pedagogico ed educativo – che pur 
hanno subito a propria volta l’impatto rilevante della pandemia – do-
vrebbero recuperare e ripensare la propria funzione e capacità di offrire 
ascolto e supporto alle famiglie e al ruolo genitoriale (Gigli, a cura di, 
2020; 2021).

6. Per concludere: qualche considerazione in senso educativo interculturale 

Comporre questi brevi scritti ha costituito per le/i giovani autori/
autrici l’opportunità di seguire una via aperta all’espressione di temi 
cogenti o quantomeno presenti nei loro pensieri. Possiamo ritenere si 
sia trattato anche di una occasione per far sì che la costrizione del di-
stanziamento fisico non si traducesse in un distanziamento dalle proprie 
emozioni e vissuti. 

Nell’età di queste/i giovani, se è indispensabile il confronto con i pari, 
resta forte la necessità di ascolto e rielaborazione condivisa con gli adulti 
affettivamente e educativamente significativi nella loro vita, in famiglia, a 
scuola. Per questo, ma anche per il grande interesse su piani interdisci-
plinari (dalla biologia alla letteratura, alla storia, dalle lingue straniere alla 
matematica, all’arte ecc.) che i contenuti emersi presentano, ritengo impor-
tante sottolineare come ben meriterebbero di essere ripresi e valorizzati in 
ambito scolastico. Messi a frutto anche per ri-significare l’esperienza vissuta 
nei mesi di sospensione connettendola al ritorno a una quotidianità che 
ancora oggi (febbraio/marzo 2021) è soggetta a forti limitazioni e resta dif-
ferente da prima, quando il Covid-19 non era noto e, per molti, nemmeno 
il significato della parola e della realtà di una pandemia. Ripresi, condivisi e 
discussi in forma di conversazioni di gruppo in ambito scolastico (online o 
in presenza) possono aiutare ad avvicinarsi a nuovi apprendimenti, a dare 
nuova forma alle relazioni tra insegnanti e allieve/i, e tra allieve/i, a conferi-
re senso e a mantenere continuità tra aspetti del tutto inediti nell’esperienza 
di ognuno e di tutti entro quella che è stata ed è una effettiva frattura nel 
percorso scolastico e di vita dei più giovani, e non solo. 

Riprendendo il focus del nostro discorso, il contesto familiare – da 
sempre crocevia complesso e articolato di progetti di vita che recipro-
camente si connettono e si influenzano (Contini, 2001, in Milani, a cura 
di) – risulta implicato in tutte le dimensioni dell’esperienza: cognitive, 
affettive, relazionali. Ne deriva un ruolo genitoriale chiamato, sul piano 
educativo e affettivo – come sempre lo è, ma ora in relazione a nuove 
esigenze e condizioni –, ad aver cura dei bisogni conoscitivi, emotivi, 
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relazionali dei figli, oltre che dei propri in quanto adulti, soggetti singoli 
e in interazione in una coppia e in una famiglia. 

Anche la vita familiare – pur se gravata da problematiche molteplici 
–, può e dovrebbe offrire occasioni per promuovere, con consapevolezza 
e intenzionalità, processi di conoscenza e riflessione centrati su rispetto e 
riconoscimento reciproco, nonché sul confronto critico, contribuendo alla 
costruzione di un nuovo sapere comune e nuove possibilità di relazione, 
che ognuno può portare con sé anche fuori dal contesto familiare. La dif-
ficoltà nel sopportare i sacrifici e le restrizioni può divenire opportunità 
per condividere e sviluppare il senso civico e la responsabilità del rispetto 
delle regole, proficua per sé e per gli altri. Trasformare in modo condiviso 
prassi e abitudini consolidate può intrecciarsi all’opportunità di favorire la 
conoscenza e la comprensione di quanto sta accadendo, ponendosi insie-
me domande: in quale situazione ci troviamo? Cos’è e come si comporta 
un virus? Quali sono le cause complesse, locali e globali, di una pandemia? 
Siamo tutti coinvolti in un mondo globalizzato, come possiamo agire per 
garantire il bene individuale e delle persone a noi più care, ma anche della 
collettività in senso ampio, sino ad abbracciare la dimensione del pianeta? 

Una situazione difficile e dai risvolti drammatici offre occasioni per 
riflettere insieme sulle possibili risposte, per cercare informazioni e fonti 
attendibili anche sul piano scientifico. Occasione per comprendere che 
siamo immersi, che piaccia o no, che se ne colgano o meno i rischi e an-
che le risorse, in una dimensione di vita globalizzata, nella quale anche 
una pandemia dimostra il nostro essere interrelati e interdipendenti a 
livello planetario, cittadini di uno stesso mondo che è patria di tutti (Mo-
rin, Kern, 1993, trad. it. 1996) ed entro il quale molta parte dei nostri 
destini è comune. 

Qui non posso che ricordare la fondamentale importanza di una Pe-
dagogia e di una Educazione interculturale (Bolognesi, Lorenzini, 2017) 
anche all’interno della famiglia (Portera, 2004) per crescere e cambiare 
insieme in una situazione altamente problematica che, proprio nella sua 
complessità, impone e offre inedite opportunità, sollecita soluzioni crea-
tive, attivando risorse già possedute o cercate ex novo e maturate insieme.
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I genitori, educatori naturali

Agnese Infantino1 

Abstract 
L’articolo riflette sull’esperienza di un nido-scuola nel corso della pandemia. Il lavoro 
educativo, interrotto nelle sue forme consuete, è cambiato. Declinato a distanza, si è 
dematerializzato per trovare collocazione in coordinate spazio-temporali ben diverse 
da quelle note e solide e, soprattutto, si è dovuto confrontare con l’impossibilità del 
contatto diretto con i bambini e con i loro genitori, diventati volti con cui dialogare 
mediante uno schermo. Questa novità ha spaventato, bloccato, intimidito ma allo stesso 
tempo, per molti educatori e insegnanti, ha rappresentato una sfida capace di motivarli 
nell’impegno nel loro lavoro, sebbene all’interno di confini mutati, variabili, parimenti 
valorizzando il ruolo dei genitori come “educatori naturali”. 

Parole chiave: educazione dell’infanzia, servizi educativi per l’infanzia, ruolo educativo, 
professionalità, relazione genitori-educatori.

Abstract 
This paper focuses on the experience in ECEC services during the Covid-19 pandemic. 
Educational work changed following disruption of its conventional forms. Implemented 
at a distance, it dematerialized and migrated to space-time coordinates that were far re-
moved from the previously known and established. One key challenge for educators was 
managing the absence of direct contact with children and parents, now become faces 
with whom to dialogue via a screen. Despite the frightening, inhibiting, even intimidat-
ing nature of these developments, many educators and teachers have valued the role 
of parents as “natural educators”, meanwhile meeting the challenge by working with 
renewed commitment, within novel, and mutable, boundaries.

Keywords: children’s education, Early Childhood Education and Care (ECEC) services, 
educational role, professional competence, parent-educator relationship.

1. Possibilità di relazione nella comunicazione a distanza

Professionisti e genitori, sollecitati dall’emergenza pandemica, che ha 
imposto rapide risposte e inedite organizzazioni del servizio, hanno ride-

1 Ricercatrice in Pedagogia Generale e Sociale presso il Dipartimento di Scienze Uma-
ne per la Formazione “Riccardo Massa” dell’Università degli Studi di Milano-Bicocca.
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finito, in modo più o meno esplicito e consapevole, contenuti e modalità 
secondo le quali dare forma all’educazione rivolta ai più piccoli. Questo 
articolo intende condurre una riflessione sull’esperienza del nido-scuola 
della Cooperativa “Oplà!” di Vimercate (MB) evidenziando due dimen-
sioni, strettamente interconnesse: il ruolo dei genitori, come “educatori 
naturali” e le dinamiche relazionali tra bambini, genitori e educatori nel-
la comunicazione digitale.

Nei mesi in cui a causa della pandemia è stato necessario chiudere i 
servizi, educatori, insegnanti e genitori hanno vissuto, oltre a gravi disagi 
e preoccupazioni, anche la possibilità di tessere insieme inedite forme di 
collaborazione, capaci di dare nuovo senso all’educazione dei bambini, 
intesa, come ci ricorda Milani (2008), come esperienza di co-educazione. 
Venendo meno il quotidiano ritrovarsi nei servizi, si è posta la necessità 
di fondare, o anche solo di esplicitare su basi e presupposti nuovi, l’of-
ferta di occasioni e proposte educative per i bambini che, pur non poten-
do più essere condivise in presenza, fossero comunque sia significative, 
sia sensate e sostenibili, tramite forme di condivisione della relazione 
a distanza fra educatrici e bambini, oppure fra bambini e genitori nel 
contesto (forzatamente) domestico. 

Si è trattato di operare un radicale e repentino cambiamento, che ha 
posto in discussione i ruoli e gli assetti consolidati dell’impianto pedago-
gico e progettuale del nido-scuola. Infatti, con la ridefinizione delle espe-
rienze di gioco, apprendimento, esplorazione da proporre ai bambini è 
stato anche necessario ripensare i ruoli e le responsabilità educative degli 
adulti: professionisti e genitori. In questo senso, il ruolo dei genitori e, in 
particolare, la loro capacità di adattarsi ai bisogni dei figli, sono risultati 
determinanti. L’adattabilità, come sottolineano Benedetto e Ingrassia, è 
tra le condizioni di un parenting competente (2015, cfr. in particolare p. 
170) e l’assoluta novità della situazione ha richiesto ai genitori capacità 
di adattamento a sollecitazioni fuori dall’ordinario. 

La riorganizzazione delle progettualità educative rivolte ai bambini 
ha aperto ai servizi nuove prospettive educative, fino a quel momento 
impensabili e inesplorate, alle quali avvicinarsi in un quadro di grande 
autonomia (il Documento del MIUR Orientamenti pedagogici sui LEAD: 
Legami educativi a distanza è uscito infatti a maggio 2020 inoltrato)2, ma 

2 Cfr. https://www.miur.gov.it/documents/20182/2432359/Sistema+zero_
sei+orientamenti+pedagogici.pdf/3b0ea542-a8bf-3965-61f0-453e85ae87d5?version=1.
0&t=1589880921017 (data di ultima consultazione: 17.4.21), N.d.R. 
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anche di grande confusione amministrativa, e con l’amara consapevo-
lezza dell’inasprimento dei divari socioeconomici nel nostro Paese, in 
un contesto già fortemente segnato dai problemi generati dalle disugua-
glianze e dalla crescente povertà economica delle famiglie (Istat, 2020; 
Save the Children, 2020).

In altre parole, nelle forme di relazione a distanza, legate alla comuni-
cazione digitale, il personale educativo ha preso atto, più intensamente 
di quanto non fosse avvenuto fino ad allora, della pluralità e delle «diver-
se normalità» (Fruggeri, 2005, passim), nel solco delle quali i genitori e 
i loro bambini vivono l’intreccio della loro storia relazionale e familiare. 
Le nuove modalità di relazione a distanza hanno dunque implicato l’e-
laborazione e l’attivazione di pratiche educative fondate su una pluralità 
di proposte, articolate, differenziate, flessibili, individualizzate secondo 
le diverse esigenze e possibilità reali dei genitori, considerando, da un 
lato, le possibili difficoltà tecniche nell’accesso alla comunicazione digi-
tale, dall’altro, i vincoli dell’organizzazione familiare e lavorativa, nelle 
crescenti forme di smart working. 

Ridefinire la comunicazione con i genitori ha dunque portato a ripen-
sare i processi comunicativi nella loro complessità, cogliendo con nuova 
luce e intensità questioni apparentemente già risolte o definite, in realtà 
sempre attuali, nell’incontro interpersonale e nella necessità di compren-
dersi. Se, cioè, è teoricamente acquisito l’assunto che il decentramento 
culturale sia il presupposto per capirsi nelle esperienze di comunicazione 
tra genitori e insegnanti (Bove, 2020), tale consapevolezza ha richiesto 
un’ulteriore elaborazione per declinarsi sensatamente nelle pratiche di 
comunicazione a distanza tra bambini, genitori e educatrici, generando 
una pluralità di forme di incontro, compatibili con le diverse esigenze 
e configurazioni familiari. L’attenzione all’inclusione sociale (Amadini, 
Ferrari, Polenghi, 2019; Ferrante, Gambacorti-Passerini, Palmieri, 2019; 
Sabatano, 2010; Striano, 2015) ha sollecitato a non dare per scontato il 
canale comunicativo digitale; al contrario, ha spinto a problematizzarne 
l’uso, per riuscire a individuare la soluzione di comunicazione e relazione 
più adeguata per ogni famiglia, prevedendo per i genitori la possibilità di 
scegliere se partecipare a occasioni di incontro digitale con l’educatrice e 
piccoli gruppi di bambini, oppure prendere parte a incontri individuali; 
o, ancora, se fruire per i propri bambini delle proposte educative messe 
a disposizione on line dal personale educativo. 

Indipendentemente dalla forma di relazione a distanza messa in atto, 
il tema dell’accessibilità alla comunicazione, e della comprensione e con-
divisione semantica, è dunque emerso in tutta la sua rilevanza e comples-
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sità. Se, infatti, nella comunicazione in presenza l’efficacia e il livello di 
reciproca comprensione non possono ritenersi affatto scontate, quando 
l’interazione si sposta on line allora il livello di complessità si infittisce 
ancor più, segnalando la necessità di porre attenzione a una pluralità di 
variabili connesse ai codici, ai linguaggi, ai contenuti e alla condivisione 
dei significati veicolati. Ci ricorda a tale riguardo Rivoltella che nella 
comunicazione a distanza «il venir meno della presenza sottrae alla co-
municazione tutto quell’importante apparato di tratti metacomunicativi 
che in essa lavora a favorire la chiusura del senso, orientando il lavoro 
interpretativo dei destinatari» (2003, p. 138).

Le esperienze di relazione a distanza hanno quindi sollecitato le équi-
pe educative a ripensare le relazioni con i genitori in una prospettiva 
articolata, per porsi in contatto da un lato con la pluralità socioculturale 
delle famiglie, tenendo in massimo conto le differenze, e dall’altro con la 
complessità delle dinamiche comunicative digitali, prestando particolare 
attenzione alla dimensione semantica.

All’interno di questo scenario hanno preso forma le esperienze di co-
municazione digitale finalizzate a sostenere le relazioni educative con bam-
bini e genitori, visti nel loro ruolo di educatori naturali (Catarsi, 2008).

2. I genitori, educatori naturali

Riconoscere ai genitori il ruolo di educatori naturali conduce il di-
scorso entro il campo della riflessione sull’educazione intesa come pro-
cesso socioculturale; come dinamica relazionale in cui, nella condivisione 
di sequenze di vita quotidiane, di pratiche, oggetti, o artefatti culturali 
emerge la trama dei significati e dei valori di coloro, adulti e bambini, 
che ne sono a vario titolo coinvolti (Emiliani, 2011). 

I genitori educano i propri bambini in un fluire relazionale scandito 
giorno dopo giorno, nelle pieghe del quotidiano sia in situazioni di vita 
condivise, nel corso delle quali può affiorare più esplicito l’intento di 
guidare una competenza o un apprendimento nei piccoli, sia in situa-
zioni alle quali i bambini stessi partecipano come osservatori, assistendo 
alle attività che vedono impegnati gli adulti. Barbara Rogoff ha mostrato 
molto chiaramente come l’educazione possa interpretarsi nei termini di 
apprendimento guidato, nel quale gli adulti forniscono ai bambini «so-
stegno interpersonale all’apprendimento» (1990, trad. it. 2006, p. 67), 
ossia «strutturano il coinvolgimento dei bambini nelle situazioni di ap-
prendimento attraverso la partecipazione congiunta» (ivi, p. 106). 
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Nella riflessione che ha coinvolto le équipe educative dei servizi ri-
volti ai bambini da zero a sei anni, la prospettiva socioculturale sullo 
sviluppo e sull’educazione è apparsa particolarmente pertinente e fecon-
da proprio in considerazione della natura dei processi di crescita e ap-
prendimento che caratterizzano in modo del tutto specifico questa fase 
della vita e della costruzione dell’identità degli esseri umani. Lo mostra 
con evidenza il contributo fornito da Tomasello, che segnala la centralità 
del ruolo svolto dagli adulti nei confronti dei piccoli lungo il processo 
che ci consente di «diventare umani» (2019, trad. it. 2019, passim). In-
fatti, i contesti di vita condivisi nella quotidianità da adulti e bambini 
nei primissimi anni, forniscono l’habitus ossia il “materiale grezzo” dello 
sviluppo, nel senso che 

i membri di un particolare gruppo sociale vivono in una certa maniera – 
preparano e mangiano il cibo in certi modi, hanno un certo repertorio di stili di 
vita, frequentano certi luoghi e fanno certe cose. Dato che fino a tutta la seconda 
infanzia i bambini piccoli dipendono completamente dagli adulti, essi mangia-
no in questi modi, vivono secondo questi stili, e accompagnano gli adulti quan-
do vanno in questi luoghi e fanno queste cose. […] Il particolare habitus nel 
quale il bambino è nato determina le interazioni sociali cui il bambino prenderà 
parte, gli oggetti fisici che avrà a disposizione, le esperienze e le opportunità di 
apprendimento cui andrà incontro, e le conclusioni che trarrà circa il modo di 
vivere delle persone intorno a lui (Tomasello, 1999, trad. it. 2005, p. 102).

A partire da questo “materiale grezzo” si apre lo spazio dell’educa-
zione, che implica un ruolo attivo da parte dell’adulto nell’orientare, 
sostenere e facilitare lo sviluppo dei bambini e il loro apprendimento 
rispetto a contenuti culturali specifici, ritenuti importanti per la loro 
sopravvivenza e per la partecipazione competente al gruppo culturale 
di cui sono parte. Si tratta di esperienze di apprendimento connesse a 
situazioni contestualizzate nell’ambiente di vita condiviso da adulti e 
bambini, nel corso delle quali «l’adulto osserva il bambino alle prese con 
un certo compito e cerca in vari modi di facilitare il compito o di attirare 
l’attenzione del bambino su certi suoi aspetti cruciali, o esegue egli stesso 
una parte del compito così che il bambino non sia sopraffatto da troppe 
variabili» (ivi, p. 103). 

Nelle forme dell’apprendimento guidato, i bambini sono attivamen-
te impegnati a imparare abilità e competenze significative perché non 
astratte ma connesse al contesto e alle pratiche dell’esperienza diretta in 
cui sono coinvolti nella vita quotidiana. La necessità di far fronte ad un 
problema, di riuscire in un compito che è ritenuto importante e di valore 
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nel proprio contesto di vita sono molle cruciali per l’apprendimento e 
spingono i bambini a impegnarsi e a chiedere agli adulti tutto l’aiuto ne-
cessario per essere capaci e riuscire a fare da soli, sperimentando con un 
certo livello di autonomia ciò che ancora non sanno fare, o controllano 
solo parzialmente. 

I genitori sono spesso protagonisti insieme ai loro bambini di situa-
zioni di questo tipo nel corso della quotidianità che dà forma al vivere 
abituale nella sfera familiare. Ciò che il bambino apprende nei suoi pri-
missimi anni di vita, nella condivisione con l’adulto, riguarda quindi ac-
quisizioni imprescindibili e strutturanti che, in una visione olistica dello 
sviluppo, sostengono la possibilità stessa di fare sperienza (Infantino, 
2019). Infatti, i bambini, nelle forme definite dalla cultura di apparte-
nenza, entrano in contatto fin dai primissimi mesi di vita con gli oggetti, 
ma anche con le persone e con le relazioni e in queste esperienze impa-
rano il principio della permanenza, comprendono l’influenza dei legami 
fondati su nessi di causa-effetto, scoprono come programmare le loro 
azioni all’interno di una intenzionalità orientata in uno sviluppo mezzi-
fine e, ancora, costruiscono mondi nei quali le cose possono essere rap-
presentate e assumere significati e usi anche diversi da quelli funzionali. 

La vita quotidiana condivisa con gli adulti, e in particolare con in 
genitori, è per i bambini nei primi anni di vita uno scenario significativo 
in cui prende forma la complessità dei processi di apprendimento. Da 
questo punto di vista, le teorie socioculturali e costruttiviste sullo svilup-
po offrono un terreno fertile alla valorizzazione del ruolo dei genitori 
in quanto educatori naturali, sottolineandone le competenze di adulti 
esperti del mondo culturale quotidiano nel quale i bambini stanno impa-
rando ad entrare per esserne via via sempre più parte attiva. Riprenden-
do a tale riguardo il perimetro delle riflessioni di Rogoff, nel corso delle 
dinamiche che caratterizzano i processi di partecipazione guidata o di 
attenzione congiunta tra adulti e bambini in situazioni di vita quotidiana, 
possiamo constatare che l’adulto che guida la partecipazione del bam-
bino in un’esperienza di apprendimento (ad esempio imparare a sciare 
piuttosto che, in un villaggio del Guatemala, tessere una cintura al telaio) 
è in molti casi non un insegnante o in generale un professionista, ma un 
genitore, o una persona esperta (anche un pari ma più competente), che 
fa parte della comunità o del contesto familiare a cui il bambino appar-
tiene. 

Gli interventi educativi dei genitori, in quanto educatori naturali, che 
non hanno perciò alcuna necessità di qualificarsi in un sapere teorico e 
tecnico, hanno dunque un particolare valore perché contestualizzati cul-
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turalmente all’interno della vita quotidiana e relazionale dei figli, diretta-
mente connessi al mondo dei significati che strutturano l’esperienza dei 
bambini, dello stare e del fare insieme, in situazioni abituali, per nulla 
eccezionali, che tessono giorno dopo giorno la trama culturale della vita 
familiare. 

Come assumere questa visione, che restituisce ai genitori un ruolo 
educativo con cui dialogare, per darne rilievo lungo la progettazione del-
le esperienze di comunicazione digitale? Le équipe educative, dovendo 
sperimentare l’organizzazione del servizio in nuove forme e lungo inedi-
te coordinate, hanno ripercorso, riattualizzandole, sia le interpretazioni 
relative al ruolo dei genitori sia i significati attribuiti al proprio ruolo, 
in quanto professionisti dell’educazione. Appariva infatti impossibile 
progettare nuove proposte educative sensate e sostenibili a prescindere 
dalla tematizzazione e dalla valorizzazione del ruolo dei genitori.

3. Non destinatari, ma attivi interlocutori

Se dunque i genitori sono educatori naturali, allora l’ambiente dome-
stico, prevalente se non esclusivo contesto di vita nei mesi di lockdown, 
è da ritenersi a tutti gli effetti un contesto educativo. Questo assunto 
ha guidato l’ideazione delle proposte educative on line e delle forme di 
comunicazione digitale con bambini e genitori, permettendo di indivi-
duare nel ruolo attivamente educativo dei genitori una delle condizioni, 
forse la principale, per la riuscita del dialogo tra educatori, insegnanti, 
bambini e genitori stessi. In altri termini, più che pensare i genitori come 
destinatari ed esecutori (inviando loro tutorial di varia natura per svol-
gere attività con i loro bambini), sono state valorizzate le forme di co-
municazione e relazione fondate sulle competenze dei genitori in quanto 
educatori naturali, che quotidianamente, in base alle loro conoscenze e 
abilità, operano in un contesto, quello della vita familiare e domestica, di 
per sé denso di sollecitazioni culturali, e che offre molteplici possibilità 
di educazione informale o, se preferiamo, di apprendimento culturale da 
parte dei bambini. 

Del resto, nei mesi di chiusura dei servizi, quello dei genitori è stato 
l’unico sguardo sui bambini, l’unico accesso adulto all’esperienza che i 
bambini stavano facendo dei repentini cambiamenti causati dalla pande-
mia, venendo a mancare qualsiasi possibilità di relazione in presenza nei 
servizi con le educatrici, e in assenza di qualsiasi forma di vita sociale ex-
trafamiliare. Sostenere e valorizzare la competenza di questo sguardo è 
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dunque apparso non solo coerente con una prospettiva di natura teorica 
ma soprattutto, in quella contingenza, assolutamente necessario.

Si è cioè da subito compreso che, per garantire anche ai bambini una 
partecipazione sensata e attiva (non da passivi ricettori) nel corso dei 
momenti di interazione a distanza con educatrici e insegnanti, era ne-
cessario che i genitori per primi potessero vedersi riconosciuto un ruolo 
attivo e propositivo, modellando lo spazio-tempo di incontro a distanza 
sulla base di quanto essi stessi per primi, insieme ai loro bambini, senti-
vano e desideravano condividere con il personale educativo, percependo 
che rispondesse a ciò di cui in quel momento avevano bisogno ed erano 
in grado di affrontare, anche dal punto di vista emotivo (Milani, 2008). 

Questa postura educativa da parte del personale educativo si è rive-
lata efficace dal momento che, in forme assai differenziate, con modalità 
di frequenza variabili, la quasi totalità delle famiglie coinvolte nel nido-
scuola ha preso parte alle proposte organizzate dal personale educati-
vo. Evidentemente non ovunque è andata così, in altre realtà talvolta la 
relazione tra servizio e famiglie si è modellata con difficoltà e in modo 
intermittente, segnata da blocchi, fratture o vere e proprie interruzioni. 
Non credo tuttavia che ci si possa limitare ad addurre l’impossibilità del-
la comunicazione con le famiglie agli impedimenti e difficoltà connessi 
alle sole ragioni – pure pesanti, e indubbie – di ordine socioeconomico 
che causano forme di povertà economica e svantaggio culturale. Temo 
che una lettura di questo tipo si rivelerebbe pericolosamente riduttiva e 
al contempo paralizzante per l’azione educativa dei servizi. 

Al contrario, lo sguardo va rivolto al servizio, alla cultura dell’infanzia 
che esprime, ai suoi modelli educativi e alle interpretazioni professionali 
che convivono al suo interno. Se esplorate, queste dimensioni possono 
rivelare, come fanno emerge le riflessioni di Foni (2015) a proposito del-
la relazione con le famiglie al nido, se e quanto nel personale educativo 
riesca a prender forma una percezione più concreta e plurale della vita 
dei genitori e come, superando una rappresentazione spesso idealizzata 
e stereotipata, si possa generare una più profonda comprensione sia dei 
ruoli genitoriali, in questo nostro complesso e contraddittorio presente, 
sia dell’esperienza personale che un adulto (professionista e non) com-
pie quando è coinvolto nell’educazione di un bambino piccolo. 

Con quale flessibilità di pensiero si guarda, nei servizi, ai genitori e si 
assegna significato all’impegno comunicativo nei loro confronti? I pas-
saggi critici e le fatiche di questi mesi hanno evidenziato che su questi 
aspetti del lavoro educativo occorre assumere uno sguardo rinnovato, 
e non solo per dare la necessaria risposta all’emergenza, ma anche, se 
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non soprattutto, per affrontare in un’ottica più sistemica i limiti e le cri-
ticità che pesavano nei servizi educativi già prima della pandemia, che 
ha contribuito a rendere ancor più gravi ed evidenti. All’interno di una 
rinnovata progettualità educativa nei servizi, le relazioni con le famiglie 
chiedono allora di essere ripensate in una postura professionale mag-
giormente improntata al dialogo, in modo non stereotipato. Come infatti 
osserva Foni, «sviluppare empatia verso una figura concreta, vitale e un 
po’ incerta, o accettare una madre stanca e che risponde in modo inade-
guato al proprio figlio vuol dire avventurarsi in un terreno non previsto 
dall’orientamento pedagogico in generale più diffuso in questi servizi» 
(2015, p. 132). 

In definitiva, le condizioni eccezionali in cui è stato necessario ripen-
sare, sulla base di nuovi presupposti, non solo le relazioni con i genitori 
ma, coerentemente, anche il lavoro educativo nel suo complesso, hanno 
reso ancor più evidente la necessità, nei servizi e a scuola, di adottare 
uno sguardo aperto e flessibile, imprimendo un’accelerazione alla mes-
sa in pratica di maggiore attenzione ed empatia da parte del personale 
educativo nei confronti delle famiglie. È infatti sulla base di un atteg-
giamento empatico, di apertura e autentico interesse verso l’esperienza 
dell’altro che è stato possibile ideare e condurre le diversificate modalità 
di incontro a distanza con i genitori e con i loro bambini. 

In questa prospettiva non si è trattato di far rivivere ai bambini, tra-
mite i loro genitori, un po’ delle attività e delle esperienze che caratteriz-
zano la vita al nido o a scuola, conservando il modello del servizio come 
guida alle nuove relazioni; piuttosto, il personale educativo ha cercato 
di evidenziare le opportunità educative delle esperienze che i bambini 
vivevano e vivono a casa, nei giochi, nelle esplorazioni, negli interessi 
che possono sorgere e prendere forma nello spazio domestico, e nelle 
opportunità di assistere e prendere parte a situazioni molto concrete di 
vita quotidiana con i genitori, sulla base delle loro competenze.

Il confronto che si è generato nell’ambito dei diversi canali di comu-
nicazione digitale a disposizione nella rete, è nato quindi a partire dai 
contenuti e dai materiali (racconti, foto, brevi filmati) che i genitori, di 
volta in volta, hanno scelto e selezionato per la condivisione sia con le 
educatrici sia con gli altri genitori, in situazioni di scambio che hanno 
riguardato la partecipazione dei soli adulti oppure, con le opportune 
attenzioni, anche dei bambini. Le educatrici, come si anticipava, hanno 
così potuto costruire il loro agire non solo predisponendo offerte educa-
tive fruibili on line per i bambini (ad esempio letture, racconti, proposte 
di gioco), ma anche coltivando uno spazio di relazione molto aperto con 
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i genitori, promuovendo un dialogo a partire dai temi legati alla riorga-
nizzazione delle giornate e ai cambiamenti in corso negli equilibri della 
vita relazionale familiare, che i genitori stessi segnalavano come rilevanti 
per loro e per i loro bambini. Dai racconti dei genitori, dal loro modo 
di tenere traccia giorno dopo giorno delle esperienze dei loro bambini 
mediante le immagini, condivise con educatori e insegnanti, ha preso 
forma la trama portante di un dialogo a distanza ricco e significativo tra 
bambini, educatrici e insegnanti. 

Per i genitori è stato di grande valore poter prendere parte a queste 
occasioni di relazione con il personale educativo, che non ha fornito ri-
sposte genericamente rassicuranti e men che meno ha indicato program-
mi di attività da svolgere o far fare ai bambini; piuttosto, li ha aiutati a 
osservare i loro figli, in situazioni molto concrete del contesto domestico, 
alle prese con sfide cognitive, esplorazioni di oggetti e materiali, acquisi-
zioni di nuove abilità nell’uso di strumenti quotidiani e nella partecipa-
zione a momenti della vita relazionale e familiare, indubbiamente limi-
tata e circoscritta all’interno dei confini domestici, ma pur sempre vita. 

I genitori hanno condiviso dubbi e interrogativi riguardo alla con-
duzione di situazioni di routine nella giornata con i bambini, come ad 
esempio i rituali familiari che segnano e scandiscono alcune fasi ricor-
renti della giornata, le pratiche quotidiane mediante le quali ci si prende 
cura di sé stessi, degli altri ma anche dello spazio di vita comune, o di 
quello individuale, le condizioni o regole che in forme più o meno espli-
cite ogni famiglia si dà per la convivenza e molti altri aspetti ancora. 

Su questo terreno, così fondamentale per l’apprendimento culturale 
dei bambini nei primi anni di vita, i genitori si sono resi conto di poter 
giocare con efficacia il loro ruolo educativo di adulti responsabili della 
crescita dei loro piccoli e su questi aspetti hanno sentito l’esigenza di 
essere sostenuti, riconosciuti, incoraggiati da parte del personale educa-
tivo. Il confronto ha permesso di far evolvere le capacità di osservazione 
dei genitori che via via, in uno sguardo sulle esperienze dei loro bambini 
sempre più attento, hanno raccolto ampie sequenze di gioco e di relazio-
ne significative. 

Lo sguardo dei genitori ha così permesso al personale educativo di 
seguire e sostenere a distanza l’evoluzione di scoperte e interessi, che 
avevano visto avviarsi quando i bambini frequentavano i servizi, e ciò 
ha fornito le condizioni affinché certe esperienze di apprendimento e 
relazione non si interrompessero ma, grazie alle sensibilità dei genitori, 
potessero proseguire, assumendo altre forme, all’interno di nuove coor-
dinate. 
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4. Per non “fondere e confondere”

Non è certo stato un processo semplice. Sebbene personale educativo e 
genitori avessero chiara la necessità di individuare e garantire nel tempo 
modalità di comunicazione e relazione inedite a vantaggio dei bambini, 
preservando – sebbene in una condizione esistenziale assolutamente in-
naturale e fuori dall’ordinario – la possibilità di rendere sensato e pen-
sato questo tempo per i più piccoli, non sono mancati dubbi, esitazioni, 
e fatiche. 

La sfida è stata infatti inedita per entrambi: per i genitori si è trattato 
di svolgere un ruolo del tutto insolito, trovandosi in prima linea, in un 
momento difficile, denso di preoccupazioni pesanti e problemi, a svolge-
re un impegno formativo solitamente condiviso frequentando il servizio; 
per il personale educativo si è posta la necessità di ripensare professio-
nalmente il proprio ruolo e le sue declinazioni all’insegna di un’azio-
ne per lo più indiretta e di supporto alle famiglie, sostenendo dietro le 
quinte le esperienze educative solitamente giocate in prima persona con 
i bambini nei servizi. 

Sebbene a distanza e in modalità inusuali, la comunicazione con il 
personale educativo ha fornito un prezioso ancoraggio ai genitori e mai 
come in questi mesi è stato così intenso il coinvolgimento, anche emo-
tivo, in vicende e storie di vita che hanno messo tutti a dura prova, ma 
hanno anche offerto un terreno per scoprire nuove vicinanze. I ruoli 
sono cambiati, in una sorta di ribaltamento che ha portato l’educazio-
ne dei bambini a declinarsi fuori dallo spazio del servizio per accedere 
all’interno dell’ambiente domestico, e in questo radicale cambiamento 
anche i confini e i limiti di ruolo validi in precedenza sono stati messi 
sotto pressione, comportando una nuova definizione. 

Lo spazio della relazione è stato ridisegnato. Su queste trasformazioni 
ha inciso la natura della comunicazione digitale che, soprattutto quando 
condivisa con i bambini, ha introdotto il personale educativo diretta-
mente dentro i contesti domestici delle famiglie, rendendo accessibile 
al loro sguardo ambienti di vita privati, spingendo così verso la dimen-
sione dell’apparire ciò che, in quanto intimo, non pertinente alla natura 
della relazione tra educatrici e genitori, è escluso dalla comunicazione 
in presenza. Ciò ha fatto affiorare il tema di come garantire la “giusta 
distanza” rispettando dei confini di ruolo, senza irrigidimenti, ma anche 
senza sconfinamenti, mantenendo una postura professionale di dispo-
nibilità, ma senza sovrapporre empatia e amicizia. Paradossalmente la 
comunicazione a distanza ha messo in discussione “la distanza”, perché 
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ha generato un forte avvicinamento dei ruoli nel momento in cui si è reso 
più prossimo, accessibile e visibile ciò che nella dinamica relazionale in 
presenza poteva permanere implicito, restare invisibile, nella penombra 
e non apparire alla luce della sfera pubblica. 

Sono, quelle appena citate, questioni fondanti relative alle coordi-
nate spazio-temporali lungo le quali prende forma la nostra esistenza e 
l’esperienza del mondo, che il pensiero educativo non può ignorare per 
il peso che esercitano sulla vita di ogni individuo, piccolo o grande che 
sia. Un’acuta filosofa come Hannah Arendt ci invita infatti a riflettere 
su questi aspetti, per non fondere e confondere spazio pubblico e sfera 
privata, dal momento che 

la nostra sensibilità nei confronti della realtà si fonda soprattutto sull’appa-
rire e quindi sull’esistenza di una sfera pubblica in cui le cose possono emergere 
dall’oscurità di un’esistenza protetta, anche la penombra che rischiara le nostre 
vite private e intime deriva in ultima analisi dalla luce molto più aspra della sfera 
pubblica. Tuttavia vi sono moltissime cose che non possono sopportare la luce 
intensa e implacabile della presenza costante di altri sulla scena pubblica (1958, 
trad. it. 2017, p. 79).

La vita privata va preservata dalla visibilità, dalla luce “aspra” dello 
spazio pubblico. Ma come tutelare lo spazio privato quando diventa sfon-
do e ambiente della comunicazione interpersonale digitale? Come tenere 
separate e distinte due dimensioni che si sono così fortemente avvicinate 
ed evitare di generare fusione e confusione nella relazione con i genitori? 

Lo spazio, il luogo, e l’azione del soggetto al loro interno, assumono 
nuove valenze quando la comunicazione si sviluppa nel mondo digitale 
e conduce chi comunica a occupare una 

zona di intersezione tra differenti contesti di interazione. Quando comuni-
chiamo in internet noi non abbandoniamo il luogo in cui ci troviamo: continu-
iamo a rimanere seduti alla nostra scrivania, siamo condizionati dai rumori che 
provengono dall’ambiente, possiamo addirittura continuare le nostre occupa-
zioni. Più correttamente possiamo dire che strutturiamo una nuova situazione 
comunicativa che andrà a comporsi con il contesto in cui siamo inseriti e le 
situazioni comunicative già aperte in esso (Rivoltella, 2003, p. 121).

I contesti e le pratiche della comunicazione a distanza più che come 
«luoghi alternativi alla realtà “reale” vanno concepiti come scenari di 
azione, come situazioni e sceneggiature» (Ibidem), in cui si intrecciano 
sguardi e prospettive che dialogano fra loro. 
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Lo spazio della comunicazione a distanza tra educatori e genitori ha 
dunque implicato una sua condivisa costituzione affinché potesse avviar-
si un effettivo dialogo in quella nuova dimensione. Le équipe educative 
si sono confrontate con questo ordine di questioni, dalle quali era evi-
dente che dipendeva la possibilità di tratteggiare in modo chiaro non 
solo il perimetro del ruolo professionale e genitoriale ma, più in genera-
le, il significato stesso del servizio educativo che, sebbene senza ritrovarsi 
in presenza nello spazio materiale del nido e della scuola, comunque, nel 
corso di quelle interazioni a distanza, si stava realizzando. 

Ma come intendere lo spazio del servizio nella comunicazione digi-
tale? Si tratta di uno spazio pubblico, che come rileva Arendt è caratte-
rizzato dall’emergere di ciò che può essere mostrato agli altri, o pertiene 
invece all’incontro tra dimensioni private che non potrebbero reggere 
alla luce aspra dell’apparire in pubblico? E, in generale, il servizio edu-
cativo in quanto tale è una dimensione pubblica o privata? Quando 
Vandenbroeck e Geens riflettono sul valore sociale dei servizi educa-
tivi evidenziano la specificità di questi luoghi e la natura intermedia tra 
pubblico e privato delle relazioni che in essi prendono forma, poiché si 
tratta di «un lieu qui n’est ni privé (comme une rencontre entre amis) et 
ni public (comme le parc)» (2016, p. 36). Entrare con i propri figli nello 
spazio di un servizio educativo è cioè ben diverso dall’accedere ad un 
parco pubblico, dove si è reciprocamente esposti gli uni agli altri, ma 
anche dal prendere parte ad un incontro tra amici, nello spazio privato 
della casa dell’uno o dell’altro genitore. 

A segnare la distanza e la differenza tra l’una e l’altra dimensione è il 
ruolo educativo, non un carattere intrinseco del servizio, connaturale alla 
sua identità in termini astratti e aprioristici. Il carattere né pubblico né 
privato dei servizi educativi, il suo essere “tra”, dovuto alla sua natura 
relazionale, legato ai processi di relazione che il personale educativo è 
in grado di alimentare con i genitori e i bambini, può emergere proprio 
prendendo in considerazione la natura delle relazioni interpersonali che 
legano educatrici e genitori. Si tratta indubbiamente di rapporti di vici-
nanza, in cui stretta è la condivisione dell’esperienza dell’educazione dei 
bambini: ma non si tratta di relazioni di prossimità. 

La riflessione sul ruolo educativo sottolinea infatti la necessità di non 
fonderlo e confonderlo né con la prossimità amicale, quando si decli-
na empaticamente, né con la formale distanza istituzionale, quando fa 
emergere i contorni professionali. Il ruolo educativo segnala che lo spa-
zio dell’educazione è sul limite, sul crinale tra dimensioni distinte ma 
contigue. L’educazione, e i servizi, siano essi in presenza o a distanza, 
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si offrono come dimensioni di transizione e connessione, di tessitura di 
esperienze, apprendimenti, progettualità. Facilitano e mediano le espe-
rienze di transizione tra una dimensione e l’altra, tra vita privata e sfera 
pubblica grazie all’intenzionale creazione da parte del personale edu-
cativo di un’area di mediazione, dove poter osservare, comprendere ed 
elaborare da una certa distanza sia l’una sia l’altra, per trovare “il proprio 
posto”.

Credo che la comunicazione del personale educativo con i genitori 
si sia rivelata particolarmente preziosa nei mesi più duri del lockdown 
proprio perché, mantenendo vive le relazioni, è riuscita a garantire la 
permanenza di questo spazio intermedio tra privato e pubblico, che 
è condizione e strumento di tutela della possibilità di una vita sociale 
all’interno di un gruppo comunitario. Essa ha infatti dato ai genitori la 
possibilità di sostare in uno spazio condiviso, ma allo stesso tempo pro-
tetto, evitando così sia il rischio di sentirsi “sprofondare” nell’isolamento 
della vita privata sia la fatica dell’esposizione allo sguardo degli altri, 
nella dimensione aperta della vita pubblica. 

Ne è quindi emersa ancor più forte la necessità di potenziare lo svi-
luppo dei servizi come luoghi educativi e sociali, imprescindibili per i 
bambini e per i loro genitori. 

Conclusioni

La pandemia ha segnato una svolta radicale nelle nostre vite, indivi-
duali e collettive. Tuttavia, la crisi che si è aperta ha portato anche pos-
sibilità di cambiamento. Come sottolinea, a ragione, Zambrano, «sola-
mente la crisi […], formulando in tutta la sua gravità il conflitto umano, 
manifesta l’evidenza del fondo ultimo della condizione umana» (1982, 
trad. it. 2008, p. 125). 

Si sono infatti manifestate capacità di risposta e risorse rese evidenti 
proprio dalla crisi, messe in movimento dall’attivazione di nuove pro-
gettualità educative, aperte al cambiamento. Le esperienze educative e 
di comunicazione a distanza, avviate per fare fronte alla chiusura dei 
servizi, ne sono un evidente esempio. La necessità di dar forma a distan-
za alle relazioni educative con i bambini ha impresso una spinta verso 
la valorizzazione del ruolo attivo e propositivo dei genitori da parte del 
personale educativo come in precedenza non era mai accaduto. Il ruolo 
assunto dai genitori come educatori naturali ha giocato un peso deter-
minante nel rendere possibile le esperienze di relazione a distanza, che, 
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laddove si sono realizzate, hanno dato vita ad un universo variegato di 
storie, di relazioni più fitte, complesse, a volte indubbiamente anche fa-
ticose, scandite da nuove conquiste e apprendimenti dei bambini e degli 
adulti, da nuove sfide educative. 

Sono state esperienze preziose, sebbene in un quadro di crisi e di pro-
fonde preoccupazioni per il futuro. Come tenere memoria e fare evol-
vere questo patrimonio di cultura educativa, di sapere e di esperienze 
di bambini e adulti? Come elaborarlo in nuove progettualità educative 
affinché non sia considerato una parentesi o un tempo di vita sospeso, 
da dimenticare, ma permanga significativamente e sappia fornire impul-
so al rinnovamento dei servizi educativi? Si dice, un po’ enfaticamente, 
che nulla potrà tornare come prima. E, più o meno in toni altrettanto 
enfatici, si fa appello alla necessità del cambiamento. Tra il rimpianto 
per il passato e lo slancio verso un nuovo futuro forse l’educazione dei 
bambini è il più forte richiamo all’impegno nel presente, nel quale la vita 
dei bambini prende forma e non aspetta. 

Più che volgere linearmente l’attenzione indietro o proiettare avanti 
l’asse d’azione, secondo quanto suggerirebbe il modello ontologico cen-
trato sulla postura verticale del soggetto, abbiamo la necessità, come ci 
aiuta a cogliere Cavarero nella sua critica alla rettitudine, di costruire il 
nostro rapporto gnoseologico ed etico con il mondo seguendo altre ge-
ometrie relazionali, ripensando la soggettività lungo le inclinazioni che 
portano a sporgersi, a curvarsi, a incontrare l’altro: «quando a essere 
chiamato in causa è il modello relazionale invece di quello individualista, 
e quindi la soggettività altruistica invece del soggetto egoista, l’inclina-
zione può infatti diventare il modulo in cui si compone il disegno, ovve-
ro il suo motivo ricorrente, la postura prevalente» (2013, p. 176). 

Il presente della relazione e dell’incontro, assunti come orientamenti 
centrali da cui ripensare la comunità, sostengono al riconoscimento della 
dipendenza, della reciprocità e della nostra vulnerabilità come dimen-
sioni costitutive della condizione umana. Su queste basi, in quali altre 
forme e modi innovativi il mondo adulto saprà e vorrà assumere nel pre-
sente la responsabilità dell’educazione dei bambini? 
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Donne, famiglie e pandemia. Tra vecchie e 
nuove discriminazioni al femminile

Francesca Dello Preite1

Abstract
Il 2020 verrà ricordato come l’anno della pandemia da Covid-19, causata dal virus SARS-
CoV-2 che repentinamente si è diffuso a livello planetario colpendo la salute e la vita di 
milioni di persone di ogni età e mettendo a dura prova gli assetti assistenziali, economici, 
scientifici e politici di tutti gli Stati che, con non pochi ostacoli e difficoltà, hanno cercato 
di dare risposte ai molteplici bisogni delle rispettive popolazioni. Il presente articolo, a 
partire da una riflessione sulle nuove povertà che il coronavirus ha prodotto nei contesti 
familiari, analizza le maggiori difficoltà vissute dalle donne durante il “confinamento” 
tra le mura di casa, dove i lavori domestici e la cura dei figli si sono moltiplicati, tanto 
sul piano qualitativo che quantitativo, e le violenze di genere hanno registrato un pre-
occupante aumento. Quanto successo in questi mesi è la tangibile riprova che le donne 
sono ancora oggi soggetti vulnerabili e che la strada per la parità sostanziale tra i generi 
continua a essere irta di ostacoli.

Parole chiave: crisi pandemica, nuove povertà, donne, lavoro di cura, violenza di genere.

Abstract
2020 will be remembered as the year of the Covid-19 pandemic, caused by SARS-CoV-2: 
a virus that suddenly spread worldwide affecting the health and the life of millions of 
people of all ages and putting a strain on welfare, economic, scientific and politic struc-
tures of all the Nations that have tried to respond to the multiple needs of their popula-
tions facing many obstacles and difficulties. Starting from a reflection about the new 
poverty lines that coronavirus produced in family context, this paper analyses the biggest 
difficulties that women faced during the “confinement” at home, when the housework 
and the children care multiplied, both in qualitative and in quantitative viewpoint, and 
gender violence registered an alarming increase. What happened in these months is a 
evident confirmation that women are still vulnerable people, and that the way to reach a 
significant gender equality is still fraught with obstacles.

Keywords: pandemic crisis, new poverties, women, care work, gender-based violence.
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1. Crisi pandemica e nuove povertà socio-familiari

Il 2020, a seconda della prospettiva da cui lo si analizza, può appa-
rire sia un anno scandito da interminabili giornate vissute tra le mura 
domestiche, senza avere la possibilità di incontrarsi con le altre persone 
sui luoghi di lavoro, a scuola o semplicemente camminando per strada, 
sia un anno caratterizzato da repentini cambiamenti sociali e scientifici 
che hanno modificato profondamente le nostre abitudini e le nostre esi-
stenze. C’è chi ha paragonato questo frangente storico a “una guerra”, 
chi lo ha definito “una tempesta”, chi invece si è dissociato dall’uso di 
metafore belliche e catastrofiche, definendo errato mettere sullo stesso 
piano due fenomeni che si esplicano in azioni ben distinte, come quella 
del contrasto e della prevenzione (Battistelli, 2020). Al di là delle diffe-
renti interpretazioni che ciascuno vorrà attribuire ai mesi trascorsi tra un 
lockdown e l’altro, sta di fatto che l’emergenza sanitaria, nel suo protrarsi 
senza soluzione di continuità, ha intensificato le molteplici vulnerabilità 
sociali di cui conoscevamo tanto l’entità quanto l’urgenza (basti pensa-
re all’annoso problema della disoccupazione giovanile), ma che in con-
dizioni di “normalità” spesso cadevano nel cono d’ombra generato da 
scelte politiche ed economiche ritenute più impellenti e vantaggiose per 
il progresso del nostro Paese. 

Prima dell’insorgere della pandemia, l’Istat (2020a) aveva rilevato 
che, in Italia, le famiglie in condizione di povertà assoluta erano circa 
1,7 milioni (6,4% del totale), per un numero complessivo di quasi 4,6 
milioni di persone. A trovarsi in maggiore povertà assoluta erano in par-
ticolare le famiglie con un più alto numero di componenti, quelle con 
figli conviventi soprattutto se minori e le famiglie monogenitoriali, men-
tre nei nuclei in cui era presente almeno un anziano l’incidenza risultava 
più bassa. A tal proposito il report Le statistiche dell’Istat sulla povertà 
sottolinea che 

in generale la povertà familiare presenta un andamento decrescente all’au-
mentare dell’età della persona di riferimento: le famiglie di giovani hanno più 
frequentemente minori capacità di spesa poiché dispongono di redditi media-
mente più bassi e hanno minori risparmi accumulati nel corso della vita o beni 
ereditati (ivi, p. 3).

Cittadinanza e luogo di vita risultano variabili direttamente correlate 
alla povertà. Infatti, il documento dichiara che al Sud e nelle Isole l’in-
cidenza delle famiglie in povertà assoluta era più alta che nelle altre aree 
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territoriali del Paese (differenze riscontrabili anche a livello di singoli 
soggetti) e, per quanto riguarda lo stato di cittadinanza, viveva in povertà 
assoluta il 31,2% delle famiglie straniere con minori contro il 6,3% delle 
famiglie italiane con minori (cfr. ivi, in particolare p. 4).

Nel momento in cui veniva resa nota questa fotografia dell’Italia, sep-
pur «il numero e la quota di famiglie in povertà assoluta [rimanesse] su 
livelli molto superiori rispetto a quelli precedenti la crisi economica del 
2008-2009» (ivi, p. 1), vi erano comunque segnali di miglioramento.

La diminuzione della povertà assoluta si deve in gran parte al miglioramen-
to, nel 2019, dei livelli di spesa delle famiglie meno abbienti […]. L’andamento 
positivo si è verificato in concomitanza dell’introduzione del Reddito di citta-
dinanza […] e ha interessato, nella seconda parte del 2019, oltre un milione di 
famiglie in difficoltà (ivi, p. 2).

Per alcuni mesi tali sviluppi hanno fatto sperare in un progressivo 
calo della povertà assoluta che potesse, in primo luogo, offrire opportu-
nità di ripresa a favore delle nuove generazioni il cui ingresso nel mondo 
del lavoro è sempre più proteso in avanti con l’età come, del resto, la 
stessa idea di rendersi autonomi dai genitori e di costruirsi un proprio 
nucleo familiare. Ma con il dilagare della pandemia tale ottimismo non 
è durato a lungo tanto che sul finire del 2020 vari studi hanno denuncia-
to un peggioramento dello status socio-economico dalla popolazione e 
delle famiglie italiane (e non solo), soprattutto, per chi già verteva in uno 
stato di precarietà e disagio. 

Il dossier Gli anticorpi della solidarietà. Rapporto 2020 su povertà ed 
esclusione sociale in Italia (Caritas Italiana, 2020) analizzando gli effetti 
prodotti dal lockdown individua «il rischio di una grave recessione […] 
che produrrà un impatto evidente sul benessere e la vita delle persone, 
favorendo anche la nascita di nuove forme di povertà» (ivi, p. 6). Pren-
dendo in considerazione i dati raccolti presso i centri di ascolto delle sedi 
diocesane della Caritas emergono aspetti decisamente allarmanti:

da un anno all’altro l’incidenza dei “nuovi poveri” passa dal 31% al 45% 
(quasi la metà di chi si rivolge alla rete Caritas non lo aveva mai fatto in passato). 
Aumenta in particolare il peso delle famiglie con minori, delle donne, dei giova-
ni, dei nuclei italiani e delle persone in età lavorativa. Accanto alla recrudescen-
za dei fenomeni di povertà già noti, si intravede, quindi, l’ipotesi di una nuova 
fase di “normalizzazione”, come accaduto a seguito dello shock economico del 
2008. Tuttavia lo scenario che si presenta oggi è decisamente peggiore rispetto 
ad allora, quando i poveri assoluti erano circa 1,7milioni (ivi, p. 6).
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Non sarà né facile né immediato uscire dal vortice creato dall’emer-
genza pandemica poiché, oltre ad affrontare i forti divari economici 
che si sono ampliati tra poveri e ricchi, sarà necessario intervenire sulle 
molteplici lacerazioni sociali, culturali, educative, affettive, emotive che 
questo tempo di incertezza e di precarietà ha prodotto a livello umano 
e globale. Come sostiene Edgar Morin nella sua recente opera scritta 
proprio in epoca di nuovo coronavirus, «l’avvenire imprevedibile è oggi 
in gestazione. Auspichiamo che sia per una rigenerazione della politica, 
per una protezione del pianeta e per un’umanizzazione della società: è 
tempo di cambiare strada» (2020, trad. it. 2020, p. 32).

2. L’onda della crisi pandemica in ottica di genere

Infanzia, giovani, donne, anziani/e e stranieri/e. È questo un elenco 
di agenti sociali che nel tempo abbiamo imparato a conoscere sotto più 
prospettive e dimensioni esistenziali e che, non a caso, vediamo riaffiora-
re nel dibattito pubblico soprattutto nei momenti di maggiore criticità. 
Simonetta Ulivieri, in riferimento alla storia dell’educazione, spiega che 
tali «categorie della differenza» (1994, p. 54) sono rimaste per secoli ai 
margini tanto della cultura ufficiale quanto del sentire comune così da 
passare inosservate e «sotto silenzio» (ibidem). Secondo la studiosa

i marginali rappresentano coloro che non hanno diritto di parola, gli esclusi 
dall’alfabeto, coloro che non fanno parte dei complessi disegni della classe di-
rigente e che vivono in condizioni di subalternità, di inferiorità, di indigenza, 
di diversità, che possono essere psicologiche, ma anche e soprattutto materiali 
(ivi, p. 57).

Non è un caso se in un periodo difficile come quello attuale bambini/e, 
ragazzi/e, donne, anziani/e italiani/e e straniere/i stiano pagando il prez-
zo più alto dell’emergenza. È questo il tangibile riscontro che i pregiu-
dizi e gli stereotipi verso le categorie considerate più deboli e meno pro-
duttive per la ricchezza del Paese siano ancora ben radicati non solo 
nell’immaginario collettivo ma anche nelle logiche che guidano i sistemi 
istituzionali, politici e mediatici dei nostri giorni. 

Con la chiusura dei servizi educativi 0-6 e delle scuole primarie, l’in-
fanzia si è vista improvvisamente deprivata di tutti quegli spazi e di quei 
tempi in cui quotidianamente prendevano vita interventi di educazione 
e cura dichiarati, a livello nazionale e internazionale, una base essenziale 
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per il buon esito dell’apprendimento permanente, dell’integrazione so-
ciale e dello sviluppo personale (COM, 2013; Silva, 2017). In modo del 
tutto inaspettato e con non poche difficoltà metodologiche, contenuti-
stiche e tecniche, l’intera progettualità educativa rivolta ai bambini e alle 
bambine è stata ricondotta ad attività di Didattica A Distanza (DAD) 
che in molti casi non sono riuscite a raggiungere tutti i contesti familiari 
per mancanza di strumenti digitali e/o per insufficienza di connessione 
alla rete, comportando un aggravio dei disagi soprattutto per i soggetti 
con disabilità, con bisogni educativi speciali, a rischio di povertà educa-
tiva e di esclusione sociale. Senza contare che tutto questo è avvenuto 
mettendo a dura prova anche i genitori, molti dei quali, “confinati” in 
casa in smartworking, si sono dovuti barcamenare tra i loro impegni la-
vorativi e la DAD dei figli. Bambine e bambini, proprio nell’età della 
vita caratterizzata dalla continua e fondamentale scoperta del mondo 
attraverso l’interazione e la relazione con l’altro/a da sé, hanno visto ve-
nir meno la dimensione conoscitiva ed esplorativa che accade negli spazi 
e nei luoghi extradomestici dove si apprende quel vivere in comunità 
che crea dialogo e confronto aprendo lo sguardo alle alterità che fanno 
crescere. 

Eppure, poche e poco ascoltate sono state le voci che si sono levate 
durante il lockdown in difesa dei diritti dell’infanzia, per rimettere al 
centro della discussione pubblica le esigenze educative dei più piccoli 
che costituiscono il nostro futuro (Ammaniti, 2020). Come ha affermato 
Emiliano Macinai in un recente articolo apparso sulla Repubblica:

l’infanzia continua ad essere […] quello che per molti versi è sempre stata da 
quando, per usare le parole di Philippe Ariès, è stata scoperta: una condizione 
che penalizza un intero gruppo di popolazione, un’intera classe di cittadini. 
Finché i diritti saranno ordinati secondo priorità, vi sarà sempre un soggetto 
collettivo posto in una condizione di subalternità (20.11.2020, s.p.).

Un’altra narrazione, per molti versi analoga alla precedente ma per 
altri connotata di sue specifiche peculiarità, è quella relativa all’adole-
scenza, anch’essa piombata da un giorno all’altro nella “solitudine” di 
giornate trascorse nelle proprie stanze senza poter contare di ritrovarsi 
con i pari nei quotidiani luoghi dell’incontro dove si sperimentano le 
prime esperienze amicali, amorose e, soprattutto, ci si confronta sulle 
identità in divenire (Mancaniello, 2020; Palmonari, 2001; Vegetti Finzi, 
Battistin, 2000). In questi mesi, ragazze e ragazzi hanno cercato di “ri-
empire” questi loro “nuovi tempi liberi” con navigazioni, conversazioni 
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e incontri virtuali, resi possibili da quell’uso “disinvolto” delle nuove 
tecnologie che li contraddistingue come “nativi digitali”. Non sappiamo 
ancora esattamente quali saranno gli esiti di queste interminabili gior-
nate che gli/le adolescenti hanno passato immersi/e nel web, ma alcu-
ne avvisaglie già si stanno palesando e le possiamo cogliere nei reiterati 
attacchi di cyberbullismo volti a denigrare l’integrità identitaria di chi 
non segue i canoni performanti del gruppo, negli hate speech carichi di 
odio verso ebrei, stranieri, omosessuali, nei fenomeni del revenge porn, 
del sexting, del cyber-harassment (per citarne solo alcuni), tutte forme di 
violenza che in questo periodo di sovraesposizione alla rete hanno fatto 
crescere tra i/le giovani sia le vittime che i carnefici.

Anche analizzando gli effetti del lockdown in chiave di genere ne 
emerge un quadro altrettanto preoccupante (Brambilla, 2020; D’Addio, 
2020; Dugarova, 2020; EIGE, 2021). Le donne, in questi mesi, tanto in 
campo lavorativo che familiare, hanno visto repentinamente minata una 
buona parte di quei diritti acquisiti negli ultimi decenni mediante azio-
ni politico-sociali che hanno dovuto, in prima istanza, fare i conti con 
una cultura patriarcale fortemente radicata (Cagnolati, Pinto Minerva, 
Ulivieri, 2013; Cantarella, 2019; Priulla, 2013) che ancora oggi non per-
mette all’universo femminile di godere pienamente di pari opportunità 
in tutti gli ambiti di vita (Caraveo, 2017; Columba, 2018; Lopez, 2017; 
Musi, 2019). 

A dimostrazione di tutto ciò si considerino i recenti dati che l’Istat ha 
pubblicato sui tassi di occupazione, disoccupazione e inattività relativi al 
mese di dicembre 2020, da cui si evince che, in termini assoluti, rispetto 
ai 101mila posti di lavoro venuti a mancare, 99mila sono stati persi dalle 
donne (Istat, 2021a). Gian Carlo Blangiardo, presidente dell’Istat, du-
rante una recente audizione alla Camera dei Deputati ha tracciato una 
situazione più che incerta sulla condizione lavorativa femminile:

nel terzo trimestre 2020, il calo occupazionale tendenziale tra le donne – 
pari a -3,5% contro il -2% degli uomini – diventa ancora più marcato se si 
tratta di donne al di sotto dei 35 anni di età […] o residenti nel Mezzogiorno 
[…]. Le donne occupate con contratto a tempo determinato, tra il terzo tri-
mestre 2019 e il terzo trimestre 2020, sono diminuite del 16,2%, rispetto a un 
valore che per gli uomini si è fermato al 12,4%. L’occupazione femminile ha 
inoltre mostrato diminuzioni più marcate, rispetto agli uomini, soprattutto per 
le attività del settore degli alberghi e ristoranti […] e del settore dei servizi alle 
famiglie […] dove la componente femminile rappresenta l’87% dell’occupa-
zione del settore. Infine, anche le lavoratrici straniere sembrano aver subito 
gli effetti più marcati: rispetto al terzo trimestre 2019 hanno registrato una 
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diminuzione del 9,1%, a fronte di un calo pari al 3,8% tra i lavoratori stranieri 
maschi (Istat, 2021b, p. 10).

È evidente che in questa congiuntura il problema della segregazione 
orizzontale (Iori, 2014; Sartori, 2009; Schimmenti, 2005) abbia doppia-
mente penalizzato le lavoratrici. Infatti, come evidenziano i dati, sono 
stati soprattutto i servizi alle famiglie, la ristorazione, il piccolo com-
mercio, comparti a prevalenza femminile, ad aver subito le maggiori re-
strizioni con lunghe e ripetute chiusure che in molti casi sono divenute 
definitive con la conseguente perdita dei posti di lavoro.

Se quanto descritto rappresenta solo un breve spaccato dello scenario 
che ha preso forma in campo lavorativo, cosa è accaduto, invece, tra le 
mura domestiche? In che modo le donne, ed in particolare le madri, 
hanno ri-configurato i propri tempi di vita, le relazioni intrafamiliari, i 
ruoli legati alla cura dei/delle figli/e e al lavoro domestico?

Partiamo da una breve premessa. Come gli studi di genere più volte 
hanno dimostrato, nonostante all’interno delle famiglie contemporanee 
vi siano stati importanti cambiamenti nei rapporti tra i partner (Contini, 
Ulivieri, 2010; Marone, 2016; Saraceno, 2016, 2017), le donne continua-
no a dedicare ai lavori domestici e alla cura dei figli molte più ore rispet-
to ai loro compagni o mariti e questo anche quando hanno un impiego 
extradomestico. Alessandra Gigli afferma che, nonostante all’interno 
delle coppie attuali le relazioni siano divenute più simmetriche rispetto 
al passato, le donne, paradossalmente, hanno «guadagnato un carico di 
lavoro di gran lunga superiore a quello maschile» e, anche per questo, 
le definisce «madri “acrobatiche” […]: abili organizzatrici, contempora-
neamente efficaci in molti ambiti, con un impiego giornaliero superiore 
a quello dei partner; ma anche donne affaticate e, in alcuni casi, sempre 
sull’orlo di una crisi di nervi» (2010, p. 93). 

La pandemia, purtroppo, non ha migliorato lo status quo descritto 
dalla studiosa. Secondo la ricerca Prima, durante e dopo il Covid: disu-
guaglianze in famiglia, condotta da Episteme, con interviste CAWI (Del 
Boca, Oggero, Profeta, Rossi, Villosio, 2020), con la chiusura dei nidi 
d’infanzia e delle scuole sia il lavoro domestico che l’accudimento dei 
figli sono notevolmente aumentati. Diversamente dai tempi pre-Covid, 
non è stato possibile condividere questo incremento dei carichi familiari 
con le nonne e i nonni che nel nostro Paese rappresentano una grande 
risorsa per la cura dei nipoti (Di Sandro, 2020). La ricerca, avviata nel 
2019 su un campione di 1250 donne occupate, rivolgendo alle parteci-
panti alcuni quesiti relativi ai partner, ha permesso al team di indagare 
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se il lockdown abbia generato dei cambiamenti all’interno della coppia 
sia in riferimento al lavoro domestico che alla cura dei figli. I dati analiz-
zati evidenziano che il 68% delle partecipanti ha dedicato più tempo di 
prima al lavoro domestico, il 29% lo stesso tempo e solo il 3% meno di 
prima, mentre per quanto riguarda le risposte relative ai partner si evin-
ce che il 55% di questi non ha modificato per niente il proprio tempo, il 
6% lo ha diminuito e solo il 40% ne ha dedicato di più.

Passando alla cura dei figli, mentre le madri confermano sostanzial-
mente i valori registrati per il lavoro domestico, i padri sembrano aver 
compiuto qualche progresso in più. La ricerca infatti mostra che il 61% 
delle madri lavoratrici ha visto crescere l’impegno verso la cura dei figli, 
il 34% ha mantenuto gli standard precedenti e solo il 5% li ha ridotti; 
per i partner invece si nota che il 51% ha aumentato il tempo a disposi-
zione per i figli, il 45% non ha cambiato le proprie abitudini e solo il 3% 
ha ridotto tale impegno.

Seppur non distribuiti equamente tra madri e padri, i risultati ottenu-
ti dall’indagine mostrano che il lockdown ha comunque influenzato gli 
assetti familiari vedendo crescere, per quanto attiene il genere maschile, 
soprattutto l’impegno verso la cura dei figli, una dimensione che, non 
a caso, già da alcuni anni appare in trasformazione nei giovani padri. 
Come si evince infatti dalla letteratura (Contini, 2010; Murgia, Poggio, 
2011; Perillo, 2016; Zanatta, 2011), anche in periodi di “normalità”, è 
sempre più frequente vedere i padri trascorrere il proprio tempo con 
i figli in diverse attività, da quelle ludiche e di svago a quelle relative 
alla scuola e alla salute, e questa tendenza appare più marcata quan-
do la compagna ha un’occupazione lavorativa, nei Paesi dove il tasso 
di occupazione delle madri è elevato e nei padri con un migliore grado 
d’istruzione (Saraceno, 2016, p. 103). Ma il maggior tempo dedicato ai/
alle figli/e è solo un piccolo tassello di un mosaico molto ampio e com-
plesso la cui realizzazione richiede, in primis, la messa in discussione di 
quelle barriere culturali che continuano ad ostacolare la piena condivi-
sione delle responsabilità e dei carichi familiari all’interno delle coppie. 
Si tratta di una impasse che per essere affrontata nella sua complessità 
ha bisogno di un progetto trans-formativo ampio, intenzionale ed ambi-
zioso che, oltre a stanziare maggiori risorse in campo sociale ed econo-
mico (risultate molto limitate e parziali durante la pandemia), miri a un 
investimento educativo e formativo che interessi tutte le età della vita 
attraverso cui sollecitare e promuovere processi capaci di generare nuovi 
modi di pensare, di costruire e di vivere le relazioni, tra le persone e tra 
i generi (Loiodice, 2020). 
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3. Vite interrotte dalla violenza domestica

Un altro vulnus che non ha risparmiato le donne durante il distan-
ziamento per il coronavirus è stata la violenza di genere subita nelle sue 
diverse configurazioni: da quella psicologica e fisica a quella economica e 
sessuale. Pochi giorni prima che venisse dichiarato lo stato di emergenza 
sanitaria e che scattassero le misure per il contenimento dei contagi, la 
Commissione Europea aveva presentato ai principali Organi dell’Unio-
ne la nuova strategia per la parità di genere 2020-2025, indirizzo politi-
co che, riconoscendo nella promozione della parità tra donne e uomini 
un valore cardine e un compito precipuo dell’UE, indica come primo 
obiettivo da raggiungere in tutti gli Stati membri quello di porre fine alla 
violenza di genere, una piaga dalle dimensioni sproporzionate su cui «si 
continua a tacere e a chiudere gli occhi» (COM, 2020, pp. 1-3). 

Nella prima parte del documento la Commissione dichiara che donne 
e uomini dovrebbero godere equamente della piena libertà di esprimere 
i propri sentimenti, le proprie idee e le proprie scelte di vita senza subire 
le limitazioni imposte da ruoli di genere stereotipati.

Chiunque dovrebbe essere al sicuro nella propria casa, nelle relazioni più 
strette, sui luoghi di lavoro, negli spazi pubblici e online. Le donne e gli uomi-
ni, le ragazze e i ragazzi, in tutta la loro diversità, dovrebbero essere liberi di 
esprimere le loro idee e le loro emozioni e di perseguire le loro scelte formative 
e professionali senza sentirsi vincolati da ruoli di genere stereotipati (COM, 
2020, p. 3). 

Ma dal piano dei principi e dei valori a quello della realtà il passo 
non è breve. Sono ancora troppi coloro che violano la parità tra uomini 
e donne ricorrendo a forme di odio in chiave sessista e ostacolando qua-
lunque azione contro la violenza e la parità di genere. Secondo le stime 
della European Union Agency for Fundamental Rights (FRA, 2014) in 
Europa i livelli delle violenze di genere sono molto critici: il 55% delle 
donne ha subito molestie sessuali, il 33% violenze fisiche e/o sessuali; il 
22% violenze ad opera del proprio partner (COM, 2020, p. 3). 

Il fenomeno non riguarda solo specifiche categorie di donne e de-
terminati contesti ma risulta trasversale a tutte le età, a tutti i ceti sociali 
e a tutti gli ambiti di vita sia pubblici che privati. La strategia dichiara, 
quindi, che la violenza di genere è «una delle maggiori sfide delle nostre 
società» e che va contrastata sostenendo e proteggendo le vittime e fa-
cendo sì che i responsabili rispondano dei loro comportamenti violenti.
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A distanza di qualche giorno dalla presentazione della strategia 2020-
2025, mentre il virus paralizzava di ora in ora le attività economiche e la 
mobilità delle persone, non è riuscito con altrettanta efficacia a sfrenare 
la violenza su tutte quelle bambine, ragazze e donne che, “rinchiuse” in 
casa con i loro stessi carnefici, hanno percepito e visto crescere il rischio 
per la propria incolumità. Da tempo gli studi sulla violenza di genere 
(Cirillo, 2018; Dello Preite, 2019; Lipperini, Murgia, 2013; Loiodice, 
2020; Ulivieri, 2014) attestano che il nucleo familiare si configura come il 
luogo più pericoloso per le donne (e quando presenti per i/le loro figli/e) 
soprattutto in relazione a quelle condotte violente che il Codice penale 
definisce «maltrattamenti contro familiari o conviventi» (art. 572). È, 
infatti, proprio tra le pareti domestiche, luogo per antonomasia degli 
affetti, della sicurezza e della protezione, che gran parte delle vittime 
inizia ad essere controllata, offesa, svalorizzata, picchiata e, nei casi più 
estremi, uccisa dal proprio partner che non ne accetta in alcuna forma 
l’autonomia, l’indipendenza, la libertà. 

Cosa è accaduto nel nostro Paese durante la pandemia? Che effetti ha 
prodotto sulle donne vittime di violenza domestica la prescrizione di ri-
manere a casa con il limite di uscire solo per i bisogni di prima necessità? 
Di primo acchito, se ci si fermasse ad analizzare esclusivamente i numeri 
delle denunce presentate alle Forze dell’ordine, degli accessi fisici delle 
donne ai centri antiviolenza (CAV) e dei femminicidi, fattispecie che a 
marzo 2020 hanno segnato un calo rispetto allo stesso periodo degli anni 
precedenti (Istat, 2020b), si potrebbe cadere nell’equivoco di credere 
che lo stare a casa, limitando le uscite e i contatti con l’esterno, abbia 
salvaguardato le donne dalla violenza. Questa interpretazione, però, ri-
darebbe forza all’ideologia che reputa le donne soggetti deboli, destinate 
per natura alla sfera privata piuttosto che alla vita pubblica inadeguata 
alle loro caratteristiche fisiche, cognitive ed affettive. Sulla base di studi 
condotti sulla violenza di genere dopo eventi di calamità naturali o in 
tempi di crisi possiamo, invece, scartare questa ipotesi gender-blind e ses-
sista. Infatti, le evidenze raccolte dimostrano che in tali periodi l’accesso 
ai servizi di supporto diventa più difficile per le vittime a causa o della 
chiusura degli stessi servizi, o per sotto-finanziamenti, o per l’introdu-
zione di nuove norme che ne limitano la fruizione (cfr. EIGE, 2021, in 
particolare p. 11).

Come ha dichiarato la Senatrice Valeria Valente nell’ambito della 
Commissione Parlamentare d’Inchiesta sul Femminicidio, nonché su 
ogni forma di violenza di genere, svoltasi il 26 marzo 2020 presso il Se-
nato della Repubblica, 
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la riduzione dei contatti esterni e la prolungata condivisione degli spazi 
domestici con il partner maltrattante rendono ancora più difficile l’emersione 
di situazioni di violenza domestica e assistita: si è registrato […] nelle ultime 
settimane una diminuzione non solo degli accessi fisici delle donne ai centri 
antiviolenza e agli sportelli, ma anche delle stesse denunce per maltrattamenti. 
[…] Il calo delle denunce […] e degli accessi non significano purtroppo che 
la violenza contro le donne sia in regressione, ma sono invece il segnale di una 
situazione nella quale le donne vittime di violenza rischiano di trovarsi ancora 
più esposte alla possibilità di controllo e all’aggressività del partner maltrattan-
te. Per far fronte a questa emergenza nell’emergenza il Parlamento e il Governo 
devono predisporre misure e risorse economiche aggiuntive e procedure più 
snelle per garantire misure di protezione, sostegno e accoglienza alle donne e 
ai minori coinvolti, assicurando in particolare l’operatività […] delle strutture 
antiviolenza (Senato della Repubblica, 2020, p. 3)2.

Il tempo, infatti, ha dato ragione a chi non si è lasciato trarre in ingan-
no dai primi riscontri quantitativi. Uno strumento che si è rivelato di mas-
sima utilità per raccogliere le richieste di aiuto e monitorare l’andamento 
e la gravità delle violenze domestiche è stato il numero verde istituito dal 
Dipartimento delle Pari Opportunità della Presidenza del Consiglio ri-
masto attivo 24 ore su 24. Tra marzo e ottobre 2020 sia le telefonate che i 
messaggi ricevuti tramite chat hanno avuto un incremento pari al 71,7% 
rispetto allo stesso periodo del 2019. Sono sostanzialmente raddoppiate 
le domande di aiuto da parte delle vittime e le segnalazioni per casi di 
violenza, problematiche che unitamente hanno rappresentato il 45,8% 
delle chiamate valide e che rispetto all’anno precedente sono aumentate 
del 107% (Istat, 2020c). La stragrande maggioranza delle donne che ha 
contattato il servizio ha dichiarato che le violenze subite non erano epi-
sodi sporadici bensì comportamenti reiterati nel tempo (anche da anni) 
che, in quel momento, generavano in loro forti preoccupazioni per la 
propria incolumità (e quella dei/delle figli/e se presenti) e paura di mo-
rire. Nonostante le istituzioni abbiano cercato di adottare una serie di 
misure urgenti che potessero, quanto meno, contenere i danni di questa 
barbarie (sostegni economici ai CAV e alle Case rifugio, campagne so-
cial a sostegno delle donne, azioni di sensibilizzazione, ecc.), le strategie 
della “rincorsa ai ripari” adottata in questi mesi o quella del “tirare al 
risparmio”, che da anni accompagna il fenomeno della violenza contro 
le donne, non sono più ammissibili. Le violenze avvenute e aggravate 

2 Per maggiori dettagli si rimanda ai Riferimenti bibliografici, N.d.R. 
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dalla pandemia, a lungo taciute o considerate di secondo ordine, hanno 
oggi bisogno di essere denunciate, conosciute e, soprattutto, affrontate 
mediante un piano integrato d’interventi a breve, medio e lungo termine 
che a partire da azioni mirate ad aiutare le donne ad uscire dalla violen-
za, si rivolga contemporaneamente a tutti i cittadini e le cittadine, ed 
in particolare alle nuove generazioni, con proposte educative formali, 
informali e non formali volte a comprendere come, quando e perché 
le relazioni tra i generi assumono forme e toni violenti e quali processi 
possano sostenere donne e uomini di tutte le età a costruire rapporti in-
terpersonali basati sul rispetto reciproco e la valorizzazione di ciascuno.

4. Da dove ri-partire?

Non sarà affatto scontato rielaborare le narrazioni e le immagini che 
per un intero anno hanno scandito (e probabilmente così sarà anche 
nei prossimi mesi) le nostre giornate, presentandoci notizie agghiaccianti 
provenienti da ogni angolo della Terra. La pandemia da Covid-19 resterà 
a lungo impressa nei nostri ricordi e i suoi effetti sulla società, probabil-
mente, non avranno breve durata, soprattutto per quelle persone che il 
coronavirus ha reso più povere e ha lasciato nella solitudine. 

Non dobbiamo però sprecare il tempo vissuto e i molti sacrifici af-
frontati restando nell’immobilismo e nello scoraggiamento. È necessa-
rio capovolgere questa medaglia per interpretare il 2020 anche come 
un anno di inatteso avanzamento scientifico promosso dall’incessante 
lavoro di studiose e studiosi di ogni disciplina (da quelle biomediche a 
quelle umanistiche) che senza soluzione di continuità si sono applicate/i 
nella ricerca per generare nuove idee e nuove risorse volte a sostenere il 
funzionamento di tutti quei sistemi strettamente collegati all’agire uma-
no. Adesso diventa fondamentale trasformare questa inedita esperienza 
in una sfida di sviluppo sostenibile, guardando al futuro con la consa-
pevolezza che il mondo che intendiamo consegnare alle cittadine e ai 
cittadini di domani dipende dalle decisioni che prendiamo oggi. Questo 
vale anche per le questioni di genere tuttora pervase da diseguaglianze, 
discriminazioni e violenze che le donne subiscono ogni volta che decido-
no di infrangere gli schemi imposti dal modello eteronormativo (Burgio, 
2019) per intraprendere traiettorie esistenziali che diano valore ai loro 
talenti (Dello Preite, 2018; Margiotta, 2018). 

La Pedagogia può rispondere a queste istanze, urgenti e improcra-
stinabili, con un impegno militante (Tomarchio, Ulivieri, 2015) e inten-



Francesca Dello Preite/Donne, famiglie e pandemia… 221

zionale che promuova processi educativi e formativi volti a sviluppare 
menti critiche e riflessive capaci di sollecitare il soggetto-persona a porsi 
domande, a valutare i fatti da più angolazioni, a comprendere i rischi che 
certe azioni sessiste potrebbero causare alla propria vita e a quella degli/
delle altri/e. Si tratta, quindi, direbbe Franco Cambi, di compiere «una 
rivoluzione radicale, profondamente innovatrice, anche inquietante [...] 
in quanto spiazza abitudini, tradizioni, formae mentis diffuse e legitti-
mate e promuove un fascio di disposizioni e atteggiamenti del tutto (o 
fondamentalmente) altri» (2001, p. 29). 

Questa può diventare la strada per ri-equilibrare i rapporti intergene-
re; ma per un vero cambiamento non bastano le pure intenzioni: serve il 
contributo di tutti e di tutte su più fronti, da quello politico ed economi-
co, a quello culturale e sociale.
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Abstract
La relazione educativa, essendo umanamente determinata, si rivela strumento privile-
giato del fare educazione, poiché accoglie la differenza e riconosce il limite del singolo 
nella ricchezza dell’altro da sé nel corso di un tempo, non troppo breve ma neanche 
troppo lungo, nel quale si identifica come fondamentale, non solo nel promuovere la 
crescita intenzionale e globale dell’educando, ma anche nel favorire il coinvolgimento 
reciproco all’interno della comunità. Il presente contributo mira a indagare il ruolo della 
famiglia oggi, nella società interessata dall’emergenza coronavirus. Il senso di cittadinan-
za, in un simile contesto, tende a mutare, trasformandosi e adattandosi ai cambiamenti 
socioculturali che caratterizzano l’evoluzione della comunità. Non si tratta quindi solo 
una questione sanitaria, ma altresì di una problematica di immediato interesse educativo 
che abbraccia le diversità e le relazioni umane più autentiche. La famiglia, ambiente for-
mativo principale dello sviluppo delle relazioni e della genitorialità stessa, è messa oggi a 
dura prova da una condizione socio-educativa in profonda crisi causata dalla situazione 
pandemica da Covid-19. 
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Abstract
The educational relationship, being humanly determined, becomes a privileged instru-
ment of education because it accepts the difference and recognizes the limit of the indi-
vidual in the wealth of the other by himself during a time, not too short but not too long, 
in which he identifies as useful and fundamental, not only to promote the intentional 
and global growth of the educating, but also to favor mutual involvement within the 
community. This contribution aims to investigate the role of the family today in the so-
ciety affected by the coronavirus emergency. The sense of citizenship, in such a context, 
tends to change transforming and adapting to the sociocultural changes that characterize 

1 PhD, Docente di Pedagogia genarale e sociale presso il Dipartimento di Scienze 
della Formazione, Psicologia, Comunicazione dell’Università degli Studi “Aldo Moro” 
di Bari.
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the evolution of the community. Hence, we are talking of not only a health issue, but a 
problem of immediate educational interest, which embraces the most authentic diversity 
and human relationships. The family, the most relevant educational environment for 
the development of relationships and parenthood, today is put to the test, by a socio-
educational condition in deep crisis, caused by the pandemic situation of Covid-19. 

Keywords: relationship, education, family, citizenship, parenthood. 

1. Una premessa: affetti ed emozioni nella società del coronavirus 

La società postmoderna, nella quale oggi viviamo e ci relazioniamo, 
si connota sempre più come una pluralità di elementi che da una parte 
seducono, con onnipotenti promesse di globalizzazione e integrazione 
culturale e sociale, e dall’altro generano sentori e condizioni di insicurez-
za, precarietà, esclusione. Una situazione di incertezza, quindi, che acu-
isce la percezione dei problemi legati allo sviluppo di un singolo siste-
ma economico-sociale e culturale fondato sulla persona, e che mina nel 
profondo la relazione educativa, intesa proprio come quell’intreccio tra 
corpo e emozioni che produce e alimenta gli affetti. Una problematica, 
e una crisi educativa, che, per dirla rifacendoci a Sartorio, è emergenza, 
urgenza e sfida educativa. «Le emozioni cedono il passo a un’energia posi-
tiva quando scopriamo le strategie che le femministe, o migranti o anche 
pensionati trovano per mettere in discussione la società in cui vivono» 
(Ostrouch-Kaminska, Vieira, 2015, p. 12)2. 

Individualista per vocazione, bulimico di sensazioni e collezionista di 
emozioni, sovreccitato eppure indifferente, l’uomo di oggi ha ridisegna-
to il proprio mondo interiore, nel quale si è rinchiuso come in un fortino, 
curvandolo sulla difensiva, guardando con sfiducia o almeno con sospet-
to i legami che lo trattengono all’interno di dinamiche interpersonali e 
comunitarie, e dando così conferma dell’assunto secondo il quale è la 
persona che “venera” l’emozione. Il quadro che si delinea è caratterizzato 
da un cortocircuito tra affetti e legami, che è una delle caratteristiche ti-
piche della società postmoderna: da una parte, quindi, si enfatizzano gli 
affetti in grado di garantire gratificazione; dall’altra, nessuno vuol sentire 
parlare di legami, anzi ci si orienta prevalentemente verso relazioni che 
non impegnano sui tempi lunghi. Alla parola legame, perciò, fa subito 
seguito quella di libertà (Balzano, 2017, cfr. in particolare p. 37), che, in 

2 Traduzione italiana a cura dell’Autore, N.d.R. 
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questa analisi, diviene fondamentale per comprendere il significato reale 
degli affetti, e quindi dei legami emotivi, veicolati da quelle emozioni che 
sono alla base di ogni relazione. 

Una libertà, pertanto, che oltre a essere libertà da e di è anche libertà 
con e per: dunque, libertà per i legami utile a definire quale ruolo possano 
avere i legami nel nutrire gli affetti e rendere liberi i soggetti. Di contro, 
il rischio è quello di dare via libera a legami che diventano “contratti a 
termine”, di reciproco consumo emotivo, per sé stessi incapaci di ospita-
re veri affetti, strutturati perciò in una forma di esteriorità reciproca che 
solitamente viene rimproverata alle dinamiche di un certo passato. La 
scorretta coniugazione di affetti e legami conduce verso lo stesso esito: 
un’identità slegata e frantumata, o per il basso profilo degli affetti o per 
inconsistenza del legame. Riproponendo le parole di Boeren, 

sebbene l’istruzione di qualità sia un obiettivo in sé, è importante evitare di 
considerarla come l’unico elemento all’interno di quei pacchetti di lavoro oggi 
sempre più frammentati e che le ricerche più recenti hanno fissato in 17 obiet-
tivi. Molti di questi possono, infatti, essere interpretati come correlati tra loro. 
Ad esempio, la ricerca sui benefici del livello di istruzione mostra che coloro 
che hanno livelli di competenze più elevati tendono a garantire posti di lavoro 
meglio retribuiti, godere di una salute migliore, essere più coinvolti nelle loro 
comunità e sono in grado di praticare una cittadinanza più attiva (2019, p. 23)3.

Esiste, quindi, una correlazione tra i tassi di partecipazione all’istru-
zione e gli investimenti governativi nelle industrie, nell’innovazione e 
nelle infrastrutture. Questo suggerisce che l’istruzione possa fungere da 
potente motore per sviluppare una società più coesa e paritaria. Al gior-
no d’oggi, gli educatori prestano attenzione anche alla parità di genere, 
ad esempio attraverso iniziative per incoraggiare un maggior numero di 
ragazze e donne attive nei campi della Scienza, della Tecnologia, dell’In-
gegneria e della Matematica. Una forza lavoro altamente qualificata è un 
motore reale e pratico di un lavoro dignitoso e di una forte crescita eco-
nomica, che a sua volta contribuiscono al raggiungimento degli obiettivi 
in materia di povertà e fame. Un’istruzione di qualità può anche inclu-
dere l’aumento delle competenze in relazione all’apprendimento per la 
sostenibilità, come la cura del nostro pianeta. L’obiettivo finale, il 17, si 
concentra sul ruolo dei partenariati e fa esplicito riferimento alla neces-

3 D’ora in poi, laddove non diversamente specificato, le traduzione italiane ivi citate 
si intendono a cura dell’Autore, N.d.R. 
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sità che i governi collaborino e cooperino con un’ampia gamma di parti 
interessate nei settori privati e senza scopo di lucro. 

L’istruzione, tuttavia, non è affatto menzionata nella discussione di 
questo obiettivo. Ciò è in contrasto con i dati della ricerca sui benefici 
dell’istruzione e della formazione, che toccano i settori di tutti gli altri 
obiettivi, sia a livello individuale che della società. Un’ulteriore com-
prensione delle possibilità per i soggetti, gli istituti di istruzione, le parti 
interessate e i governi di lavorare insieme per raggiungere gli altri obiet-
tivi potrebbe quindi aumentare la conoscenza dei potenziali percorsi 
di progresso. «Tra i 17 Obiettivi di Sviluppo Sostenibile (OSS) lanciati 
dalle Nazioni Unite (ONU) nel 2015, il quarto obiettivo è dedicato all’i-
struzione» (Grotlüschen, Nienkemper, Duncker-Euringer, 2020, p. 13). 

L’idea che sottende allo sviluppo di queste urgenze all’indomani del-
la pandemia da Covid-19 non soltanto guarda a un’istruzione limitata 
all’ambito scolastico o a una determinata fascia d’età, bensì mira a pro-
muovere opportunità di apprendimento lungo tutto l’arco della vita e 
in tutti i contesti extrascolastici più importanti, primo fra tutti la fami-
glia. La relazione educativa può oggi connotarsi di elementi nuovi pur 
non prescindendo dal compito di cura e aiuto della persona, attraverso 
una breve analisi degli ambienti educativi della società post-moderna, e 
dell’evoluzione degli affetti e delle emozioni, che la stessa pedagogia ha 
saputo negli anni coltivare. Una società, la nostra, travolta dalla pande-
mia causata dalla diffusione del coronavirus che oggi dovrà necessaria-
mente fare i conti con un mutamento, forse anche positivo, delle «rela-
zioni familiari di stampo educativo» (Elia, 2017, p. 136). 

2. La relazione negli ambienti educativi: nuovi scenari possibili

In questi ultimi anni abbiamo assistito a una e vera e propria svolta 
per quel che riguarda la definizione e la formazione delle figure profes-
sionali che abitano i molteplici e differenziati contesti educativi. All’ele-
mento normativo, e alla sua seppur parziale evoluzione, fa seguito una 
trasformazione degli spazi dell’educazione, degli ambienti educativi, 
quasi totalmente declinata attraverso il senso del lavoro educativo ca-
ratterizzato da posture valoriali, culturali e metodologiche che sono – o 
almeno dovrebbero essere – proprie di chi opera, e quindi di ogni buon 
educatore. Il richiamo, in questa sede, a una pedagogia attraversata da 
– e attraversante – tutte le tensioni e le contraddizioni del contempora-
neo, globalizzazione/localismo, pluralità/pensiero unico, che generano 
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ambienti sociali e culturali nei quali l’individualizzazione dei progetti di 
vita, lungi dal costituire una liberazione da legami di diverso tipo, va a 
scapito della formazione dell’individuo-persona. 

Il soggetto/persona così come viene progettato, sul piano epistemico, […] è 
tendenzialmente equipaggiato sia di libertà esistenziale, sia di autonomia intel-
lettuale. Pertanto, non è fondato né dall’esperienza soggettiva (individuale), né 
da quella oggettiva (socioculturale): e neppure dalla loro reciproca integrazione. 
[…] Si presenta esistenzialmente equipaggiato di soli atti di scelta. Sono opzioni 
personali che garantiscono la libertà e che creano un vero sistema-di-valori: la 
scelta tra l’esistenza autentica e inautentica, tra il possibile e il quotidiano (Bal-
zano, 2018, p. 508). 

La sfida che, in un tale contesto economico, sociale e culturale, atten-
de la pedagogia e l’educazione è, quindi, quella di «contribuire alla rea-
lizzazione di un sistema di benessere possibile, che nasca dalle sinergie 
tra il soggetto e le dimensioni collettive entro le quali si costruisce la sua 
storia di vita» (Santerini, 2019, p. 133). Il bisogno di una forte tensione 
educativa, questione quanto mai urgente oggi, è avvertito in maniera più 
forte in quello che, rifacendoci a Bauman (cfr. 1991), possiamo definire 
“postmodernismo maturo”, lì dove l’uomo smarrisce troppo facilmente 
la rotta nella ricerca estenuante di una “ricetta di vita”. 

Un lavoro educativo, pertanto, che ha come propri assi di riferimento la 
dimensione progettuale e la relazione: compito della pedagogia è acquisire i 
dati raccolti da diversi punti di vista al fine di porre in essere processi di cam-
biamento e di trasformazione dell’agire educativo che siano coerenti con le fina-
lità che essa si pone all’interno della civiltà democratica e, al contempo, aperta 
alle discussioni di queste stesse finalità, non dando per scontate le concezioni 
dell’uomo e della sua educazione che essa assume e che determinano l’idea di 
buona pratica educativa (Elia, 2016, p. 6). 

Una progettazione, perciò, che muove dalla prefigurazione di una si-
tuazione adeguatamente modifica rispetto alla sua configurazione attua-
le, rispetto ai problemi da affrontare, in considerazione della “liquidità” 
delle relazioni interpersonali. In buona sostanza si tratta di una capacità, 
tutta pedagogica, di osservare i fenomeni, gli eventi e i progetti educati-
vi, mettendo a fuoco l’evento educativo in sé all’interno di un determi-
nato contesto storico. Come afferma Corsi, 

la teoria pedagogica deve potersi disporre, in altre parole, come un’osser-
vazione puntuale degli eventi e dei progetti educativi, come una microanalisi 
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dettagliata dei fenomeni psicologici, sociali, economici, politici, ecc., nonché 
dei risultati delle indagini compiute dalla psicologia, dalla sociologia, dall’eco-
nomia, dalle scienze politiche. Tanto questa osservazione, quanto questa micro-
analisi, deve tuttavia avere di mira la messa a fuoco dell’evento educativo in sé, 
il che, in altre parole, significa che devono poter tendere a discriminare quello 
che l’educazione è da quello che l’educazione non è (1997, p. 111). 

La frattura generazionale, in seno ai luoghi e agli spazi educativi, rap-
presenta uno dei filoni di ricerca di maggior interesse per la pedagogia, 
specialmente nell’analisi della crisi delle giovani generazioni e del muta-
mento dei punti di riferimento per i futuri cittadini. 

Nonostante la creazione di vari centri di aggregazione e spazi per 
giovani, infatti, molti appartenenti alla fascia di età giovanile si trovano 
in condizioni di isolamento e solitudine; una dimensione, questa, che fa 
sentire gli stessi come abbandonati, senza modelli né guide, senza padri 
né maestri, ai margini della vita politica, esposti alle leggi del consumi-
smo, alla manipolazione dei bisogni, ai comportamenti indotti e ai peri-
coli di sfruttamento del mercato della droga, traditi da una generazione 
adulta rassegnata e ingenerosa. Sotto accusa, in questa fase, è in generale 
«il modello di società e gli stili di vita proposti dai media che diffondono 
falsi miti e modelli deleteri» (Merrill et al., 2017, p. 9). 

Quando si affrontano le tematiche pedagogiche relative ai mondi gio-
vanili, però, è prudente deporre le certezze concettuali, per costruire 
proposte educative efficaci e durature. La conoscenza e la percezione 
delle relazioni con lo spazio-mondo e con gli altri soggetti che lo abitano, 
infatti, fanno sempre riferimento sia all’esperienza razionale empirico-
verificativa, sia al vissuto esperienziale soggettivo, strettamente collegato 
al concetto stesso di esistenza. Lo spazio, quindi, non può essere inteso 
come struttura a sé, svincolato dal soggetto che lo vive, poiché è sempre, 
innanzitutto, spazio per un soggetto; si spazializza ricevendo significato 
da un soggetto, quindi si dilata o si contrae, si popola o si desertifica, 
si rabbuia o si illumina, in base agli stati d’animo. Questi, perciò, non 
rappresenta un ambito indifferente e omogeneo, fisso, immutabile e neu-
tro in cui sono immerse tutte le cose, ma è vario: è il mezzo che rende 
possibili le connessioni tra le cose che non vivono se non in virtù di un 
soggetto che le descrive e le sostiene. 

L’uso dello spazio costituisce da sempre un elemento fondamentale di ogni me-
todica educativa e implica variabili formative essenziali in ogni operazione concet-
tuale di ordine pedagogico, eppure la pedagogia ancora oggi fatica nell’elaborare 
autonomamente gli aspetti più peculiari della spazialità educativa (ivi, p. 32). 
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Lo spazio esiste, ed è bene ricordalo, solo grazie a ciò che lo riempie, 
e nell’educativo esiste grazie agli eventi educativi che in esso accadono, 
rendendolo educativo. A maggior ragione, quindi, gli spazi educativi 
giovanili sono ovunque, e tutti i luoghi sono potenzialmente educativi; 
ogni spazio può divenire, in determinate situazioni, educativo poiché i 
processi di formazione e crescita avvengono dovunque vi sia trasmissio-
ne di saperi e comunicazione educativa. 

Ogni atto educativo si colloca in un luogo che diventa educativo pro-
prio in base alla relazione che lo rende educativo, lasciando emergere 
anche potenzialità impreviste e imprevedibili che ne dilatano l’estensio-
ne. Una “pratica dell’incontro”, quindi, ovvero un rapporto educativo 
che guardi a due persone nella loro umanità: solo così educare diventa 
un dare e un ricevere nel medesimo tempo, perché educare è incontrare 
l’altro, qualsiasi altro, conoscerlo e rispettarlo, stimolandolo a dare for-
ma autentica alla sua umanità. Non si può educare estraniandosi umana-
mente dall’incontro: nel rapporto educativo si è almeno in due, ognuno 
con il proprio esserci e con il proprio essere così. 

Chi educa dona una parte di sé, e chi si presta a favore d’altro si dona non 
solo materialmente ma anche, e soprattutto, moralmente, in una dimensione di 
solidarietà e di riconoscimento delle differenze come principio di uguaglianza. 
Questa fitta relazione genera un luogo, un contesto, utile alla sviluppo di suc-
cessive e altre relazioni; quella comunità, in sostanza, che è lo spazio adatto dove 
far crescere le diverse età dell’umano, fronteggiando le sfide che le evoluzioni 
del mondo contemporaneo propone (Balzano, 2019, p. 226). 

Nelle concrete relazioni educative, perciò, il valore e il senso sono 
definiti nell’orizzonte culturale proprio della comunità storica alla qua-
le apparteniamo; la ricognizione empirica, con l’ausilio delle indagini 
psico-sociali, ci aiuta a farne un primo inventario, minimamente ade-
guato. L’esperienza dello scacco e il dubbio esistenziale fanno emergere 
nella sua essenzialità il problema pedagogico: l’ideale etico di umanità 
trasmesso come valore e cespite di senso per l’esistenza, negli schemi 
culturali in cui si è concretato. 

In sostanza, tale questione intorno alla verità dell’impegno e della 
pratica educativa è il momento genetico della pedagogia razionale, per-
ché assumerla in tutta la sua portata significa scegliere di percorrere la 
via della realtà e della ragione, e quindi intraprendere un itinerario di 
ricerca che problematizzi la nostra precomprensione, mettendone in 
questione le idee fondanti; per ricominciare di nuovo tutto da zero, cer-
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cando di vedere come stanno le cose e, con la forza dell’argomentazione, 
dire perché non possono stare altrimenti. Una riflessione epistemologi-
ca, dunque, sulla struttura specifica e sul significato proprio della peda-
gogia, come sapere intorno all’educazione, pertanto insieme teorico e 
pratico, deve tenere uniti il problema della realtà dell’educazione e quel-
lo della forma di razionalità adeguata. Lo scopo è costruire, nel senso di 
rendere pienamente decifrabile, il modo di procedere della Pedagogia, 
nel vedere e intendere l’oggetto proprio e adeguato che essa ha come 
scienza pratica e, allo stesso tempo, progettuale. 

La pratica educativa, però, deve provare a strutturarsi attraverso un 
percorso di sintesi tra le numerose stimolazioni della società contempo-
ranea, barcamenandosi tra un presente sempre più frammentato, una 
realtà parcellizzata, che minano non solo i rapporti sociali, ma anche 
le dinamiche interpersonali all’interno dei principali contesti educativi, 
come la famiglia, ma anche nelle macroaree, come la comunità di appar-
tenenza. Il problema deriva dalla difficoltà, specie in ambito familiare, di 
raccontarsi e narrarsi, e questo provoca una distorsione nella costruzio-
ne identitaria dei nuovi cittadini che andranno a far parte della comunità 
nella quale si svilupperanno relazioni e pratiche educative. Bruner, ad 
esempio, assegna un ruolo fondamentale al pensiero narrativo per la sua 
funzione di attribuzione e costruzione di un ordine significativo al mon-
do e alle esperienze: «noi organizziamo la nostra esperienza e i ricordi 
principalmente sotto forma di narrazione» (in Elia, 2017, p. 92). 

L’educare al raccontare e al raccontar-si, mettendo in atto le modalità 
dell’ascolto empatico, così come affermato da Ricoeur (1988; cfr. anche 
1994, trad. it. 1998), rappresenta una condizione privilegiata da offrire 
a ogni persona, per potersi conoscere e comprendere; l’esistenzialismo 
relazionale di cui parla l’Autore, sostiene, infatti, che la persona non può 
sussistere isolatamente e indipendentemente dall’altro. L’altro da sé di-
venta il termine di riferimento fondamentale per consentire alla persona 
stessa di esistere come tale. L’altro costituisce il mezzo di confronto, il 
luogo entro il quale permettere a ognuno di scoprirsi, di conoscersi, di 
agire. 

Il problema dell’identità personale costituisce […] il luogo privilegiato di 
confronto fra i due principali usi del concetto di identità […]. È bene ricordare 
i termini del confronto: da una parte, l’identità come medesimezza, dall’altra, l’i-
dentità come ipseità. L’ipseità non è la medesimezza. Ora, poiché questa distin-
zione di capitale importanza è misconosciuta, falliscono le soluzioni apportate 
al problema dell’identità personale che ignorano la dimensione narrativa. […] 
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Per la precisa ragione che essa viene innalzata ad un rango di problematicità 
soltanto quando passano in primo piano le sue implicazioni temporali, il con-
fronto fra le nostre due versioni dell’identità fa per la prima volta veramente 
problema con la questione della permanenza nel tempo (Ricoeur, 1990, trad. it. 
2001, p. 204).

In questa sede, quindi, la famiglia costituisce un contesto educativo e 
relazionale indispensabile per la trasmissione delle eredità e la formazio-
ne delle identità. Essere parte di una storia familiare conferisce la sicu-
rezza di non essere soli, di avere dei riferimenti, certamente da elaborare 
con atteggiamento critico e da rinnovare, ma comunque incoraggianti. 
Questa, inoltre, rappresenta il luogo di massima espressione della sin-
golarità ma, anche, il contesto di sviluppo più adatto della personalità 
relazionale, quell’elemento indispensabile per entrare in rapporto con 
gli altri all’interno della comunità. 

Modelli relazionali genitoriali volti alla condivisione e alla complicità, 
modelli educativi volti a fornire esempi pratici, a stimolare l’analisi criti-
ca, a contenere le difficoltà, a differenziare le soggettività e a condividere 
le esperienze, stili comunicativi centrati sulla trasparenza e sulla condi-
visione tarati e rivolti alla capacità di comprensione dei figli, dinamiche 
relazionali centrate sul dialogo empatico, sulla ricerca dell’affetto, hanno 
rappresentato elementi caratterizzanti le buone pratiche che hanno favo-
rito l’evoluzione positiva di queste famiglie e che hanno reso possibile un 
cambiamento trasformativo. 

L’incontro con il volto dell’altro, volto indifeso e povero, dove la povertà 
viene ad annunciare al soggetto la non appartenenza al suo mondo, è – nella 
meditazione di Lévinas – il punto di non ritorno alla riflessione precedente che, 
però nello stesso tempo, è reso possibile dalla separazione trovata nella fenome-
nologia del godimento. Infatti, è in esso che per il pensiero di totalità e infinito si 
situa l’origine della soggettività. In esso vi è l’inizio radicale del soggetto, la sua 
vera soggettività irriducibile sia alla totalità globalizzante del medesimo tratteg-
giato dalla rappresentazione, sia alla perdita dell’identità propria della fusione 
mistica (Margaria, 2005, pp. 101-102). 

Nonostante si possa guardare alla famiglia come all’unità di base del-
la società, non possono essere ignorati o sottovalutati problemi, affanni, 
crisi, fatiche, erosioni che, in modo non di rado marcato, investono il 
vissuto domestico, la vita di coppia, le comunicazioni intergenerazionali, 
l’adempimento del compito educativo. Non sono pochi coloro che si 
battono perché sia riconferita centralità alla famiglia educatrice e auto-
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educatrice convinti che, pur tra negazioni e affermazioni, svilimenti e 
rivalutazioni, essa rappresenta la risorsa strategica per la crescita umana 
integrale. Il convincimento che la «famiglia ipermoderna» (Rossi, 2017, 
p. 119), anche nelle condizioni attuali, sia realtà dotata di singolari e 
insostituibili funzioni, sia titolare di notevoli possibilità circa la matura-
zione umana e spirituale dei suoi componenti sollecita ad auspicarne la 
nascita, la promozione, la difesa e il sostegno, affinché sia sempre capace 
di esercitare i suoi diritti e di assolvere i suoi doveri, in special modo 
quelli educativi, abbia coscienza della sua funzione nella società, prenda 
consapevolezza della sua dignità e delle sue potenzialità, dei suoi compiti 
e dei suoi impegni, dei suoi diritti e dei suoi doveri, delle sue risorse e 
delle sue ricchezze e le metta a disposizione della società, si renda conto 
della propria possibilità, capacità e responsabilità evolutiva. 

3. Famiglia e genitorialità: quali prospettive oggi?

Il passaggio epocale che la pandemia da Covid-19 ci ha costretto a 
vivere e affrontare è fautrice di criticità tali da necessitare scelte e prese 
di decisione senza precedenti nei diversi settori in cui l’essere umano 
si muove e non di meno in quello delle vicende quotidiane. Una scelta 
responsabile, il dover scegliere, che rimanda al rapporto tra il «sé e i suoi 
atti» (Ricoeur, 1994, trad. it. 1998, pp. 42-43) e alla necessità di proiet-
tarsi e orientarsi agli altri e alla realtà umana, civile e sociale affinché la 
«costruzione di sé possa realizzarsi» (Chionna, 2014, p. 70). 

Il contesto familiare, oggi più che nel recente passato, necessita di 
essere riscoperto come luogo di scelta responsabile in grado di incre-
mentare il proprio potenziale attraverso la rete delle relazioni e la scel-
ta responsabile della tipologia di relazioni stesse affinché il mettere in 
comune il rapporto con l’altro, diventi uno scambio educativo deter-
minante per la crescita interiore di chiunque si apra al confronto con 
l’altro da sé. 

La famiglia rappresenta l’attore sociale maggiormente qualificato e in grado 
di dare senso e dignità al soggetto impegnato nel processo di crescita e, per-
tanto, affinché essa possa attuare al meglio la sua primaria funzione di fattore 
protettivo e di costituente insostituibile nei processi di cura, di educazione e di 
socializzazione, va supportata in ogni sua fase del ciclo vitale e in ogni condizio-
ne, sia di fragilità e di svantaggio che di supposta normalità (Corsi, Stramaglia, 
2009, p. 91). 
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«La famiglia, nello specifico, è l’ambiente educativo per coltivare e 
rafforzare l’identità» (Pati, 2019, p. 86), intesa come la possibilità per il 
giovane di sviluppare competenze trasversali (soft skills) che sono indi-
spensabili alla costruzione dell’identità personale, per lo sviluppo delle 
relazioni di fiducia. Nelle criticità del carattere liquido con cui la società 
si presenta, lo strumento della relazione educativa diventa prerogativa 
indispensabile di ogni contesto fin dai primissimi luoghi dell’educa-
zione. «Nella famiglia, l’essere con e per l’altro si regge su un impegno 
incondizionato e un progetto senza limiti di tempo, riguarda la vita in 
tutte le sue dimensioni» (Elia, 2016, p. 41) chiarendo che l’accesso al 
mondo delle relazioni presuppone il superamento dei limiti che la so-
cietà di questo tempo senza fatica pone dinanzi a ogni scelta genitoriale, 
spesso, offuscandone il ruolo e limitandone la legittima autorità. Que-
sto indebolimento dell’autorità educativa della famiglia compromette 
necessariamente il complesso delle relazioni poiché il sistema famiglia 
diventa sempre meno capace di farsi carico di precise responsabilità e di 
oltrepassare i propri limiti per consentire ai propri figli di maturare nella 
ricchezza delle relazioni e diventare appieno “persone”. 

Un ulteriore aspetto, in profonda crisi già da diverso tempo, acui-
to poi dalle criticità dell’era Covid, è rappresentato da quel concetto 
di genitorialità a più riprese oggetto di riflessione pedagogica. Se è vero 
che oggi i soggetti hanno più libertà di scelta e interagiscono secondo 
modalità che modificano sempre più profondamente le strutture fami-
liari lasciate dalla generazione precedente, è tutto da dimostrare che gli 
arrangiamenti che ne nascono abbiano la consapevolezza di stabilizzare 
dei modelli culturali condivisi che siano capaci di vita autonoma e fecon-
di di una più profonda umanità. 

Le nuove forme dovrebbero essere vagliate alla luce della loro vi-
talità interna, cercando di comprendere se le relazioni siano capaci di 
rigenerarsi o meno, se siano in grado di rispondere alle aspettative della 
società, soprattutto per quanto concerne la capacità di socializzazione, 
controllo e responsabilità verso i figli, ma anche per quanto riguarda la 
tenuta nel sostenere relazioni di mutuo aiuto fra i partner e fra le genera-
zioni contigue, nonché interrogarsi sulla capacità di reggere il confronto 
con le altre forme familiari. Le libertà di cui i giovani d’oggi godono ri-
spetto alle precedenti generazioni sono minate non solo dalla condizione 
sociale della pandemia ma, anche, dall’approccio che gli adulti hanno 
nel convincersi che esista una sorta di profonda separazione tra le loro 
competenze e quelle dei giovani. La situazione sociosanitaria ha, invece, 
imposto un livellamento, orientando i comportamenti e le libertà verso 
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una sostanziale uguaglianza che sembra essere difficilmente accettabile 
dalle generazioni più adulte. 

Tutto ciò fa sì che l’adulto viva con diffidenza il presente e l’avvenire, 
rimpiangendo i tempi andati, mentre il giovane negando la validità del 
passato, si accontenta di ciò che il presente gli offre, nutrendo paura 
verso una progettazione futura. 

La componente generativa dell’identità non riesce ad emergere in modo net-
to nelle nuove generazioni, in qualche modo tende ad essere svalutata, oscurata 
e spesso messa completamente fuori campo, in nome di un forte individualismo 
che spinge a procrastinare sempre più le scelte, soprattutto quelle irreversibili 
come la genitorialità (Vinciguerra, 2015, p. 89). 

La genitorialità dei nostri tempi è, per così dire, più attenta, rispetto 
al passato, ai modi di essere e di fare dei figli, cui tende ad attribuire una 
unicità bisognosa di ascolto e di risposte personalizzate. Quando la fami-
glia è “autentica”, si colloca in una logica diversa da quella del mercato, 
si colloca nella logica dell’amore che è desiderio e dono simultaneamente. 
Gli altri sono visti non solo come una risorsa da cui ricavare vantaggi, ma 
anche e innanzitutto come un bene in quanto tali: come persone insosti-
tuibili, non intercambiabili, senza prezzo e con un valore assoluto. Con la 
stessa serietà con cui si vuole il proprio bene, si vuole anche quello degli al-
tri, e ci si fa carico della loro crescita umana integrale, portandone il peso. 

Nella famiglia ciascuno è sé stesso mentre accoglie totalmente l’altro 
e impara che la libertà non consiste nello spezzare i legami, ma nel vivere 
con autenticità i legami veri. La vita di coppia viene così definita come 
luogo della generatività per eccellenza, in quanto qualsiasi scelta fatta 
dai partner è segnata dalla generatività intesa come tensione originaria, 
che si manifesta nel prendersi cura degli altri, nella preoccupazione di 
lasciare traccia, qualcosa di noi in eredità. 

Nell’esprimere una maggiore apertura all’altro, i genitori si rivelano più di-
sponibili a manifestare forme coadattive rispetto al contesto della famiglia e dei 
figli, non sempre però riuscendo a trovare una dimensione relazionale adatta ad 
evitare, da un lato, l’adesività rispetto alle richieste altrui e, dall’altro, l’imposi-
zione del proprio modo di essere e di pensare (Cunti, 2013, pp. 76-77). 

Nella famiglia, l’uomo e la donna hanno la piena consapevolezza che 
la loro relazione è sempre generativa in quanto ha la capacità di trasferire 
il bene, di rispondere al bisogno, insito in ogni essere umano, di essere 
voluto, riconosciuto, accolto, amato, aiutato a vivere. 
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Occorre tutelare l’identità “naturale” della famiglia4, come soggetto 
sociale di interesse pubblico, nei confronti di altre forme di convivenza, 
che, non collocandosi nella logica del dono totale e della valorizzazione 
delle differenze, non producono rilevanti benefici per la società, rima-
nendo piuttosto meri interessi individualistici, lontani dal reale significa-
to attribuibile al valore della famiglia. La crisi dell’educazione chiama in 
causa la responsabilità della società nel suo insieme e quella della fami-
glia in particolare: priorità data al lavoro, alla carriera e al divertimento, 
invece che alla cura dei figli; alternanza della figura paterna, crescente as-
senza anche della madre, mancanza di forti condivisioni etiche e religio-
se, atteggiamento permissivo, disaccordo fra i genitori, possibili traumi 
causati da separazioni, divorzi, violenze domestiche. Anche se benestan-
ti economicamente, molti ragazzi crescono poveri di ideali e di speranze, 
spiritualmente vuoti, interessati solo al divertimento e al soddisfacimen-
to dei propri piaceri. Spesso per uscire dalla noia e dall’insicurezza, si 
riuniscono in gruppo diventando aggressivi, dando così origine a episodi 
come quello balzato alle cronache nel dicembre 2020 a Roma5. 

4 Il riferimento, in questa sede, è a un’idea totalmente orientata nella direzione di una 
generatività biologica che, gioco forza, non può prescindere dall’unione di un uomo e 
di una donna. Interessante e più che attuale (si pensi all’intervento del 15 marzo 2021, 
quando attraverso una nota stampa il Vaticano ha affermato «Non è lecito benedire le 
unioni gay. Dio benedice l’uomo peccatore, ma non il peccato»; https://www.avvenire.
it/chiesa/pagine/la-santa-sede-non-si-possono-benedire-le-unioni-tra-persone-omoses-
suali; data di ultima consultazione: 2.4.21), ma troppo ampio da approfondire in questa 
sede, sarebbe il discorso su una generatività di tipo sociale, col riconoscimento educativo 
più che favorevole alle diverse forme di unioni familiari della nostra epoca. 

5 Lo scorso 6 dicembre 2020 una «rissa fra quattro ragazzi con assembramento di 
giovanissimi attorno a loro, mentre un altro centinaio di teenager è sceso fino a piazza 
del Popolo dove è stato disperso dai carabinieri. Un pomeriggio di follia in pieno cen-
tro, dal Pincio a via del Corso, dove intere comitive di ragazzi provenienti soprattutto 
dalla periferia di Roma si sono date appuntamento per lo struscio. Come se il Covid 
non esistesse, almeno a guardare le immagini pubblicate su alcuni siti internet, con oltre 
50 mila contatti e duemila messaggi in poche ore, come “Welcome to favelas”: niente 
mascherine, al massimo indossate sul mento, e quindi inutili, con moltissimi ragazzi e 
ragazze abbracciati, uno vicino all’altro, in spregio a qualsiasi regola di sicurezza anti-
contagio. Alla fine alcuni minorenni e maggiorenni sono stati identificati dai carabinieri 
e nel primo caso sono stati riconsegnati ai genitori. Nessun fermato in senso tecnico 
insomma, come nessun indagato almeno per ora, ma solo multe per non aver rispettato 
le norme anti-assembramento e sull’uso delle mascherine ma nel corso dei servizi in tutto 
il Centro». R. Frignani (2020, 6 dicembre), Covid, risse al Pincio e in metro con assem-
bramento e risate senza mascherine. Folla anche all’Eur. Corriere della Sera (https://
roma.corriere.it/notizie/cronaca/20_dicembre_06/covid-rissa-pincio-assembramento-
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4. Un nuovo progetto di vita fondato sulla relazione educativa post-Covid 

Le prospettive pedagogiche ricalcate precedentemente, circa la possi-
bilità di riconoscere nuovi spazi educativi, non solo per le giovani gene-
razioni, indicano che la priorità non risiede tanto nel costruire progetti 
per qualcuno, sia questi giovane o meno, quanto nel favorire occasioni, 
luoghi, esperienze che facilitino la costruzione di progetti di vita; quindi, 
spazi di progettualità condivisa, carichi di significato, in grado di resti-
tuire alla persona quella capacità propria di essere capace di sperare, di 
progettare il futuro nella difficoltà del presente. Il tutto da una prospet-
tiva generazionale differente, di strutturazione del proprio futuro per le 
giovani generazioni, e di restituzione di esempi, di fiducia e di supporto 
per e da parte degli adulti nei confronti dei cittadini di domani, veicolan-
do l’azione educativa verso i principi di responsabilità e partecipazione. 
È necessario, pertanto, contrastare quella “liquefazione” delle relazioni 
che si oppone non tanto a un concetto di relazione, e quindi di società 
solida, quanto piuttosto fondata sul significato di autenticità: una società 
che ricerca maggiore autenticità, che potremmo qualificare col termine 
di ultramoderna, lì dove si intende una società che procede oltre la mo-
dernità, cercando però di riprendere e portare a compimento istanze di 
umanizzazione che nel quadro della modernità sono rimaste prigioniere. 

Nella nostra prospettiva, è necessario analizzare insieme diverse sca-
le di sviluppo della comunità, identificando chiaramente le dimensioni 
globale e regionale/locale dei processi di apprendimento degli adulti e 
dei cambiamenti sociali e concentrandosi strettamente sui processi di 
emancipazione e sui movimenti sociali di cui fanno parte. L’auspicio è 
quindi quello di creare una rete in grado di incoraggiare la ricerca sullo 
sviluppo nel contesto della globalizzazione, impiegando approcci terri-
toriali su micro-scala, studi urbani e rurali, studi sulla rigenerazione della 
comunità e individuando luoghi e spazi di apprendimento. «Sono questi 
i temi in grado di mostrare il ruolo centrale dell’apprendimento degli 
adulti nei processi di sviluppo della comunità» (Evans, Kurantowicz, 
Villegas, 2015, p. 15). 

Il ruolo dell’istruzione degli adulti nella formazione e nella promozione dei 
cittadini democratici è prevalente nelle attuali discussioni politiche transnazio-

risate-senza-mascherine-bb6eea66-3747-11eb-9dc7-1846c0e43e91.shtml; data di ultima 
consultazione: 20.3.21). 
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nali e nazionali; un significato che è stato ulteriormente infuso dai flussi migra-
tori storicamente elevati degli ultimi anni (Fejes, 2019, p. 9). 

Oggi la società ha riscoperto alcune dinamiche ormai sopite, perdute 
in parte o completamente, nel contesto familiare. La pandemia, che ha 
costretto in casa buona parte dei cittadini del mondo, ci ha invogliato – 
se non costretti – a recuperare i rapporti che per lungo tempo sono stati 
fondamento della costruzione identitaria e del rapporto genitore-figlio e 
genitore-genitore. Il coronavirus, a detta degli esperti sanitari, cambierà 
radicalmente i rapporti anche nelle fasi immediatamente successive; ma 
in educazione sappiamo bene che così non potrà essere, che il contatto 
visivo e tangibile, restano fra le dinamiche imprescindibili nel rapporto 
tra educatore e educando, ma soprattutto nella formazione delle giovani 
generazioni nel contesto familiare. 

La relazione educativa deve riprendere il «lungo viaggio dei rappor-
ti interpersonali» (Bholinger et al., 2015, p. 91), non può prescindere da 
alcuni punti fondamentali, quali la persona, il contesto e la comunità. È 
necessario, quindi, recuperare il senso di un progetto di vita fondato sulla 
costruzione identitaria delle giovani generazioni. È la grande occasione che 
abbiamo, e che non dovremmo lasciarci sfuggire. Un progetto di sé, infatti, 
non può nascere nell’isolamento o, peggio, nell’emarginazione, bensì nei 
luoghi dove sia possibile instaurare relazioni positive con gli altri, tanto con 
i giovani quanto con gli adulti significativi, dove poter dare espressione alle 
proprie idee, alle proprie energie vitali, ai propri gusti culturali, artistici, 
musicali, alle proprie modalità di percepire e esprimere l’impegno sociale. 

Costruire una relazione educativa, nei modi e negli spazi fin qui ana-
lizzati, che possa essere fondata sul principio di cura e di aiuto. Il ruolo 
educativo nel lavoro di cura, infatti, ha una lunga storia che si snoda nel 
campo dei servizi sia sanitari che socioassistenziali ma questo non può 
che essere un punto di forza per gli sviluppi futuri: oggi, difatti, non 
si guarda più al soggetto come a un paziente, un ammalato, ma come 
una persona con le proprie specificità e i propri poteri personali, a pre-
scindere dalle difficoltà. Guardare alla persona come soggetto di per sé 
caratterizzante è il primo e importante passaggio per tendere a quel con-
cetto di libertà illustrato in premessa, e diviene essenziale in chiave post-
moderna, in riferimento alle giovani generazioni. La crisi della politica 
e la scarsa partecipazione, specie per i giovani, passa anche attraverso il 
carente coinvolgimento da parte dei media e, più in generale, degli attori 
sociali più rilevanti; sentirsi protagonisti di una «tana» o di un «rifugio», 
per dirla con le parole di Iori (2000, passim), rappresenta il fondamento 
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di una crisi epocale di valori e modelli educativi, soprattutto per le giova-
ni generazioni, non permettendo la costruzione di nuovi spazi educativi 
orientati ai bisogni e alle necessità del cittadino del futuro.

Infine, resta aperto il grande dibattito sul «concetto di cittadinan-
za sociale» (Balzano, 2020, p. 29), ancor più attuale oggi che ci avvia-
mo verso una possibile risoluzione della pandemia, con la campagna di 
vaccinazione di massa. La possibilità di rivedere, in chiave diversa, il 
senso dell’essere cittadini responsabili quando l’attualità sarà solo un ri-
cordo. Questa sfida, a tratti nuova, è demandata in via quasi esclusiva 
alla pedagogia che non può più rinviare o demandare alle altre scienze 
umane ma che, appellandosi a quell’aspetto di adattività e all’autonomia 
progettuale che più la caratterizza, deve necessariamente aprire a una 
riflessione critica sulla “modernità liquida” (cfr. Bauman, 2000), sulle 
relazioni sempre più frammentate, e sulla improrogabilità, a più riprese 
evidenziata, di costruzione di spazi educativi nuovi e differenti, in grado 
di fronteggiare le criticità dell’evoluzione della società. 
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Relazioni familiari al tempo del Covid-19 
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Abstract
La pandemia da Covid-19 ha segnato la vita delle famiglie in modo significativo e dirom-
pente. Da un lato, ha comportato una riorganizzazione dei ritmi di vita, in un precario 
gioco di equilibri nella conciliazione fra lavoro e famiglia. Dall’altro lato, ha chiesto ine-
dite capacità nell’assunzione dell’incertezza quale orizzonte prossimo di ogni progettua-
lità. Il contributo prende le mosse dall’analisi delle narrazioni di alcuni genitori adottivi 
al riguardo, al fine di precisare nessi significativi fra l’esperienza adottiva e l’emergenza 
sanitaria in corso. In prospettiva pedagogica, si tenta, in questa sede, di porre in luce 
alcune dimensioni utili allo sviluppo della resilienza familiare e dell’empowerment.

Parole chiave: adozione, relazioni familiari, Covid-19, emergenza, resilienza.

Abstract
The Covid-19 pandemic has marked families’ lives in a significant and disruptive way. 
On the one hand, it involved a reorganization of the rhythms of life, in a precarious work 
and family balance. On the other hand, it asked for unprecedented skills in assuming 
uncertainty as the immediate horizon of any project.  In this regard, the contribution 
starts from some thoughts that arose from the analysis of adoptive parents’ narratives, 
to find significant links between the adoptive experience and the ongoing health emer-
gency. From a pedagogical perspective, an attempt is here made to highlight some useful 
dimensions for the development of family resilience, and empowerment. 

Keywords: adoption, family relationships, Covid-19, emergency, resilience.

1. Il contesto di riferimento

La pandemia da Covid-19 ha sconvolto l’ordinario procedere della 
vita familiare, con ripercussioni differenti in relazione alle realtà createsi 

1 Dottoranda in Scienze della persona e della formazione presso l’Università Cattolica 
del Sacro Cuore di Milano.
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all’interno dei singoli nuclei domestici. Si è parlato di famiglia «sospe-
sa» (Centro di Ateneo Studi e Ricerche sulla famiglia, a cura di, 2020, 
passim), per indicare quanto implicato dall’emergenza sanitaria e dalla 
precarietà che con essa si accompagna. La rapida diffusione del virus 
ha minato la sicurezza personale e comunitaria, ha fatto emergere più 
che mai la vulnerabilità umana, ha chiesto sforzi e privazioni in vista del 
perseguimento del bene comune. 

Le analisi condotte in questo periodo dai ricercatori di ambito in-
terdisciplinare mettono in luce elementi di stress accanto a fattori di 
opportunità per le famiglie, così come processi di resilienza che hanno 
visto coinvolta a differente titolo la compagine familiare (Istat, 2020). La 
pedagogia della famiglia si interroga sulle situazioni di vita delle famiglie, 
considerando la pluralità delle realtà familiari e le specificità del conte-
sto nel quale si trovano a vivere. Il sapere pedagogico trae importanti 
spunti di riflessione dalle narrazioni dei membri del sistema familiare. 
Come afferma Pati, «ogni famiglia è portatrice di un proprio universo di 
significati, di uno sguardo sul mondo e di un peculiare modo di vivere la 
vita e le relazioni» (2017, p. 25). All’interno del contributo, si intreccia-
no riflessioni che accostano lo studio delle famiglie originatesi mediante 
l’adozione all’odierna realtà emergenziale.

La pista di lavoro è scaturita dalla presenza come genitore adottivo 
all’interno di quattro incontri online organizzati da Afaiv (Associazione 
famiglie adottive insieme per la vita), un’associazione di famiglie adot-
tive con sede in provincia di Varese. Il percorso si è svolto nel periodo 
fra aprile e giugno 2020, in orario serale. Tali eventi, condotti dalla Pre-
sidente dell’associazione e da una socia volontaria, hanno visto coinvolti 
genitori con figli adottivi di età compresa fra 0 e 10 anni, provenienti da 
percorsi di adozione nazionale e internazionale2. 

Durante il primo incontro è stata data ai partecipanti la possibilità di 
raccontarsi, in particolare, con riferimento al periodo del lockdown e alle 
implicazioni per la propria famiglia. In seguito, le serate si sono focaliz-
zate sul tema della narrazione e della costruzione dell’identità personale, 
con il coinvolgimento di differenti figure invitate a portare la propria 
testimonianza: una coppia di genitori con figli in età adolescenziale; due 

2 Ogni serata ha visto coinvolti un numero variabile di partecipanti (compreso fra le 
25 e le 35 unità), in alcuni casi sono stati presenti entrambi i genitori, in altri solo un adul-
to per famiglia (in prevalenza la figura materna). (D’ora in poi, laddove non diversamente 
specificato, le note a piè di pagina si intendono a cura dell’Autrice, N.d.R.).
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ragazzi adottati; un’adulta adottata, formatrice sui temi della narrazione 
adottiva.

Il presente contributo non si sviluppa a partire da un previo progetto 
di ricerca. La partecipazione alle serate come osservatore partecipante 
e la pregnanza dei racconti e delle testimonianze ascoltate hanno sol-
lecitato elementi di riflessività e hanno portato a cogliere notevoli nessi 
fra le implicazioni dell’emergenza sanitaria per le famiglie in oggetto e 
la passata esperienza adottiva. Si è pertanto scelto di porre l’accento su 
alcuni di questi aspetti, al fine di meglio comprendere le sfide poste dalla 
pandemia e le risorse per farvi fronte con protagonismo.

A livello metodologico, si è proceduto annotando i pensieri condivisi 
dai genitori adottivi. Le trascrizioni delle narrazioni sono state analizzate 
con metodo carta e matita. La comparazione dei contenuti ha permesso 
di individuare le parole, le tematiche e le strutture di significato ricorren-
ti, nonché personali interpretazioni della realtà vissuta, al fine di estrapo-
lare alcune istanze pedagogiche sottese. Come sostiene Bakhtin (1981), i 
processi narrativi richiedono un’interazione e un ascolto dialogico (dia-
logical relationships), allo scopo di portare alla luce la complessità della 
ricerca narrativa. Il discorso invita a considerare l’intreccio di almeno tre 
voci: la voce del narratore; la cornice teorica, che fornisce i concetti e gli 
strumenti per l’interpretazione; un monitoraggio riflessivo dell’atto della 
lettura e dell’interpretazione da parte del ricercatore (Lieblich, Tuval-
Mashiach, et al., 1998).

È da considerare come lo scrivente abbia seguito il flusso di pensieri e 
di idee che si è andato a dipanare nel discorso e, al contempo, mediante 
un processo abduttivo, abbia intrecciato gli stessi con contributi teorici 
di riferimento.

Si è consapevoli della non esaustività della trattazione e dei limiti 
intrinseci di un’analisi basata su quanto spontaneamente emerso dalle 
narrazioni. I medesimi aspetti sono meritevoli di ulteriori sviluppi e ap-
profondimenti. Altresì, si ritiene possano aiutare a indagare in via esplo-
rativa alcune dimensioni significative per lo sviluppo della compagine 
familiare. L’approccio narrativo ha permesso di osservare come la pan-
demia e le relative conseguenze abbiano talvolta ridestato vissuti legati ai 
primi tempi di vita insieme o a situazioni particolarmente critiche attra-
versate da genitori e figli. Inoltre, molte delle competenze sviluppate nel 
percorso adottivo hanno costituito per le famiglie utili strumenti per far 
fronte con flessibilità e duttilità alla situazione in atto.
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2. Avvio della famiglia adottiva e similitudini con la vicenda emergenziale

Parlare di adozione significa affrontare aspetti quali precarietà, vul-
nerabilità, incertezza, imprevedibilità, ma anche flessibilità, resilienza, 
risorse. Fin dalle sue fasi iniziali, l’avvio della famiglia adottiva si conno-
ta come una «svolta cruciale», un «evento critico» (Rosnati, Ranieri, et 
al., 2003, p. 25) contrassegnato da un carico di stress per genitori e figli 
(Brodzinsky, Pinderhughes, 2002). 

Altresì, la formazione e la preparazione si rivelano fattori protettivi 
per una riorganizzazione e rimodulazione dei tempi e dei ritmi del nu-
cleo domestico. In prospettiva sistemico-relazionale, tale compito coin-
volge in modo differente i membri del sistema familiare e l’ambiente cir-
costante (Pati, 2014). Nel ciclo di vita familiare si coglie un dinamismo 
di reciprocità fra genitori e figli, in una continua negoziazione del patto 
adottivo (Scabini, Cigoli, 2000), e un vicendevole scambio interattivo tra 
famiglia e mondo esterno.

In prospettiva educativa, si procederà portando all’attenzione gli 
aspetti evidenziati, allo scopo di rintracciare competenze e buone prassi 
per affrontare la precarietà dell’attuale panorama mondiale.

2.1. Abitare l’incertezza

Nell’iter adottivo non esiste un periodo certo di gestazione, come 
potrebbero essere i nove mesi della gravidanza. Neppure è sicuro che il 
desiderio si traduca in una concreta possibilità di adozione. Di norma, 
l’adozione segue un’attesa più o meno lunga, segnata da momenti di sco-
ramento, difficoltà, percorsi di valutazione. Genitori e figli attraversano 
una sorta di limbo nel quale, pur nella fatica, diviene opportuno rinve-
nire risorse e strumenti utili a fronteggiare agli imprevisti che irrompono 
nel cammino. Non tutte le coppie giungono a guardare a questo tempo 
sospeso come a un’opportunità: talvolta, accade di essere sopraffatti dal-
le criticità incontrate e di vivere tutto in funzione del giorno che verrà. 
Anche la transizione alla genitorialità adottiva avviene con uno scarso 
preavviso, che implica una veloce riorganizzazione domestica e non sem-
pre è accordato il giusto tempo per congedarsi e chiudere alcune prati-
che personali e lavorative.

Capacità di accettazione e flessibilità adattiva di genitori e figli si pale-
sano come due potenziali fattori protettivi nel processo adottivo (Rosna-
ti, 1998). Si coglie il valore della ricerca di una continuità nella discon-
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tinuità e di imparare ad abitare l’imprevisto (Paradiso, 2018; Di Silvio, 
2013). Le medesime competenze paiono rivestire un ruolo decisivo nelle 
famiglie a seguito della diffusione su larga scala di SARS-CoV-2. Nel 
nostro Paese, l’emergenza epidemiologica ha comportato prese di deci-
sioni impreviste e improvvise, implicando una ridefinizione dei ritmi di 
vita familiari. Una madre adottiva, al riguardo, afferma: «non potendo 
controllare la situazione, ho accettato la situazione e cercato di vivere se-
renamente»; un’altra persona mette in luce come si siano rese necessarie 
«nuove strategie di vita familiare e sociale». 

Ci si può interrogare su come il non poter fare progetti a lungo ter-
mine e il so-stare nell’incertezza siano riconducibili a quanto vissuto da 
genitori e figli durante l’attesa. L’aver vissuto un periodo nel quale non 
era possibile avere certezze e serviva essere aperti alle novità o agli osta-
coli che si intercalavano nell’iter adottivo sembra costituire un habitus 
per i genitori adottivi. Si ricupera la disponibilità a “vivere alla giornata”, 
ricercando il senso dischiuso tra le pieghe del quotidiano.

Aver esperito simili eventi non significa, necessariamente, affrontare 
quanto si ripresenta nell’oggi con lo stesso atteggiamento. È richiesto un 
precipuo lavoro su di sé e un’accettazione incondizionata della realtà. 
Dalle narrazioni si coglie come l’evento pandemico, una situazione per 
eccellenza imprevista e inimmaginabile agli occhi umani, susciti paura, 
rabbia e senso impotenza. Il desiderio sotteso alle parole dei partecipanti 
è che “presto tutto abbia fine” e si possa tornare all’ordinarietà della vita 
quotidiana. C’è chi riporta un forte senso di ingiustizia, in particolare 
rispetto alle privazioni che ne sono derivate per i figli, e chi sembra atte-
starsi ad un piano di “adattamento”, nell’ottica di un più ampio disegno 
di tutela sociale. 

I genitori in questione, pur nelle peculiarità delle esperienze vissute, 
paiono aver fatto proprio uno stile di analisi delle situazioni che va oltre 
il limite esperito e si volge al possibile che ancora non è visibile. Si rile-
va la disponibilità a compiere un adeguato esame di realtà, accettando 
quanto sconvolge i progetti personali, pur con spirito critico e proposi-
tivo, e volgendosi a inedite mete future. Questo stile permette di so-stare 
nell’incertezza rinvenendo le risorse presenti.

2.2. Conciliazione famiglia-lavoro

In relazione all’ambito di impiego, si pensi ai professionisti socio-
sanitari o alle forze dell’ordine, per alcuni il periodo dell’emergenza è 
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coinciso con ritmi di lavoro più serrati, preoccupazione sul rischio di 
contagio e minor tempo a disposizione per le cure familiari. Due genitori 
affermano di essere stati «molto appesantiti», in quanto impegnati in 
turni di lavoro complementari (la madre lavorava di giorno e il padre di 
notte), pensati apposta per conciliare l’accudimento del figlio. Gli stes-
si hanno rilevato un’evidente «difficoltà e stanchezza nella gestione del 
bambino, senza poter contare su un sostegno esterno alla famiglia». Una 
madre sostiene che è stato «pesante passare dodici ore da sola con il 
bambino» mentre il marito era fuori casa per il lavoro. 

La situazione venutasi a creare con il lockdown ha reso più diffici-
le trovare spazi personali, senza essere fagocitati dai compiti di cura. 
Questo aspetto riconduce alla nascita della famiglia adottiva e a quel 
periodo in cui, almeno uno dei genitori, è impegnato a tempo pieno 
nell’accudimento. I ricordi che riaffiorano sono pregni di emozioni e di 
opportunità; altresì, non è negata la fatica sul piano psico-fisico e nella 
gestione degli episodi di conflittualità. Gli adulti rischiano di incorrere 
in momenti di scoramento e si rende indispensabile il supporto dell’altro 
coniuge e di una rete relazionale e/o professionale di sostegno.

A causa del Covid-19, le famiglie hanno dovuto ripensare, nell’hinc 
et nunc, i propri ritmi di vita e le consuetudini. Il protrarsi dello stato di 
emergenza ha richiesto un differente pensiero circa la conciliazione dei 
tempi lavorativi e familiari. 

La pandemia non ha reso possibile una riorganizzazione graduale. Il 
quadro di complessità è accresciuto dalla necessità di combinare presso 
il proprio domicilio, l’espletamento dell’attività lavorativa e l’assunzione 
dei compiti di cura verso i propri membri (minori, persone disabili o non 
autosufficienti, anziani; Centro Studi di Ateneo, a cura di, 2020, cfr. in 
particolare le pp. 17-18). 

Sono in particolare i lavoratori con bambini piccoli a esser stati inte-
ressati da un ingente lavoro in ambito professionale così come nella cura, 
finanche ad «eccedere le loro capacità di resistenza» (Centro di Ateneo 
Studi e Ricerche sulla famiglia, a cura di, 2020, p. 57). Il non poter con-
tare sull’appoggio dei servizi o dei nonni ha significato per qualcuno un 
periodo di congedo dal lavoro, l’opzione di lavorare in smart-working 
o di telelavoro, l’inserimento di figure di supporto nella cura dei figli. 
Come ribadisce un genitore adottivo, questo equilibrio giunge non senza 
fatica, sia in relazione «al doversi adattare al nuovo modo di lavorare 
sia per la gestione dell’elaborazione delle emozioni del figlio, oltre che 
all’accompagnamento nel percorso scolastico». Si è così andata a deli-
neare una situazione dai labili confini tra famiglia e lavoro, nella quale 
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il tempo del lavoro può prevaricare e invadere il tempo delle relazioni 
familiari o viceversa. Una madre, al riguardo, confida: «purtroppo, do-
vendo lavorare, mi sono spesso innervosita nel vedere che nostro figlio 
non rispettava mai la piccola regola di non disturbarmi se ero al telefono 
per lavoro e la mia frustrazione ogni tanto ha avuto la meglio».

In un tempo colmo di sfide e di criticità, i genitori adottivi ritengono 
che, per far fronte con maggiore efficacia alle sfide affrontate, sia indi-
spensabile ridefinire alcune priorità; rinegoziare i tempi e gli spazi di vita 
familiare; disporsi all’ascolto dei bisogni altrui, alla loro comprensione e 
alla ricerca di comuni vie alternative di cambiamento. 

Anche in questo caso, l’esperienza offre una base di partenza, un’atti-
tudine, ma non elimina la fatica di riprogettare nell’oggi la vita familiare e 
di ricercare il continuo equilibrio tra vita lavorativa e familiare. Una ma-
dre, al riguardo, afferma: «ho vissuto, da un lato, con nervosismo questo 
momento, dovuto in parte al lavoro, in parte alla didattica a distanza, e 
all’impossibilità di uscire per nostro figlio; dall’altro con la serena accet-
tazione di un momento in cui si stava in casa e si passava il tempo insieme 
nel miglior modo possibile». Accanto alle fatiche e alle preoccupazioni, si 
intravede la possibilità di “recuperare tempo” con i figli e il partner.

2.3. Gestione dello stress

Possiamo rilevare come l’epidemia planetaria da SARS-CoV-2 abbia 
rappresentato una minaccia e un evento stressante per la vita individuale 
e sociale. I timori per la salute personale e dei propri cari, le preoccupa-
zioni economiche e lavorative, le limitazioni delle frequentazioni, la diffi-
cile conciliazione fra lavoro e famiglia, un diffuso senso di smarrimento e 
incertezza hanno minato il procedere di molte famiglie (Centro Studi di 
Ateneo, 2020, p. 15). La situazione di stress varia in relazione ai singoli 
nuclei domestici e alla fase del ciclo di vita familiare attraversata. 

La pandemia ha sconvolto ritmi e routine consolidate, con conseguen-
ze sul piano delle emozioni e degli agìti. Una madre confida che i momen-
ti di frustrazione del figlio «sono stati molto più marcati, pianti continui e 
nervosismo per la scuola online. Inoltre, sono stati frequenti i capricci per 
qualsiasi cosa e sono aumentati gli attacchi di rabbia fisici, da contenere». 
Non di rado, ciò richiede un ulteriore lavoro in ambiti nei quali, in pre-
cedenza, la famiglia aveva già raggiunto un discreto equilibrio. Un’altra 
madre si sofferma, al riguardo, sulla fatica di dover “ripartire da zero” e 
del riproporsi di criticità verificatesi nei primi mesi di convivenza. Lad-
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dove, i minori presentano particolari bisogni educativi o una diagnosi di 
disabilità l’assenza di continuità nel supporto specialistico o terapeutico 
acuisce il disagio e comporta regressioni e involuzioni nel percorso.

L’emergenza ha ridestato, sovente, traumi passati. Il lockdown, in al-
cuni minori adottati, ha evocato ricordi legati all’istituzionalizzazione e 
alle separazioni significative vissute. Un genitore sostiene che la chiusura 
fra le mura domestiche ha sollecitato nel figlio il pensiero del tempo tra-
scorso in istituto e delle limitazioni vissute in quel contesto.

Un altro bambino è tornato a riproporre paure latenti: «paura della 
morte e bisogno di continue rassicurazioni». In questo caso, si è reso 
indispensabile «un supporto psicologico per aiutarlo a superare timori e 
paure ricorrenti».

Ai genitori compete favorire una risignificazione degli eventi, mediante 
l’apertura al dialogo e al confronto sulla memoria adottiva. Una madre 
rileva come il figlio abbia spesso «parlato – più per fantasia che per ricordi 
– del proprio Paese di origine»; un’altra confida come il figlio «si sia soffer-
mato maggiormente su domande inerenti alla propria storia personale». 

Si tratta di occasioni preziose per mantenere aperta la comunicazio-
ne sull’adozione: openess in adoption (Wrobel, Kohler, et al., 2003). Un 
percorso progressivo, che inizia fin dai primi anni di vita del bambino 
con una storia semplice e comprensibile ed evolve con lo sviluppo del 
minore in relazione alle sue esigenze e al grado di maturità raggiunto 
(Brodzinsky, Pinderhughes, 2002).  Ogni situazione di crisi e di 
emergenza mina la sicurezza personale, induce timori e ritrosie, chiede 
la capacità di abitare con coraggio l’imprevisto e di cogliere i significati 
sottesi dietro le pieghe del vissuto. 

Dall’esperienza dei genitori adottivi si rileva una attitudine a “vigila-
re” sul percorso di crescita dei figli, sui momenti di crisi e sulle fatiche 
che si presentano nel cammino, mettendo in campo competenze posse-
dute o ricercando un sostegno mirato laddove necessario. Al centro del 
discorso, si attesta l’esigenza di maturare nelle relazioni familiari inedite 
capacità di decentramento da sé, di comprensione dei vissuti, di comu-
nicazione educativa (Simeone, 2008).

2.4. Distanziamento sociale tra rafforzamento dei legami familiari e 
isolamento

Qualche coppia ha rivisitato nella situazione pandemica la fatica dei 
primi tempi insieme, dove si affrontano sfide inedite in solitudine. Le fa-
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miglie adottive sono accumunate da un periodo iniziale di distanziamen-
to sociale: un salto temporale e geografico durante il quale accordare 
priorità alla costruzione dei legami familiari.

Nell’adozione internazionale, l’incontro e i primi tempi insieme si 
svolgono concretamente in uno spazio altro per genitori e figli, distante 
da quello che sarà l’avvio della convivenza nel nuovo Paese di accoglien-
za. Non di rado, nel Paese estero, può accadere che, per questioni di 
sicurezza, siano vietati gli spostamenti al di fuori dell’abitazione se non 
accompagnati. Anche nell’adozione nazionale, i genitori incontrano il 
figlio nel contesto di accoglienza ed è previsto un percorso progressivo 
di conoscenza.

In fase di avvio, è necessario un periodo dedicato per “fare famiglia”. 
Sono essenziali momenti condivisi fra genitori e figli, nei quali conoscer-
si, instaurare una relazione educativa, definire routine familiari. Attra-
verso la via del dialogo, del gioco, dell’affettività vengono poste le fonda-
menta per la condivisione, il riconoscimento reciproco e la costruzione 
di una comune appartenenza. Ciò può comportare il ripensamento delle 
proprie frequentazioni e dei ritmi di vita, ponendo al centro i bisogni di 
sicurezza e di appartenenza del figlio. Questo implica anche la disponi-
bilità a procrastinare un eventuale inserimento del minore in contesti di 
socialità, quali la scuola o i servizi educativi3. Al contempo, è essenziale 
il supporto ricevuto “a distanza” da parte di altre famiglie adottive o 
professionisti che offrono ascolto e incoraggiamento.

Il quadro presentato porta con sé un duplice livello di analisi. Nell’a-
dozione, il distanziamento sociale è accostabile da un lato, alla necessità 
di rinsaldare i legami familiari e consentire al figlio il giusto tempo per 
fidarsi e ambientarsi; dall’altro lato, al rischio di chiusura e solitudine 
che, in particolare, i genitori sperimentano nel rapido mutamento di 
abitudini, nell’assunzione di una funzione educativa che mina le sicu-
rezze precedentemente costruite, nella limitazione delle frequentazioni. 
Si rendono necessari una postura personale, un fare spazio dentro sé al 
minore, una ridefinizione delle priorità ed alcune rinunce in vista dell’ac-
coglienza del figlio, pur nella ricerca di contesti di supporto personali o 
di coppia. Il distanziamento sociale non è pertanto sinonimo di autore-
ferenzialità e isolamento.

3 Le linee di indirizzo per il Diritto allo Studio degli alunni adottati prevedono la 
possibilità di ritardare l’ingresso a scuola e di concordare con le Istituzioni tempi consoni 
con il percorso di ciascun minore (MIUR, 2014).
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I partecipanti alle serate online, nella maggior parte dei casi, hanno 
inteso il lockdown come esperienza privilegiata per accrescere i legami 
familiari, così come accaduto al momento dell’avvicinamento, quando 
per un periodo ci si è dedicati “solo al figlio”. Un’occasione per trascor-
rere più tempo insieme, rallentare i ritmi, avere «molto tempo a disposi-
zione, meno stress e riscoprire alcuni momenti insieme». 

In particolare, il telelavoro ha ampliato le possibilità di incontro con 
i familiari. Un padre sottolinea come il periodo in cui erano entrambi a 
casa sia stato una risorsa per approfondire il rapporto con la figlia; un’al-
tra madre afferma che «per certi aspetti è stato molto piacevole: abituati 
a non avere il papà a casa per tutta la giornata e avere la possibilità di 
averlo maggiormente presente è stato bello per tutti». 

Al contempo, non di rado, l’isolamento si traduce in solitudine e 
chiusura. Il lockdown ha segnato in modo profondo la socialità e la for-
mazione delle giovani generazioni. Un padre adottivo con rammarico 
espone la situazione del figlio per il quale, negli anni, avevano tessuto 
«una rete relazionale e di supporto anche professionale, in rispondenza 
ai suoi bisogni speciali». Dall’oggi al domani è venuto meno ogni tipo 
di intervento, se non un minimo appoggio a distanza da parte dell’inse-
gnante di sostegno che, tuttavia, non si è rivelato funzionale alle esigenze 
del minore. La Didattica a Distanza non ha garantito a tutti le medesime 
opportunità e ha, talvolta, acuito le disuguaglianze, la povertà educativa 
e il rischio di dispersione scolastica (Save the Children, 2020).

I genitori, inoltre, nella conciliazione tra tempi della famiglia e del 
lavoro, non possono più contare sul prezioso supporto di servizi e reti 
relazionali. L’isolamento presso il proprio domicilio comporta l’interru-
zione della frequentazione di qualsiasi contesto socio-educativo, scola-
stico ed extrascolastico, così come il sostegno sociale offerto da parenti 
e/o amici. È possibile cogliere le ripercussioni per un minore adottato 
che abbisogna di alimentare le relazioni sociali e familiari con continuità 
e stabilità. Si pensi anche, in molti casi, ai disagi dovuti ad un contesto 
abitativo angusto o all’impossibilità di giocare all’aria aperta e di tra-
scorrere del tempo fuori dalla propria abitazione. Una mamma così si 
esprime: «è mancato il non poter uscire e fare attività a contatto con la 
natura».

Infine, urge riflettere su come non sempre la vicinanza fisica sia sino-
nimo di benessere familiare. Si fa riferimento a quanti hanno attraversa-
to una condizione di forte precarietà lavorativa o hanno perso il lavoro 
in seguito alle ripercussioni della pandemia sul sistema economico. Le 
preoccupazioni impediscono di vivere con serenità il quotidiano. 
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Non va poi trascurato come il Covid-19 abbia causato lutti inattesi, 
negando al morente la vicinanza dei suoi cari e ai familiari un ultimo con-
gedo. Questo risulta ancora più difficile da elaborare per un minore adot-
tato, con alle spalle un passato di separazioni e cesure. Una madre adot-
tiva narra come nella cerchia familiare, a causa del nuovo coronavirus, si 
siano verificati alcuni decessi improvvisi e sia stato complesso accompa-
gnare il figlio a comprendere questo distacco in assenza di riti concreti e 
senza poter contare sul conforto e sostegno di presenze amiche.

Disorientamento, sofferenza, solitudine hanno minato l’integrità per-
sonale e causato smarrimento e disagio diffuso. Il concetto di vulnerabilità 
rinvia alla finitudine e alla fragilità costitutive dell’esperienza umana, posi-
zionandosi in un continuum incerto e precario tra ben-essere e mal-essere. 
In un tempo segnato dalla pandemia si assiste al venir meno di quell’am-
biente supportivo che può accompagnare a riscoprire le risorse possedute 
e a far fronte alle sfide attraversate4. Nel periodo dell’emergenza sanitaria, i 
genitori in questione hanno espresso gradimento verso il percorso on-line 
promosso dall’associazione, in quanto ha permesso di confrontarsi; rileva-
re strategie e buone prassi introdotte da altri genitori; «non sentirsi soli»; 
«affrontare tematiche utili rispetto alla situazione vissuta».

2.5. Politiche familiari

Dedicare tempo a “fare famiglia” richiede la revisione delle politiche 
familiari. Nel caso dell’adozione, non sempre i tempi richiesti per l’am-
bientamento e l’incontro tra genitori e figli si conciliano con opportune 
misure e politiche del lavoro. Il congedo parentale è concesso solo ad 
uno dei genitori, nell’adozione nazionale in seguito a un decreto di af-
fidamento provvisorio, mentre nell’adozione internazionale può essere 
parzialmente goduto prima dell’ingresso del minore in Italia. Altresì, è 
possibile contare su un’aspettativa non retribuita, né indennizzata, nel 
periodo di permanenza all’estero5. 

4 In relazione al ciclo di vita attraversato e alla vulnerabilità dei singoli nuclei dome-
stici (Milani, Ius, et al., 2013), gli studi mostrano talvolta un acuirsi della conflittualità 
intra-familiare, finanche a giungere a situazioni di grave rischio per adulti e minori. A 
titolo esemplificativo, si rimanda agli episodi di violenza agita o assistita tra le mura do-
mestiche; al crescente numero di vittime di genere o di suicidi al termine del lockdown 
(Polizia di Stato, 2020).

5 D.lgs. 23 marzo 2001, n. 151, Testo unico sulla maternità e paternità, art. 26, co. 4.
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È palese come tutto ciò non sia sufficiente nel percorso adottivo, in 
quanto durante l’avvicinamento, che in Italia può risolversi nel lasso di 
qualche settimana, mentre all’estero può protrarsi fino ad alcuni mesi, 
è richiesta la presenza continuativa di entrambi i genitori. La legge non 
riconosce appieno il diritto dei genitori di assentarsi dal lavoro per dedi-
carsi alla costruzione della nuova famiglia e, tale situazione, è ancora for-
temente soggetta alla discrezionalità del datore di lavoro o ad un periodo 
di astensione dal lavoro non retribuito. A questo, nell’adozione inter-
nazionale, si aggiungono le spese da sostenere per la pratica adottiva, il 
viaggio e la permanenza nel Paese estero. Si rende urgente un più ampio 
sistema di politiche di conciliazione, quali per esempio un ripensamento 
del congedo parentale, riconosciuto al contempo alla figura paterna e 
materna, o una flessibilità lavorativa agevolmente fruibile dai lavoratori.

È opportuno riflettere su come tali misure debbano essere accessibili 
anche a convivenza avviata. Ogni bambino o ragazzo affronta il cambia-
mento in modo inedito. Tuttavia, nell’adozione ciò è acuito dal fatto che 
esso richiama i sentimenti abbandonici alla base delle esperienze trau-
matiche precoci vissute. Di fronte al presentarsi di imprevisti o eventi 
che comportano la separazione dalle figure di riferimento o l’inserimen-
to in nuovi contesti sociali, il minore abbisogna di adeguato sostegno e 
del tempo necessario per ambientarsi.

L’esperienza pandemica ha messo in luce la fragilità del sistema di 
politiche educative familiari. Alcuni genitori rivelano di essersi sentiti 
«dimenticati e lasciati soli ad affrontare le criticità connesse con la con-
ciliazione fra famiglia e lavoro». Per far fronte all’emergenza in atto sono 
state introdotte, talvolta con ritardo rispetto al bisogno, forme di flessibi-
lità (es. congedi parentali, lavoro agile), misure economiche di sostegno 
ai genitori lavoratori, fondi straordinari per l’assistenza a familiari non 
autosufficienti o con disabilità, sostegni fiscali (es. versamenti sospesi, 
soppressione delle clausole di salvaguardia in materia di IVA e accise, tax 
credit vacanze, ecobonus), protezione dei redditi (es. sospensione delle 
procedure di licenziamento, cassa integrazione in deroga, indennità)6. 

Al riguardo, è auspicabile prospettare un ampio disegno di politiche 
sociali che, alle provvidenze concrete affianchi percorsi di avvaloramen-
to della famiglia, secondo una logica promozionale e partecipativa. Que-

6 Per ulteriori approfondimenti, si veda quanto introdotto dal Governo a partire dal 
Decreto “Cura Italia”, sul sito ministeriale https://www.mef.gov.it (data di ultima con-
sultazione: 30.1.21).
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sto implica un ripensamento dei bisogni delle famiglie e la garanzia di un 
equo sostegno a quanti si trovano a barcamenarsi nel difficile equilibrio 
tra famiglia e lavoro.

2.6. Fiducia nelle Istituzioni

L’iter adottivo si dipana all’interno di un percorso istituzionale nel 
quale professionisti e Autorità preposte si adoperano per il buon esi-
to del processo, assicurando un’idonea formazione e valutazione degli 
aspiranti genitori adottivi e un’adeguata preparazione del minore all’a-
dozione. 

Serve piena fiducia nelle Istituzioni, anche laddove non è facile com-
prendere i significati sottesi ad alcune decisioni. Gli aspiranti genitori, 
consegnando la propria disponibilità all’adozione, co-partecipano al 
percorso adottivo, pur nella consapevolezza di non poter controllare 
tutto e di dover dipendere dalla valutazione dei professionisti coinvolti 
e dalle decisioni dell’Autorità competente. Ci sono tempi di attesa che si 
accettano con fatica, situazioni che comportano un alto carico di tensio-
ne, fattori di contesto socio-politico o procedurale che appaiono poco 
corrispondenti al diritto del minore alla famiglia. Si rileva, non di rado, 
un senso di impotenza e frustrazione in adulti e minori che interpretano 
il ruolo dell’Autorità competente come un’ingerenza nella sfera di vita 
personale. Agli stessi è chiesto di transitare da una motivazione all’ado-
zione incentrata sul progetto familiare coniugale, all’accesso al significa-
to sociale dell’adozione (Paradiso, 2015).

Anche rispetto all’emergenza sanitaria da Covid-19, ai cittadini è 
stato chiesto di attenersi a quanto definito dall’Autorità in materia di 
sicurezza e prevenzione. L’eccezionalità della situazione e la difficoltà di 
comprendere la realtà dei fatti hanno suscitato timori e disagio emotivo. 
Le restringenti misure di protezione e le limitazioni imposte sono, talvol-
ta, state vissute con frustrazione, rabbia e senso di impotenza.

Tali eventi non attesi e non desiderati portano a sperimentare il limi-
te. Dalle narrazioni dei genitori adottivi si rintracciano stili personali di 
coping rispetto alle implicazioni della pandemia nella sfera di vita per-
sonale. Alcuni genitori appaiono ancorati al tentativo di far emergere il 
malessere dei figli e delle famiglie, in relazione alle limitazioni disposte 
e la chiusura delle scuole e dei servizi educativi. Altri, invece, partono 
descrivendo una realtà quasi idilliaca, mettendo in luce le potenzialità 
dischiuse nella convivenza domestica e, solo nel prosieguo del discorso, 
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si soffermano sulle criticità esperite. A metà strada, si collocano coloro 
che, pur desiderando ricercare strategie per riconsegnare ai figli occasio-
ni di socializzazione e apprendimento al di fuori delle mura domestiche, 
sembrano optare per la messa in atto di azioni che possano trasformare 
in occasione l’emergenza in corso. 

L’ultimo atteggiamento appena descritto racchiude in sé una via utile 
al potenziamento della resilienza familiare. Secondo Le Breton, il limite 
«risponde a una necessità antropologica» (1991, trad. it. 1995, p. 19), 
in quanto consente alla persona di raggiungere una più approfondita 
conoscenza di sé, imparare «a riconoscersi, a distinguersi dagli altri, a 
restaurare un valore alla sua esistenza» (ivi, pp. 19-20). Entrare in con-
tatto e accogliere la precarietà e la vulnerabilità diviene il primo passo 
per maturare consapevolezza e volgersi verso orizzonti inediti. Ne deriva 
l’urgenza di un continuo equilibrio fra accettazione del dato di realtà 
e protagonismo, al fine di evitare di incorrere in un duplice rischio: da 
un lato, quello di inseguire mete irraggiungibili e non alla propria por-
tata; dall’altro, quello di subire scelte e decisioni in maniera acritica. Si 
tratta di sviluppare percorsi di empowerment familiare, incrementando 
la capacità di analizzare le situazioni, di attivarsi autonomamente e re-
sponsabilmente, di accettare quanto non si può modificare, di governare 
il cambiamento. 

3. Accrescere la resilienza

La resilienza, intesa quale capacità di far fronte agli eventi avversi 
e traumatici dell’esistenza, fa leva sulle risorse possedute o disponibili 
nell’ambiente di riferimento (Cyrulnik, 1999, trad. it. 2000). Secondo 
Cyrulnik, essa «non è un elenco di qualità possedute da un individuo, 
ma un processo che, dalla nascita alla morte, l’individuo intreccia conti-
nuamente con il suo ambiente» (2001, trad. it. 2002, p. 219). In quanto 
processo, viene alimentata in modo dinamico nel corso dello sviluppo e 
nell’intersezione fra fattori individuali, familiari ed ambientali (Garmezy, 
1985). Il contesto di vita in cui il soggetto è inserito, infatti, può inco-
raggiare o inibire la resilienza, così come costituire un fattore protettivo 
o di rischio.

Con Walsh possiamo parlare di resilienza familiare come «il modo in 
cui una famiglia affronta e gestisce un’esperienza perturbante, contiene i 
livelli di stress, si riorganizza in maniera adeguata e prosegue la sua vita» 
(1998, trad. it. 2008, p. 19). 
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Le famiglie adottive che si è avuto modo di ascoltare si mostrano 
come famiglie resilienti. La duttilità e la capacità di stare nella precarietà, 
uno sguardo attento all’altro da sé, la riprogettazione del quotidiano, 
l’assunzione delle proprie responsabilità genitoriali costituiscono i pre-
supposti per una tenuta pur nelle situazioni critiche che si presentano.

Fin dal loro nascere, le famiglie adottive sono sollecitate a fare proprie 
flessibilità e duttilità per affrontare le incertezze e le sfide dell’esperienza 
adottiva. Le medesime si confrontano con situazioni di precarietà e sono 
chiamate a sviluppare personali strategie di coping. Gli studi mettono in 
luce come il pre-adozione sia segnato da situazioni di forte stress e ten-
sioni (Macario, 2010). Altresì, l’avvio della convivenza si connota come 
un evento critico nel ciclo della famiglia adottiva, carico di emotività 
per adulti e minori (Paradiso, 2015). I membri del sistema domestico 
coltivano nel tempo questa disponibilità a adattarsi alle vicende vissute, 
avendo come meta il benessere della compagine familiare. 

Si coglie come i genitori adottivi appaiono sensibili al vissuto e ai 
bisogni dei figli, in particolare, in relazione alle ripercussioni delle espe-
rienze sfavorevoli pregresse sulla crescita. Le peculiarità dell’esperienza 
adottiva richiedono infatti uno sguardo attento, vigile e paziente e co-
stante dialogo fra genitori e figli. L’empatia e l’accoglienza percepita dal 
minore da parte delle figure adulte di riferimento sono alla base della 
costruzione della memoria adottiva e del senso del sé e del noi familiare 
(Paradiso, 2018). 

Altresì, le medesime attenzioni rappresentano uno stimolo ad assu-
mersi piena responsabilità nel compito di educare ed istruire i figli, ri-
cercando con creatività occasioni ed esperienze quotidiane arricchenti 
e di corresponsabilità fra scuola e famiglia. Il lockdown ha richiesto ai 
genitori di occuparsi di dimensioni talvolta demandate alle Istituzioni 
educative. Tale passaggio, se colto come opportunità, dispiega un ine-
dito potenziale per la crescita delle relazioni familiari e per riscoprirsi 
interlocutori privilegiati nel rapporto con le Istituzioni.

Preme, infine, riflettere su come non tutto possa essere risolto fra 
le mura domestiche. La famiglia è chiamata ad alimentare gli scambi 
con l’ambiente circostante e a giovarsi del contributo che proviene dalla 
comunità locale. In questo, l’esperienza associativa offre sostegno e pre-
ziose occasioni formative e di condivisione.

Alla luce delle sfide poste dalla pandemia, è opportuno soffermarsi 
sulla valenza di percorsi formativi che incoraggino processi di riflessi-
vità e sollecitino la persona a «riconsiderare la propria esperienza pra-
tica come fattore d’apprendimento continuo, a riorganizzare il proprio 
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rapporto con il contesto esperienziale, ad assegnare nuovi significati 
all’ambiente in cui si trova e al proprio agire» (Pati, 2013). I medesimi 
percorsi, facendo leva sulle potenzialità possedute, devono incoraggia-
re processi trasformativi ed empowerment familiare (Simeone, 2008). 
Emerge il valore di coltivare un dialogo interiore: un ascolto di sé che 
aiuti a so-stare nella situazione attraversata, accrescere la consapevolezza, 
rinvenire strategie di azione, affinare la comprensione empatica.

Conclusioni

Nel percorso della famiglia adottiva l’incertezza è compagna di viag-
gio in ogni fase del cammino. Genitori e figli si trovano ad affrontare 
l’emergenza, la precarietà, la difficoltà di gestire l’imprevisto, l’assenza 
di elementi oggettivi circa la storia di vita che ha preceduto l’avvio della 
convivenza, la sofferenza connessa con le esperienze sfavorevoli pregres-
se. Di fronte a tali eventi, la flessibilità e la riflessività si rivelano preziose 
alleate.

La prima porta con sé una disposizione a adattarsi alle situazioni e a 
ricercare inediti approcci alla realtà. In questo modo, è possibile mettere 
in questione il proprio progetto di vita familiare e renderlo più consono 
a quanto esperito, pur nella fedeltà ai valori posti a fondamento della 
vita coniugale.

La seconda è da intendersi quale processo che si dispiega in relazione 
al contenuto di un problema; alle modalità di risoluzione dello stesso; 
alle premesse da cui si parte per affrontare la questione (Mezirow, 2003). 
Secondo Dewey, per essere genuinamente pensanti, le persone devono 
«sostenere e protrarre quello stato di dubbio che stimola ad una com-
pleta ricerca, in modo da non accettare un’idea o asserire positivamente 
una credenza finché non si siano trovate fondate ragioni per giustificar-
la» (2010, trad. it. 1973, p. 77). La riflessività si delinea pertanto come 
componente di un più ampio processo di apprendimento intenzionale e 
trasformativo.

Ogni famiglia, di fronte all’emergenza sanitaria da Covid-19 è stata 
chiamata a riconsiderare il proprio funzionamento e i ritmi di vita. Le 
risorse e le strategie emerse dai racconti appaiono uno stimolo per ripen-
sare alla conciliazione fra tempi di vita familiare e lavorativa, in vista del 
perfezionamento dei membri del nucleo domestico. 

Al contempo, l’attenzione verso i bisogni e le esigenze dei figli, porta 
a comprendere l’urgenza di interrogarsi circa i vissuti dei minori rispet-
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to a questa situazione emergenziale. Il senso di smarrimento, fragilità e 
incertezza che mina le nuove generazioni si è acuito nel corso dell’anno 
trascorso. Fra i giovani, sono in via di emersione inediti fattori di rischio, 
disagio e devianza aggravati dalla situazione di distanziamento sociale, 
dalle limitazioni indotte e dalla difficoltà di rinvenire aiuti dal mondo 
adulto per risignificare l’esistenza e la sofferenza attraversata.

La riflessione compiuta non può esulare da un riferimento conclu-
sivo ai minori e alle coppie ancora in attesa di adozione. Se il periodo 
del lockdown ha segnato una momentanea interruzione delle adozio-
ni in ambito nazionale ed internazionale, i tempi di ripresa risultano 
ancora critici a livello internazionale. Le limitazioni e i blocchi sulla 
mobilità, nonché i timori circa i contagi, rendono molto prudenti gli 
Stati esteri rispetto all’autorizzazione a procedere con l’adozione in-
ternazionale. 

L’auspicio è che un precipuo lavoro tra gli Enti autorizzati, le Autori-
tà dei Paesi, le Ambasciate Italiane e la Commissione Adozioni Interna-
zionali nel nostro Paese, possa continuare a garantire le corrette misure 
per assicurare continuità e portare a conclusione gli iter adottivi avviati.

Riferimenti bibliografici 

Bakhtin M.M. (1981): The Dialogic Imagination. Four Essay. Austin (TX): Uni-
versity of Texas Press.

Brodzinsky D.M., Pinderhughes E.E. (2002): Parenting and Child Development 
in Adoptive Families. In M.H. Bornstein (eds.): Handbook of Parenting. Vol 
I. Children and Parenting. Mahawah (NJ): Lawrence Erlbaum Associates.

Centro di Ateneo Studi e Ricerche sulla famiglia (a cura di) (2020): La famiglia 
sospesa. Milano: Vita e Pensiero. 

Cohen N.J., Coyne J., Duvall J. (1996): Parents’ Sense of “entitlement” in 
Adoptive and Nonadoptive Families. Family Processes, n. 35, pp. 441-456.

Cyrulnik B. (1999): Il dolore meraviglioso. Trad. it. Milano: Frassinelli, 2000.
Cyrulnik B. (2001): I brutti anatroccoli. Le paure che ci aiutano a crescere. Trad. 

it. Milano: Frassinelli, 2002.
Dewey J. (1910): Come pensiamo: una riformulazione del rapporto tra il pensiero 

e l’educazione. Trad. it. Scandicci (Fi): La Nuova Italia, 1973.
Di Silvio R. (2013): Qualcuno che ha la mia stessa faccia. In R. Pregliasco (a cura 

di): Alla ricerca delle proprie origini. L’accesso alle informazioni tra norma e 
cultura. Roma: Carocci.

Garmezy N. (1985): Stress-Resistant Children: The Search for Protective Fac-
tors. In J.E. Stevenson (ed.): Recent Research in Developmental Psychopatho-
logy. Oxford: Pergamon Press.



260 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

Gunner M.R., Kertes D.A. (2005): Rischi prenatali e postnatali nello sviluppo 
neurobiologico dei bambini nelle adozioni internazionali. In D.M. Brodzin-
sky, J. Palacios (a cura di): Lavorare nell’adozione. Dalle ricerche alla prassi 
operativa. Trad. it. Milano: FrancoAngeli, 2011.

Istat (2020): Fase 1: Le giornate in casa durante il lockdown. 5 aprile – 21 apri-
le 2020. (https://www.istat.it/files//2020/06/Giornate_in_casa_durante_
lockdown.pdf; data di ultima consultazione: 4.2.21).

Le Breton D. (1991): Passione del rischio. Trad. it. Torino: Gruppo Abele, 1995.
Lieblich A., Tuval-Mashiach R., Zilber T. (1998): Narrative Research: Reading, 

Analysis and Interpretation. London: Sage.
Macario G. (2010): I tempi dell’attesa: una sfida formativa per la qualità. In 

Commissione per le Adozioni Internazionali (a cura di): La qualità dell’atte-
sa nell’adozione internazionale. Significati, percorsi, servizi. Firenze: Istituto 
degli Innocenti.

Mezirow J. (1991): Apprendimento e trasformazione. Il significato dell’esperienza 
e il valore della riflessione nell’apprendimento degli adulti. Trad. it. Milano: 
Raffaello Cortina, 2003.

Milani P., Ius. M., Serbati S. (2013): Vulnerabilità e resilienza: lessico minimo. 
Studium Educationis, n. 3, pp. 72-80.

MIUR (2014): Linee di indirizzo per favorire il diritto allo studio degli alunni 
adottati (https://www.istruzione.it/allegati/2014/prot7443_14_all1.pdf; 
data di ultima consultazione: 4.2.21). 

Newton Verrier N. (1993): La ferita primaria. Comprendere il bambino adottato. 
Trad. it. Milano: Il saggiatore, 2007.

Paradiso L. (2015): Prepararsi all’adozione. Le informazioni, le leggi, il percorso 
formativo personale e di coppia per adottare un bambino. Nuova edizione. 
Milano: Unicopli.

Paradiso L. (2018): Narrazioni familiari e adozione. Il ruolo degli operatori, inse-
gnanti e genitori. Francavilla al Mare (Ch): Edizioni Psiconline.

Pati L. (1999): Adozione internazionale e sua dimensione educativa. In Id. (a cura 
di): L’educazione familiare alla prova: adottare un bambino straniero. Riflessioni 
pedagogiche sull’adozione internazionale. Milano: I.S.U. – Università Cattolica.

Pati L. (2013): Formazione dei genitori ed esigenze organizzative. La Famiglia, 
n. 257, pp. 23-29.

Pati L. (2014): Il divenire sistemico della famiglia fra tempo e spazio educativi. 
In Id. (a cura di): Pedagogia della famiglia. Brescia: La Scuola.

Pati L. (2017): Editoriale. La Famiglia, n. 261, pp. 5-9.
Polizia di Stato (2020): …Questo non è amore. Italia (https://www.poliziadi-

stato.it/statics/28/2020-impag-1_32-opuscolo-polizia-definitivo.pdf; data di 
ultima consultazione: 30.1.21).

Rosnati R. (1998): La costruzione del legame adottivo: un’impresa congiunta di 
genitori e figli. In D. Bramanti, R. Rosnati (a cura di): Il patto adottivo. L’a-
dozione internazionale di fronte alle sfide dell’adolescenza. Milano: Franco 
Angeli.



Alessia Tabacchi/Relazioni familiari al tempo del Covid-19… 261

Rosnati R., Ranieri S., Greco O. (2003): La costruzione della genitorialità adot-
tiva. In O. Greco, S. Ranieri, R. Rosnati (a cura di): Il percorso della famiglia 
adottiva. Strumenti per l’ascolto e l’accompagnamento. Milano: Unicopli.

Save the Children (a cura di) (2020): Riscriviamo il Futuro. L’impatto del coro-
navirus sulla povertà educativa. Italia (https://s3.savethechildren.it/public/
files/uploads/pubblicazioni/limpatto-del-coronavirus-sulla-poverta-educa-
tiva_0.pdf; data di ultima consultazione: 30.1.21).

Scabini E., Cigoli V. (2000): Il famigliare. Legami, simboli e transizioni. Milano: 
Raffaello Cortina.

Simeone D. (2008): Educare in famiglia. Indicazioni pedagogiche per lo sviluppo 
dell’empowerment familiare. Brescia: La Scuola.

Walsh F. (1998): La resilienza familiare. Trad. it. Milano: Raffaello Cortina, 2008.
Wrobel G.M., Kohler J.K., Grotevant H.D., McRoy R.G. (2003): The Family 

Adoption Communication Model (FAC): Identifying Pathways of Adop-
tion-Related Communication. Adoption Quarterly, n. 7, pp. 53-84.





Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021, pp. 263-271

© 2021 Firenze University Press
ISSN (print) 1973-638X
ISSN (online) 2037-1861
http://www.fupress.com/rief

DOI: 10.36253/rief-8990

DAD e LEAD. Nuove forme di partenariato 
tra sistema educativo-formativo e famiglie
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Abstract
In emergenza pandemica da nuovo coronavirus, l’umanità intera è stata chiamata a 
raccolta affinché ognuno assumesse l’impegno di dare il proprio prezioso contributo al 
contenimento del contagio, per tutelare la salute di tutti. Il tributo pagato da ciascuno è 
stato elevatissimo in termini economici, sociali e relazionali. Molti hanno pagato con la 
propria vita. In campo educativo, i LEAD (Legami Educativi A Distanza) e la DAD (Di-
dattica A Distanza) hanno tentato di “ridurre il danno e l’impatto” del distanziamento 
sociale a carico degli alunni, rispettivamente degli asili nido e della scuola dell’infanzia, 
i primi; della scuola primaria e secondaria, la seconda. I limiti oggettivi dettati dalla ca-
renza e/o inadeguatezza dei mezzi, degli strumenti e dei materiali a disposizione in casa, 
o altrimenti reperibili, in tempo di lockdown hanno rappresentato inconfutabili criticità 
tanto per gli alunni e le loro famiglie, quanto per gli insegnanti. Questi ultimi sono stati, 
sovente, soggetti ad accuse di pretenziosità sproporzionata rispetto alle reali possibilità 
contingenti di ciascun allievo. Le famiglie, dal canto loro, hanno dovuto confrontarsi con 
una “prossimità” abitativa, emotiva e relazionale tra i vari componenti, alla quale i tempi 
lavorativi le avevano disabituate. Il presente contributo intende superare le accuse e le 
forme di reciproco ostracismo tra sistemi educativo-formativi e famiglie per sottolineare, 
di contro, l’imprescindibilità di forme inedite di partenariato. Solo la collaborazione tra 
gli agenti sociali consente infatti di oltrepassare l’isolamento e l’individualismo in favore 
di una comunità educante alla resilienza, al processo e al divenire, più che al risultato.

Parole chiave: Didattica A Distanza (DAD), Legami Educativi A Distanza (LEAD), Co-
vid-19, insegnanti, scuole chiuse.

Abstract
During the new coronavirus pandemic, each of us was called upon to contribute to limit 
the infection and protect everyone’s health. All of us paid a very high price, in economic, 
social and relationship terms. Many people paid with their life. In the educational field, 
“distance educational ties” and remote teaching have attempted to reduce the demage of 
social distancing on students, from nursery to secondary school. During the lockdown, 
teachers and pupils were affected by the lack and the inadequasy of the means, tools 
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and materials available. Teachers have often been accused of demanding too much from 
scholars. Families, on the other side, faced a housing, emotional and relational proximity 
they were not accustomed to. This contribution aims to overcome mutual accusations 
and highlight the importance of new forms of partnership between school and families. 
Only the collaboration between social agents allows to overcome isolation and individu-
alism and to facilitate a community able to educate to resilience, to the learning process 
and to grow up, rather than to a single result.

Keywords: remote teaching, “distance educational ties”, Covid-19, teachers, closed schools.

Introduzione

L’inizio del 2020 sarà ricordato alla stregua di una nuova “guerra fred-
da” a causa dell’incombenza dell’emergenza pandemica da Covid-19, a 
cui l’umanità intera ha pagato un tributo elevatissimo, sia nei termini 
delle vite stroncate dal virus SARS-CoV-2, sia in termini di sacrifici e 
rinunce, necessari per non soccombere alla minaccia di una vera cata-
strofe epidemiologica.

L’8 marzo 2020, il Presidente del Consiglio dei Ministri della Repub-
blica italiana, Giuseppe Conte, ha annunciato il temuto lockdown: la 
sospensione di tutte le attività commerciali e produttive, la chiusura di 
tutti i centri di aggregazione e finanche dei luoghi di culto, il divieto di 
assembramenti e l’obbligo di distanziamento sociale. Le strade si sono 
svuotate, le luci sono state spente, il mondo si è fermato. Le conseguenze 
di questo brusco e repentino arresto del sistema globale hanno e, plau-
sibilmente, avranno una portata devastante: pensiamo al tracollo econo-
mico di aziende piccole e medie, che non riescono più a sostentarsi auto-
nomamente e che, con l’allentamento delle misure restrittive, faticano a 
ripartire; alla difficoltà e alle perdite di mercato delle grandi imprese, che 
hanno dovuto porre i propri dipendenti in cassa integrazione; ancora, 
alla disperazione dei lavoratori in nero o atipici, delegittimati dal riven-
dicare qualsivoglia diritto e costretti a ricorrere alle – esigue – misure di 
protezione e assistenza sociale appositamente promulgate dallo Stato.

1. I bambini, al tempo del Covid: i “grandi assenti” dalle politiche nazionali

Il prezzo da pagare è stato altissimo anche sul piano umano: si tratta 
dell’isolamento di persone a cui è stato prescritto l’obbligo di restare a 
casa: luogo non sempre felice, talvolta inospitale, angusto, sovraffollato 
da presenze abitualmente transitanti e raramente stanziali o, all’inver-
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so, prigione di solitudini (Corsi, Stramaglia, 2009). Basti pensare agli 
anziani soli, alle famiglie separate, monogenitoriali e con figlio unico, 
ai single (Corsi, Stramaglia, 2010). Eppure, lo scotto maggiore l’hanno 
forse pagato i grandi assenti dalle politiche e dai decreti d’emergenza, i 
dimenticati dai piani di ripartenza: i bambini.

Il 5 marzo 2020 è stata disposta la sospensione delle attività didat-
tiche e la chiusura delle scuole di ogni ordine e grado sul territorio na-
zionale. I bambini si sono ritrovati, improvvisamente, a casa, a stretto 
contatto con gli altri componenti familiari, con i quali, in precedenza, 
condividevano, al più, i pasti e i fine settimana. «La modernità di fine 
secolo ha abbreviato i tempi di empatia fra genitori e figli, e viceversa, e 
diradato assai le occasioni di un mutuo godimento d’intimità affettiva e 
spirituale» (Galli, 2000, p. 194). 

D’un tratto, i bambini e i ragazzi, “normalizzati” all’assenza fisica e/o 
psicologica dei genitori dediti al lavoro extradomestico (ivi, pp. 192-202), 
hanno potuto godere – o soffrire, in taluni casi – della presenza costante 
e quotidiana di quelli, in una «epifania delle relazioni familiari» (Scabini, 
Cigoli, 2000, p. 60), che ne ha svelato la struttura, la qualità, «i suoi punti 
di forza e di debolezza, il suo essere fonte di costruzione o decostruzione 
della persona» (Ibidem). Inizialmente è sembrata una inaspettata, quanto 
gradita, vacanza. Finché non è sopraggiunta la consapevolezza che qual-
cosa di importante stava accadendo e cambiando le vite di tutti: non è più 
stato possibile andare a scuola, incontrare i propri amici, interagire con 
educatori e insegnanti. I più piccoli, al riguardo, necessitano di spiegazio-
ni puntuali per comprendere motivazioni e implicazioni complesse.

In ottemperanza al diritto alla libertà di espressione e all’informazio-
ne, chiara e comprensibile, sancito dall’art. 13 della Convenzione ONU 
sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza del 1989: «È importante parla-
re ai bambini e ai ragazzi dell’emergenza sanitaria che sta coinvolgendo il 
nostro paese e il modo intero, utilizzando un linguaggio semplice e ade-
guato alla loro capacità cognitiva ed emotiva» (MIUR, AGIA, 2020, p. 
4). A tal fine, abbiamo assistito al dilagare di filmati di bambini e perso-
naggi fantastici che spiegano cos’è il coronavirus, quali comportamenti 
adottare per evitarne la diffusione e l’importanza, al proposito, di restare 
a casa. I bambini, a ogni buon conto, percepiscono e vivono a proprie 
spese gli impedimenti di incontrare nonni e zii, di giocare e imparare 
con i compagni di classe, di correre al parco, di non avere più l’agenda 
settimanale colma di impegni sportivi e sociali. Il tempo dei piccoli, così 
come quello degli adulti – dotati, invero, di capacità e strumenti di in-
formazione e comprensione ben diversi – è stato sospeso. È un tempo 
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che non c’è perché non più scandito nei momenti specifici delle routine 
quotidiane, ma che esiste ed è grevissimo nella sua lungaggine e inabita-
bilità sociale e condivisa.

L’emergenza coronavirus ha caratteristiche nuove e, oltre a coinvolgere la 
sfera sanitaria, colpisce la sfera psicologica ed emotiva di tutti, anche delle per-
sone di minore età, con conseguenze negative soprattutto per i più fragili. L’o-
biettivo, in questo momento di veri e propri stravolgimenti, è certamente quello 
di non sconvolgere totalmente i ritmi della loro quotidianità, ma anche quello 
di educare i bambini e i ragazzi a rispondere flessibilmente ai cambiamenti, 
adattandovisi e traendo da essi la capacità di dare risposte creative e innovative. 
In tal modo, l’emergenza sanitaria sarà stata l’occasione per dare a tutti una pos-
sibilità di apprendimento: imparare che è possibile trarre insegnamento anche 
dalle difficoltà, trasformando un momento di crisi in risorsa (ivi, pp. 2-3).

La chiarezza e l’esaustività delle informazioni fornite rispondono, 
dunque, non solo al bisogno dei più piccoli di essere ascoltati e di par-
tecipare attivamente ai processi decisionali e di sviluppo del contesto di 
appartenenza, ma anche al diritto di «godere del miglior stato di salute 
possibile» (Convenzione sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza, art. 
24, p. 13). Offrire la possibilità di esprimere, contenere e rassicurare le 
ansie, le paure e le incertezze cagionate dall’attuale stile di vita contri-
buisce al benessere psicologico del bambino e dell’adolescente in un’im-
prescindibile visione olistica degli stessi e, nello specifico, del loro stato 
di salute. È importante elaborare e superare la paura, valicare simbolica-
mente i confini dell’isolamento coatto.

Per passare, in tal modo, da una “crisi come dissoluzione”, che non ci è 
estranea e che potrebbe essere quasi “dietro l’angolo”, a una “crisi come ri-
decisione”. Virtuosa, morale, individuale, di gruppo, di contesto. Politica, nel 
significato più nobile del termine. Quella crisi che, nella sua etimologia, rinvia 
alla “scelta” e al conseguente superamento (proposto e voluto) di un evento 
traumatico e stressante o di una situazione, al presente, instabile e pericolosa 
(Corsi, 2012, p. 215).

2. Scuola e servizi per l’infanzia di fronte alla sfida pandemica: DAD e 
LEAD come possibili promotori di “prossimità” didattico-educativa

Con l’intento di fronteggiare l’emergenza e di superare la crisi, a se-
guito della chiusura delle scuole e della sospensione delle attività didatti-
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che in presenza, disposte con il Dpcm del 4 marzo 2020, è stata avviata e 
intensificata, per la scuola primaria e secondaria, la Didattica a Distanza 
(DAD), oggetto di numerose e, talvolta, feroci critiche rivolte agli inse-
gnanti da parte di genitori colti alla sprovvista, spiazzati, disabituati e 
impreparati alla costante prossimità fisica, emotiva e relazionale con i 
propri figli. La finalità nobile della Didattica a Distanza è di ricreare, in 
un ambiente di apprendimento virtuale, la scuola come comunità edu-
cante di persone e pratiche in inter e cor-relazione: «luogo in cui crescere 
sani, responsabili, competenti. […] un ambiente di apprendimento che 
facilita la relazione educativa, la condivisione, il piacere di conoscere, la 
creatività e il benessere. Si cresce tutti, insieme: ragazzi e adulti» (Avan-
guardie Educative, 2020, https://www.indire.it/wp-content/themes/in-
dire-2018/manifesto-la-scuola-non-si-ferma.pdf).

I genitori, molti dei quali già oberati dalle difficoltà di gestione dello 
smartworking, si sono trovati nella contingenza di aiutare i figli a di-
stricarsi tra le video-lezioni e i compiti, spesso con mezzi e strumenti 
tecnologici inadeguati o insufficienti, una connessione internet precaria 
e molti altri limiti materiali e contestuali. Sono, dunque, genitori esausti, 
che hanno dovuto rispolverare le proprie reminiscenze scolastiche, lad-
dove presenti, e, soprattutto, “combattere” contro la resistenza dei figli 
a rispondere con responsabilità e puntualità alle richieste dei docenti, 
seppure a distanza. I genitori hanno spesso accusato gli insegnanti di as-
segnare troppi compiti, di inviare troppo materiale da stampare, di non 
compenetrarsi nell’oggettiva difficoltà di adempiere a tutte le richieste, 
specie in mancanza degli adeguati supporti software e hardware. Sono 
state, per lo più, ignorate o trascurate le non poche criticità dell’attività 
di insegnamento a distanza, nel tentativo di proseguire e perseguire una 
continuità curricolare e relazionale, in linea con la programmazione mi-
nisteriale e la progettualità educativa, che nulla improvvisa. Nondimeno, 
il corpo docente ha dovuto far fronte a una scarsità di mezzi, materiali e 
strumenti nell’ambiente domestico parimenti limitante e frustrante.

Nello specifico della prima infanzia, la Commissione Infanzia Siste-
ma Integrato Zero-Sei (D.lgs. 65/2017) ha optato per i LEAD: Legami 
Educativi a Distanza, al fine di rimarcare la natura affettiva e relazionale 
del rapporto educativo che si instaura nei contesti dell’asilo nido e della 
scuola dell’infanzia. Lungi da uno stile di insegnamento-apprendimento 
performativo e performante, i LEAD non intendono dettare istruzio-
ni precise per l’esecuzione corretta di compiti che esercitino specifiche 
abilità e competenze; al più, essi mirano a veicolare un’educazione pro-
fonda che sviluppi l’identità, stimoli l’autonomia, favorisca l’acquisi-
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zione delle competenze sociali e rinsaldi il senso di reciprocità, corre-
sponsabilità, comunità e appartenenza di ciascuno. La finalità fondante 
l’ideologia sottesa a questo ambizioso e lungimirante progetto, nato in 
situazione di emergenza – è bene ricordarlo – si declina su un duplice 
versante: nell’immediato, è importante ricreare, anche a distanza, il lega-
me di emozioni, sguardi, voci, complicità, “prossimità umana” che, fino 
a pochi mesi fa, alimentava la quotidianità scolastica dei bambini; con 
lo sguardo prospettico della postura pedagogica che ci è peculiare, non 
possiamo esimerci dal progettare, poi, con speranza e fiducia, forme ine-
dite dei futuri legami “in presenza”, nuove modalità di partecipazione 
e costruzione di significati comuni, che prenderanno forma in contesti 
organizzativi ripensati nell’ottica di un “graduale ritorno alla normalità”, 
la quale sarà, inevitabilmente, diversa da quella ante-Covid.

I LEAD, grazie all’uso avveduto e mirato dei mezzi tecnologici più 
diffusi, non di rado tacciati di fuorviare l’attenzione e la formazione dei 
bambini e dei giovani di oggi, si costruiscono in ambiente virtuale, ov-
vero in uno spazio-tempo esposto all’anonimia e all’indeterminatezza 
identitaria, relazionale e storica dei «nonluoghi surmoderni» descritti da 
Marc Augé (1992, trad. it. 1993, passim).

L’ambiente virtuale è intangibile, non ha confini, non si può esplorare con 
il corpo e il movimento, non consente il contatto fisico, l’abbraccio, la coccola, 
gesti essenziali in misura inversamente proporzionale all’età dei bambini, ma 
ha potenzialità diverse, che sfruttano soprattutto i canali visivo e uditivo, e può 
offrire stimoli per esplorare l’ambiente fisico attraverso gli altri sensi, e, al pari 
di qualsiasi altro ambiente, ha delle regole di comportamento [Commissione 
Infanzia Sistema Integrato Zero-Sei (cfr. D.lgs. 65/2017, p. 2)].

Pertanto, è necessario che siano gli educatori e gli insegnanti a con-
notare umanamente l’ambiente virtuale, al fine di renderlo un luogo real-
mente formativo. È necessario, in tal senso, rinnovare il partenariato che 
sancisce l’alleanza tra scuola e famiglie. Non è ipotizzabile, tantomeno 
auspicabile, lasciare il bambino piccolo solo dinanzi al mezzo tecnologico 
prescelto o disponibile per fruire dei LEAD. È indispensabile la presenza 
e la mediazione di un genitore, cui si chiede di collaborare per stabilire e 
rispettare appuntamenti e tempi di collegamento, reperire materiali, pre-
disporre attività e supportare la prole nella partecipazione circolare e col-
lettiva a quanto proposto dal corpo docente. Ravvisiamo, nel patto edu-
cativo tra genitori e insegnanti così rimodulato, le tracce della “gestione 
sociale” del nido e della scuola dell’infanzia che Enzo Catarsi (2008, cfr. 
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in particolare le pp. 109-116) riconduceva a Loris Malaguzzi e a Bruno 
Ciari: il coinvolgimento delle famiglie rappresentava, negli anni Sessanta 
del Novecento, oltre che un processo di decentramento e democratizza-
zione dello Stato, la preziosa opportunità di una conoscenza “ecologica” 
dei bambini, a partire dalla storia personale di ciascuno e dal contesto so-
ciale di appartenenza, specificato dalle e nelle dinamiche intra-familiari. 

Modernamente, il riferimento corre a un modello “partecipato” di 
scuola. Catarsi intravedeva, con lungimiranza, un ulteriore salto di qua-
lità nel sostegno alla genitorialità, per una più profonda comprensione 
delle paure e delle ansie genitoriali e, conseguentemente, dei bambini, 
emergenti dai racconti di questi. Basti pensare ai dubbi e al bisogno di 
confronto, specie dei neogenitori, sulle principali tappe delle diverse 
aree di sviluppo: autonomia nel mangiare, nel vestirsi e nello spogliarsi, 
acquisizione del controllo sfinterico, abbandono del succhietto, sospen-
sione dell’allattamento materno ecc. Si tratta di un’intuizione di grande 
attualità, oggi che c’è uno sconfinamento della scuola negli ambienti do-
mestici degli alunni, e viceversa. La modalità di connessione a distanza 
più frequentemente utilizzata è, infatti, la video-chiamata o video-lezio-
ne, che rende visibili scorci di intimità ed espone a un reciproco giudizio 
altrimenti precluso: gli educatori possono avere modo di osservare gli 
stili educativi genitoriali; i genitori, a loro volta, possono avere l’oppor-
tunità di osservare le dinamiche e le modalità relazionali degli insegnanti 
con i loro figli e con il gruppo classe. 

È importante, dunque, dotarsi vicendevolmente di delicatezza e di-
screzione; fornire e chiedere feedback rispetto alle attività svolte e ai ri-
sultati raggiunti, specie nei termini dell’acquisizione di autonomia; ade-
guare l’offerta formativa a distanza a eventuali richieste specifiche, per 
renderla quanto più personalizzata possibile, nel rispetto della program-
mazione e della contingenza situazionale. Nello specifico della fascia d’e-
tà 0-6, il gioco e l’interazione tra pari rappresentano i punti di forza di 
ogni attività proposta e mai imposta: sono pertanto utili, a ragion veduta, 
le video-chiamate e i lavori in piccoli gruppi, il montaggio di filmati, la 
ricostruzione di storie, il canto corale, la ricomposizione di un puzzle, 
alternando e unendo il contributo di ciascun bambino.

Conclusioni

Alla luce di quanto fin qui affermato, urge dunque sottolineare l’im-
portanza che “nessuno resti indietro”: pertanto, pur nella difficoltà di 
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raggiungere alcune famiglie deprivate o svantaggiate tecnologicamente, 
culturalmente, socialmente ed economicamente, gli educatori e gli inse-
gnanti stanno utilizzando, e potranno utilizzare, ogni risorsa o “aggan-
cio” possibile. 

Il lavoro e lo sforzo umano, oltre che professionale, compiuto oggi 
più che mai da una classe insegnante troppo spesso bistrattata, sottosti-
mata e delegittimata, è davvero ingente ed encomiabile. Non dimenti-
chiamo che si tratta, anche nel loro caso, pur sempre di persone, recluse 
in casa, spaventate e preoccupate da un virus sconosciuto, come chiun-
que altro. A loro, tuttavia, viene richiesto di tenere le redini del mondo 
formativo dell’infanzia e giovanile, altrimenti alla deriva, dando prova di 
presenza di spirito e immediatezza di risposte, testimoniando speranza 
e infondendo fiducia nella scuola e nel futuro: ancora possibili, ancora 
condivisibili. Genitori e insegnanti sono, da ambo le parti, provati da 
un’emergenza sanitaria che mai si sarebbe potuto immaginare di vive-
re. Non è tempo di accusarsi e osteggiarsi reciprocamente; al contrario, 
questo è il tempo della “resistenza” collettiva e condivisa. 

Oggi, sostenuti e incoraggiati dall’intera comunità educante, i bambi-
ni e i ragazzi imparano la lezione più importante di tutte: con l’esempio 
virtuoso e la condotta responsabile di ciascuno, è possibile cambiare l’e-
sistenza di molti e salvare la vita di qualcuno. Domani, superata questa 
dura prova, in sinergia e nella comunanza di intenti, avremo educato i 
giovani alla resilienza.
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Abstract
La vulnerabilità familiare è una condizione sociale ed educativa caratterizzata da un’ele-
vata complessità relazionale, che può avere gravi conseguenze per il soddisfacimento dei 
bisogni di crescita di un bambino. La vicinanza solidale, intesa come forma di solidarietà 
tra famiglie finalizzata a sostenere un nucleo familiare attraverso il supporto di altri nu-
clei o di singole persone, è una delle risorse che il Programma P.I.P.P.I. (Programma di 
Intervento Per la Prevenzione dell’Istituzionalizzazione) propone di attivare per fronteg-
giare situazioni di vulnerabilità ed esclusione sociale. L’articolo presenta un’esperienza 
di approfondimento realizzata a Sondrio all’interno di P.I.P.P.I., nella quale gli operatori, 
accompagnati dai ricercatori, hanno promosso un dialogo con le famiglie. Queste occa-
sioni di confronto hanno generato nuovi e inaspettati percorsi che interrogano la vici-
nanza solidale quale processo educativo che risponde ai bisogni di bambini e famiglie, e 
che valorizza la partecipazione nella comunità come strada per ricostruire i tessuti sociali 
delle persone.
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Abstract
Family vulnerability is a particular social situation, characterised by high levels of re-
lational complexity, with serious consequences for the fulfilment of the developmental 
needs of a child. In the framework of the P.I.P.P.I. Programme (Programme of Interven-
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tion for the Prevention of Institutionalisation), social support is intended as a form of 
solidarity between families that aims to help a family through the support of another 
family, or individuals. In order to face vulnerability and social exclusion, P.I.P.P.I. pro-
motes the mobilisation of these resources. The paper is therefore focused on a case study 
based in Sondrio (Italy), carried out within the P.I.P.P.I. Programme. The professionals 
together with the researchers tested their understanding, also promoting dialogue-meet-
ings with families. These dialogical and interactive contexts generated new and unex-
pected interpretations of this phenomenon, framing it into an educational process that 
meets the needs of children and families, and promoting community participation as a 
way to reconstruct local social networks as well.

Keywords: social support, vulnerable families, solidarity, intersubjectivity, community.

Introduzione

L’articolo intende presentare un’esperienza di co-ricerca riguardan-
te il tema della vicinanza solidale. L’esperienza si è compiuta all’interno 
del Programma P.I.P.P.I. (Programma di Intervento Per la Prevenzione 
dell’Istituzionalizzazione) diretto dall’Università di Padova e dal Mini-
stero del Lavoro e delle Politiche Sociali, che ne è anche l’ente finan-
ziatore (Milani et al., 2015). Il Programma, avviato nel 2011, prevede 
ogni anno la selezione di 50-60 ambiti territoriali ad opera delle Regioni, 
per la realizzazione di un biennio di implementazione con dieci famiglie 
con figli tra 0 e 11 anni. P.I.P.P.I. si concentra sul sostegno a bambini 
e famiglie attraverso interventi multiprofessionali, olistici e basati sulla 
resilienza, al fine di ridurre la povertà educativa e la negligenza familiare 
(Lacharité, 2014; Id. et al., 2006) e mira a rispondere ai bisogni dei bam-
bini mediante un’azione collettiva (Serbati, 2016), di promozione della 
resilienza personale e familiare, e delle capacità della comunità (Chaskin 
et al., 2001).

L’esperienza del Programma P.I.P.P.I. è divenuta soft law il 21 dicem-
bre 2017, quando la Conferenza unificata Stato-Regioni ha approvato le 
Linee di indirizzo nazionali intitolate L’intervento con bambini e famiglie 
in situazione di vulnerabilità. Promozione della genitorialità positiva. Si è 
trattato del frutto di un lavoro collegiale e pluriennale, realizzato in seno 
a un tavolo interistituzionale nazionale, promosso dal Ministero del La-
voro e delle Politiche Sociali, composto da rappresentanti del Ministero 
stesso, della Conferenza dei Presidenti delle Regioni e delle Province 
autonome, e del gruppo scientifico dell’Università di Padova responsa-
bile del Programma P.I.P.P.I. Da allora, P.I.P.P.I. è divenuto azione per 
l’implementazione delle Linee di indirizzo e figura stabilmente nel Fon-
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do Nazionale per le Politiche Sociali. Ad oggi il Programma ha coinvolto 
tutte le 20 Regioni italiane, per 238 Ambiti territoriali (113 dei quali per 
più edizioni), circa 4.000 famiglie e una comunità di pratiche e di ricerca 
formata da più di 8.000 operatori dei servizi sociali, educativi, sociosa-
nitari e della scuola.

Nel biennio 2017-2018 è stato avviato il livello avanzato di P.I.P.P.I., 
riservato a chi tra gli Ambiti territoriali ha già completato almeno un 
biennio intero di sperimentazione, e che dunque manifesta esigenze di 
implementazione diversificate rispetto agli Ambiti che si apprestano a 
sperimentare il Programma per la prima volta. 

Molte di queste esigenze sono relative a garantire trasferibilità all’expertise 
acquisita, avviando percorsi formativi e post-formativi volti a integrare gli ele-
menti chiave del metodo e dell’organizzazione di P.I.P.P.I. negli assetti tecnici, 
organizzativi e istituzionali, in maniera stabile (LabRIEF, 2019a, p. 1). 

L’attivazione del livello avanzato persegue la finalità di costruire in-
sieme agli Ambiti territoriali quelle condizioni organizzative che garan-
tiranno a ciascun territorio di radicare, trasformare, adattare le proposte 
di P.I.P.P.I. realizzando una progressiva autonomia e capitalizzando le 
competenze acquisite nella/e prima/e implementazione/i. Attraverso 
l’introduzione di un nuovo soggetto, il Laboratorio Territoriale (LabT), 
gli ambiti sperimentano «contesti di co-ricerca tra professionisti e uni-
versitari finalizzati alla produzione di innovazione sociale» (Di Masi et 
al., 2019, p. 96), mettendo al centro della riflessione «la relazione tra 
gli attori come luogo in cui costruire conoscenza attraverso percorsi di 
indagine condivisi e partecipati, orientati a produrre un impatto sulle 
pratiche» (Ibidem).

L’Ambito territoriale di Sondrio (22 Comuni per 55.746 abitanti) dal 
2014 partecipa al Programma P.I.P.P.I. e in occasione della sesta (2017-
2018) e settima (2018-2019) implementazione decide di aderire al livello 
avanzato, intraprendendo un processo di co-ricerca e di costruzione di 
innovazione sociale nel proprio territorio. Il Laboratorio Territoriale di 
Sondrio, composto inizialmente dal referente dei servizi sociali, da ope-
ratori esperti del Programma P.I.P.P.I. e dai ricercatori dell’Università di 
Padova, si arricchisce nel tempo di ulteriori partecipazioni provenienti 
dal mondo della scuola, del Terzo settore e del volontariato. Negli anni 
2018-2019 il LabT svolge analisi e riflessioni a partire dai dati disponibili 
sul Programma P.I.P.P.I. in riferimento alle implementazioni precedenti 
e decide di elaborare un percorso di co-ricerca sul tema della vicinanza 
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solidale, come area specifica del lavoro con le famiglie su cui progettare 
un percorso di innovazione.

1. La vicinanza solidale in P.I.P.P.I 

La vulnerabilità, e con essa la negligenza familiare, sono considerate 
in P.I.P.P.I. un problema sociale complesso, cui rispondere con l’ado-
zione di azioni collettive che si sviluppano attraverso quattro dispositivi 
d’intervento, ciascuno dei quali ha trovato definizione all’interno delle 
summenzionate Linee di indirizzo (Ministero del Lavoro e delle Po-
litiche Sociali, 2017). Essi sono: il servizio di educativa domiciliare, il 
gruppo per i genitori, il partenariato scuola-famiglia-servizi, la vicinanza 
solidale. È possibile considerare come i quattro dispositivi propongano 
interventi che supportano le famiglie nelle relazioni sia all’interno del 
nucleo, sia all’esterno, con un’attenzione a quelle relazioni che ne co-
struiscono l’intorno, come le relazioni con la scuola, o le relazioni con 
altri genitori. 

Il presente articolo si focalizza in particolare sull’ultimo dei disposi-
tivi in elenco, la vicinanza solidale, inteso come opportunità per le fami-
glie che vivono particolari situazioni di vulnerabilità e negligenza di po-
ter trovare e costruire nel proprio ambiente di vita occasioni per essere 
aiutati nel dare risposte ai bisogni di sviluppo dei bambini. Di seguito la 
definizione che se ne propone all’interno delle Linee di Indirizzo: 

la Vicinanza Solidale rappresenta una forma di solidarietà tra famiglie che 
ha come finalità quella di sostenere un nucleo familiare attraverso la solidarietà 
di un altro nucleo o di singole persone in una logica di affiancamento e di con-
divisione delle risorse e delle opportunità (ivi, p. 71).

La proposta di P.I.P.P.I. e delle Linee di indirizzo poggia su impor-
tanti esperienze sia nazionali che internazionali (Milani, 2006). Alcune di 
esse ormai vantano numerosi anni di esperienza: sono i parents visiteurs 
del Québec (Durand et al., 1989) e i family helpers negli USA (Lines, 
1987). Altre, sono più recenti, ma non per questo meno importanti: la 
Rete di Famiglie Aperte del Coordinamento nazionale delle comunità 
di accoglienza (Tuggia, 2006), l’affiancamento familiare promosso dalla 
Fondazione “Paideia” (Maurizio et al., 2015), o l’esperienza delle fami-
glie in rete che ha avuto inizio ad Asolo (Tv) e si sta rapidamente diffon-
dendo (Borsellino, Belotti, 2010).
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Tutte queste esperienze raccontano dell’efficacia di un approccio che 
fa riferimento all’aiuto che può derivare a una famiglia nel compito di 
rispondere ai bisogni dei bambini, da parte di altre persone o di un’altra 
famiglia. Queste esperienze vengono mutuate e ulteriormente elaborate 
prima dal Progetto P.I.P.P.I., poi dalle Linee di indirizzo, con il riferi-
mento al costruirsi di una relazione tra due soggetti, uno dei quali si tro-
va nella condizione di richiedere aiuto e supporto, che riceve dall’altro in 
maniera informale e non professionale (Folgheraiter, Cappelletti, 2011), 
privilegiando «la dimensione informale dell’intervento e la creazione e/o 
potenziamento di reti sociali» (Ministero del Lavoro e delle Politiche 
Sociali, 2017, p. 71) intorno alla famiglia, «nella vita quotidiana, a par-
tire da bisogni circoscritti e concreti, individuati insieme alla famiglia» 
(Ibidem).

Nei processi decisionali alla base della relazione d’aiuto, la parteci-
pazione della famiglia che riceve l’aiuto, nonché della famiglia che lo 
dona, appare dunque di fondamentale importanza: «richiede un tempo 
e uno spazio in cui, operatori e famiglia, cercano insieme di identificare il 
bisogno che può essere soddisfatto con la vicinanza solidale, riconoscen-
do alla famiglia un ruolo attivo e da protagonista in questo percorso» 
(Tuggia, 2017, p. 83). Le Linee di indirizzo sulla vulnerabilità familiare 
prevedono tre aree rispetto alle quali procedere con un attento dialogo 
relativamente ai bisogni cui dare risposta tramite la vicinanza solidale: 
nei confronti delle risposte da offrire ai bisogni del bambino, nell’ac-
compagnamento dei genitori rispetto alle loro risposte ai bisogni del 
bambino, nella costruzione di reti e relazioni sociali intorno a quest’ulti-
mo e alla sua famiglia.

Uno dei frequenti limiti incontrati in questi anni di sperimentazione 
è rappresentato dal momento dell’avvio del dispositivo, in cui le Linee 
di indirizzo raccomandano di «garantire che le persone disponibili alla 
vicinanza solidale siano individuate il più vicino possibile all’ambiente di 
vita della famiglia» (Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, 2017, 
p. 72) prevedendo una gradualità:

prima di tutto all’interno della sua rete familiare, amicale e sociale, tramite 
un’attenta mappatura delle risorse, valorizzando anche le famiglie stesse che 
hanno ricevuto il medesimo aiuto in precedenza;[...] qualora dall’esplorazione 
della rete familiare, amicale e sociale non emergessero persone disponibili, si 
rivolgono ad associazioni e reti di famiglie presenti nel territorio per individuare 
persone che siano disponibili a svolgere funzioni di vicinanza solidale, senza che 
questo comporti necessariamente la stipula di convenzioni a carattere oneroso 
(Ibidem).
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2. Obiettivi e domanda di ricerca

All’interno di tutte le implementazioni di P.I.P.P.I. la vicinanza soli-
dale ha dimostrato la propria efficacia relativamente ai risultati raggiunti 
(Labrief, 2019b; Serbati, 2016). Tale dato conferma le tesi presenti in 
letteratura sul rapporto positivo delle esperienze di vicinanza solidale, 
che creano condizioni facilitanti per i genitori nel rispondere ai bisogni 
dei figli, e quindi tra la presenza di relazioni sociali e lo sviluppo cogni-
tivo, emotivo e sociale del bambino (Hostinar et al., 2014; Taylor, 2011). 

L’importanza delle azioni di rafforzamento della rete di sostegno alle 
famiglie è ben presente nel pensiero degli operatori sociali. Il concetto 
di community care, con la priorità attribuita all’esigenza delle persone 
che accedono ai servizi, di vivere, crescere, e sperimentare cambiamenti 
all’interno della comunità locale di appartenenza, è ormai entrato nei 
presupposti operativi dei servizi (Raineri, 2013). Tuttavia, i dati che ri-
guardano le percentuali di attivazione di questo dispositivo testimoniano 
la fatica nella realizzazione di tale intervento. In tutte le implementazioni 
la vicinanza solidale è sempre il dispositivo con la minore percentuale 
di attivazione, intorno al 50% del totale delle famiglie. Sembra dunque 
esserci uno scollamento tra ciò che gli operatori affermano e sanno e gli 
interventi effettivamente realizzati.

Proprio questo scollamento è stato riscontrato anche dal LabT di 
Sondrio, sia formalmente nella lettura dei dati delle precedenti imple-
mentazioni di P.I.P.P.I., che riportavano lo scarso utilizzo del dispositivo, 
sia tramite azioni di mappatura delle risorse del territorio (volontariato, 
associazioni ecc.) e momenti di approfondimento tra attori interni ed 
esterni al LabT stesso: operatori sociali, volontari, amministratori loca-
li, dirigenti di servizi, referenti di cooperative, medici. Con l’ausilio di 
schede di rilevazione e di strumenti come il World Café (processo di con-
versazione strutturato per la condivisione della conoscenza) (Brown, Isa-
acs, 2005), l’Ambito si è infatti interrogato sul tema del fronteggiamento 
delle vulnerabilità attraverso l’attivazione di reti informali attorno alle 
famiglie. Se da una parte emerge e si conferma il valore delle risorse di 
supporto, dall’altra vengono sottolineate le difficoltà nel facilitare, valo-
rizzare e promuovere tali relazioni a beneficio delle famiglie e dell’intera 
collettività. Di qui, la decisione di soffermarsi sull’analisi (assessment) 
del proprio contesto in un processo in cui il dato raccolto a partire dalle 
esperienze di vicinanza solidale è stato utilizzato come base per alimen-
tare le analisi e il confronto interno al LabT stesso, con i ricercatori e con 
la cittadinanza. Le diverse letture hanno aperto interrogativi e desideri 
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di approfondimento, che si sono tradotti in nuovi percorsi per acquisire 
ulteriori conoscenze.

Le azioni di co-ricerca realizzate nel territorio di Sondrio all’interno 
del percorso avanzato della settima implementazione di P.I.P.P.I. han-
no dato l’opportunità di raccogliere e mettere a confronto e in dialo-
go le voci di chi il supporto sociale lo ha vissuto ricevendolo, oppure 
fornendolo in maniera informale (volontari, famiglie accoglienti ecc.), o 
per professione (operatori sociali ed educativi, insegnanti), indagando 
e mettendo alla prova la definizione fornita dalle Linee di indirizzo e 
interrogandosi sulle condizioni che consentono di realizzare l’incontro 
fra chi l’aiuto lo cerca e chi lo mette in campo.

3. Metodologia

Il livello avanzato del Programma P.I.P.P.I. attribuisce centralità al 
«ruolo della ricerca nell’innovazione sociale» (Di Masi et al., 2019, p. 
96), basandosi su una epistemologia costruttivista dove la realtà non è 
unica e oggettiva, ma multipla, frutto di una co-costruzione da scoprire 
attraverso una comprensione dei significati attribuiti a essa insieme alle 
persone che la vivono. «Intraprendere processi di innovazione sociale 
non richiede soltanto di situarsi entro una visione collaborativa del-
la ricerca e delle sue tecniche, ma di pensare la ricerca come processo 
partecipato di apprendimento che produce un impatto concreto sulle 
pratiche» (Ibidem). L’epistemologia costruttivista è dunque ricompre-
sa in una visione pragmatica della realtà, che vede la conoscenza come 
un processo attivo di intervento su di essa (Dewey, 1938; Peirce, 1992). 
Centralità è data alla partecipazione degli attori (nel nostro caso ricerca-
tori, operatori e genitori) alla costruzione di una conoscenza della realtà 
che non è separabile dalla funzione di consentire un’efficace azione su di 
essa e di emancipazione delle pratiche (Bondioli, Ferrari, 2004; Dewey, 
1938; Guba, Lincoln, 1989).

Nel definire i metodi delle azioni di co-ricerca si è fatto riferimento 
ad alcune esperienze che hanno posto al centro il confronto dialogico 
tra operatori dei servizi sociali e cittadini, in cui questi ultimi, suppor-
tati dai ricercatori, hanno trovato luoghi, tempi e spazi per elaborare il 
proprio punto di vista rispetto a un determinato tema, per poi espor-
lo come materiale di discussione con gli operatori dei servizi sociali 
(Allegri et al., 2020; Natland, 2015). Sulla scorta di queste esperienze, 
nell’autunno 2019 sono stati realizzati tre laboratori riflessivi in cui han-
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no partecipato complessivamente 16 operatori e 19 persone (definiti 
natural helpers, v. Tab. 1), che nell’ultimo anno in corso avevano vissuto 
esperienze di vicinanza solidale a fianco di famiglie e bambini, che per 
la loro situazione di vulnerabilità familiare accedono all’accompagna-
mento dei servizi sociali. 

L’aiuto offerto era avvenuto in forma individuale o collettiva, ovve-
ro all’interno di associazioni, parrocchie, doposcuola, oratori, centri di 
aggregazione ecc.). I laboratori sono stati costruiti con i membri del La-
boratorio Territoriale di Sondrio e pensati ad hoc come setting di ricerca 
assimilabile a un focus group. L’obiettivo che il Laboratorio Territoriale 
insieme ai ricercatori si è proposto di perseguire tramite i laboratori ri-
flessivi ha riguardato la valorizzazione della voce delle famiglie e dei na-
tural helpers per conoscere e approfondire le opportunità e le esperienze 
di vicinanza solidale già presenti e avviare un percorso di riflessione co-
mune su come promuovere e diffondere l’attivazione di tali esperienze 
per le famiglie più vulnerabili. 

Tab. 1 – Partecipanti ai tre laboratori riflessivi

# Abbreviazione

Laboratorio riflessivo 1

Partecipante 1 Lab1, F1

Partecipante 2 Lab1, F2

Partecipante 3 Lab1, F3

Partecipante 4 Lab1, F4

Partecipante 5 Lab1, F5

Partecipante 6 Lab1, F6

Partecipante 7 Lab1, F7

Operatore 1 Assistente sociale, Comune

Operatore 2 Assistente sociale, Comune

Operatore 3 Assistente sociale, Comune

Operatore 4 Psicologa, ATS

Operatore 5 Educatrice nido

Operatore 6 Educatrice scuola infanzia
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# Abbreviazione

Laboratorio riflessivo 2

Partecipante 1 Lab2, F1

Partecipante 2 Lab2, F2

Partecipante 3 Lab2, F3

Partecipante 4 Lab2, F4

Partecipante 5 Lab2, F5

Partecipante 6 Lab2, F6

Partecipante 7 Lab2, F7

Operatore 1 Assistente sociale, Comune

Operatore 2 Assistente sociale, Comune

Operatore 3 Educatrice domiciliare

Operatore 4 Educatore domiciliare

Operatore 5 Psicologo, ATS

Laboratorio riflessivo 3

Partecipante 1 Lab3, F1

Partecipante 2 Lab3, F2

Partecipante 3 Lab3, F3

Partecipante 4 Lab3, F4

Partecipante 5 Lab3, F5

Operatore 1 Assistente sociale, Comune

Operatore 2 Referente cooperativa sociale

Operatore 3 Insegnante

Operatore 4 Educatrice domiciliare

Operatore 5 Psicologa, ATS

La conduzione dei laboratori riflessivi ha previsto due fasi. 
Fase 1. Nelle prime due ore i ricercatori hanno accompagnato i par-

tecipanti definiti natural helpers nel dare forma e contenuto alla loro idea 
di vicinanza solidale attraverso una discussione che ha affrontato una 
duplice questione:
 – quali sono le persone e i luoghi in cui come genitore chiedi/cerchi 

aiuto?
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 – [in seguito alla lettura di due brevi storie rappresentanti situazioni di 
vulnerabilità familiare] quali sono gli aiuti che potresti offrire? quali 
sono gli aiuti che secondo te sarebbero necessari?
I ricercatori hanno accompagnato i natural helpers nell’organizzazio-

ne dei contenuti emersi nella discussione, in modo tale da poterli pre-
sentare agli operatori (educatori, assistenti sociali, psicologi, insegnanti) 
durante la seconda fase del laboratorio.

Fase 2. Nella successiva ora, i partecipanti-natural helpers hanno 
esposto quanto discusso e condiviso in gruppo agli operatori, soffer-
mandosi tanto sulle risorse sociali informali esistenti, quanto su quelle 
ancora da attivare e sulle connessioni fra loro. Nell’idea di utilizzare i 
dati raccolti come stimoli generativi di riflessione (Bove, 2009), è stata 
svolta una prima analisi dei dati che è stata restituita e discussa con tutti 
i partecipanti ai tre laboratori riflessivi (operatori e natural helpers). In 
questo modo è stato possibile concordare e verificare i contenuti deline-
ati durante i tre laboratori riflessivi.

Al fine di disporre di un ulteriore approfondimento sull’esperienza 
della vicinanza solidale nel territorio, alcune settimane dopo la realizza-
zione dei laboratori riflessivi sono state invitate dai servizi, e intervistate 
individualmente da due ricercatori, sette persone coinvolte a vario titolo 
in relazioni di supporto informale. Quattro di esse avevano offerto aiuto 
a famiglie, bambini, coppie o singoli individui e tre avevano ricevuto uno 
o più aiuti in momenti particolari della loro vita.

Tab. 2 – Interviste in profondità condotte dai ricercatori

# Abbreviazione Offre/Riceve aiuto

Intervista 1 I1 Offre aiuto

Intervista 2 I2 Riceve aiuto

Intervista 3 I3 Offre aiuto

Intervista 4 I4 Riceve aiuto

Intervista 5 I5 Offre aiuto

Intervista 6 I6 Riceve aiuto

Intervista 7 I7 Offre aiuto

Le conversazioni dei laboratori riflessivi, dell’incontro di restituzione 
e delle interviste sono state audio-registrate, trascritte e sottoposte ad 
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analisi tematica dei contenuti. I risultati delle analisi hanno portato alla 
redazione di un rapporto di ricerca che è stato condiviso con i compo-
nenti del LabT.

4. Risultati

I contenuti emersi nei laboratori riflessivi sono stati suddivisi e ri-
ordinati per tematiche. I partecipanti, infatti, sollecitati dalle domande 
dei ricercatori e stimolati dalla lettura di alcune storie reali, riportanti le 
dinamiche di alcuni nuclei familiari in situazione di vulnerabilità fami-
liare, hanno idealmente tratteggiato una serie di cerchie sociali all’inter-
no delle quali rivolgersi per poter trovare risposta ai bisogni propri e/o 
dei figli, che si creano nel susseguirsi della vita familiare. Il concetto di 
cerchia sociale che qui richiamiamo è quello definito da Georg Simmel 
([1910], 1983), secondo cui 

la società è solo il nome con cui si indica una cerchia di individui, legati l’un 
l’altro da varie forme di reciprocità [...], tali da influenzarsi a vicenda e compor-
tarsi secondo la determinazione che ricevono. […] la società prescrive che gli 
individui siano legati da una determinazione e da un flusso reciproci. Pertanto, 
essa è qualcosa di funzionale cui gli individui si rapportano in senso attivo e 
passivo e, dato questo suo carattere, più che di società, bisognerebbe parlare di 
associazione (trad. it. in Iannone, 2007, p. 55). 

In questa sede, quindi, per cerchia sociale intendiamo un costrutto di 
attori sociali che interagiscono fra loro in forma individuale o collettiva 
(gruppi formali e non, istituzioni, luoghi) e le relazioni che sussistono fra 
loro, variabili per intensità, modalità, direzione, reciprocità. Sulla base 
di quanto emerso dai laboratori riflessivi e dalle interviste individuali le 
cerchie ricalcano, in una certa misura, quelle evidenziate da studi prece-
denti relativi al tema della vicinanza solidale per le famiglie vulnerabili 
(Milani et al., 2015; Serbati, 2016; Tuggia, 2017). 

I dialoghi hanno restituito non solo un’immagine di ciò che è avvenu-
to nel momento in cui i partecipanti hanno avuto necessità di un aiuto, 
ma anche di ciò che, potenzialmente, potrebbe avvenire a fronte di par-
ticolari, eventuali esigenze. La particolarità di questi confronti, quindi, 
è stata quella di raccogliere racconti basati su esperienze reali, insieme a 
considerazioni e riflessioni suscitate da stimoli esterni.

I risultati vengono presentati dando spazio dapprima alle voci dei 
partecipanti dei laboratori riflessivi. Rispetto ad alcuni aspetti ivi trat-
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teggiati, le voci delle intervistate offrono l’opportunità di un approfon-
dimento e vengono dunque presentati in seconda battuta. Per ciascuna 
cerchia è stato possibile esplorare tanto gli aiuti rivolti ai bisogni concreti 
di bambini e famiglie (abitazione, vestiti, ricerca di lavoro, attività didat-
tiche ed extradidattiche, accudimento ecc.) quanto quelli rivolti ai loro 
bisogni emotivi e relazionali. Non si tratta evidentemente di due catego-
rie nettamente distinte, poiché attraverso i primi transitano anche sup-
porti meno tangibili e concreti, ma ugualmente rilevanti per accrescere il 
benessere di bambini e famiglie in situazione di vulnerabilità. 

Tuttavia, nell’analizzare le testimonianze raccolte vi è l’intenzione di 
porre l’attenzione su entrambe le dinamiche di aiuto per trarne indica-
zioni diversificate. La prima cerchia è quella più prossima alla famiglia 
stessa, la propria rete parentale. La seconda investe la sfera amicale, la 
terza riguarda le relazioni tra genitori e famiglie che frequentano i mede-
simi contesti formali (educativi, sportivi, parrocchiali), mentre la quarta 
rappresentata le relazioni che si costruiscono frequentando contesti in-
formali.

La propria rete familiare è facilmente riconoscibile da tutti come il 
primo riferimento per la costruzione di una vicinanza solidale: «più le 
persone disponibili alla vicinanza solidale sono ricercate all’interno del 
contesto naturale di vita della famiglia, più sarà semplice trovarle e più 
il loro aiuto sarà accettato e riconosciuto come utile dalla famiglia stes-
sa» (Tuggia, 2017, p. 82). A quali bisogni, quindi, rispondono le risorse 
riscontrabili nei contesti di vita delle famiglie? La propria cerchia fami-
liare rappresenta un riferimento solido per chi si trova a vivere momenti 
di temporanea o prolungata necessità, in particolar modo per quanto 
concerne la cura dei bambini. Il supporto offerto dai parenti sembra 
caratterizzarsi in prima battuta come risposta ai bisogni concreti, mentre 
solo in seconda battuta vengono menzionati quelli di carattere emotivo 
e relazionale. «Quello familiare è un supporto concreto e pratico, ma 
anche emotivo» (Lab1, F2); «i parenti, i nonni, la cerchia della parentela 
danno una grande mano: accompagnano i figli, li aspettano quando ri-
tornano da scuola ecc.» (Lab2, F3).

Più in generale, nella rete costituita dalla famiglia allargata il confine 
tra le due tipologie di risposte ai bisogni sembra più difficile da definire, 
poiché spesso l’una è intrecciata all’altra e all’interno della medesima 
relazione si valorizzano entrambe le dimensioni. 

La seconda cerchia esplorata è quella amicale. La rete è considerata 
fondamentale soprattutto se gli amici hanno figli delle stesse età o di età 
simili: questo elemento non è secondario, in quanto le esperienze, le esi-
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genze e le difficoltà legate alla cura dei bambini sono le medesime e spin-
gono le famiglie ad affrontare insieme questi momenti. Spesso amicizia e 
vicinato tendono a coincidere, e questo facilita molto lo scambio di aiuti 
e favori e il consolidarsi di supporti pratici bidirezionali e difficilmente 
quantificabili: «nel condominio dove viviamo ci sono dei vicini di casa 
con cui ci scambiamo favori e aiuti. La vicina fa da baby-sitter quando 
noi non ci siamo» (Lab2, F7).

L’abitazione è una risorsa rilevante perché in grado di fornire una 
risposta concreta alle esigenze delle famiglie. La relazione con i vicini, 
laddove assume le forme di amicizia o di rapporto basato sulla fiducia, è 
fondamentale per alleggerire le famiglie di alcuni compiti e far trascorre-
re ai bambini del tempo insieme. 

La risposta ai bisogni concreti sembra essere ulteriormente facilitata 
nel caso di contesti di ridotte dimensioni demografiche, in cui la prossi-
mità può contribuire a creare dinamiche relazionali solidali e ad alimen-
tare fiducia tra le famiglie. In ciascuno dei tre laboratori riflessivi è stato 
ribadito che la condizione di genitori, e quindi la presenza di bambini, 
facilita la creazione di occasioni di vicinanza solidale, che vanno a ri-
spondere anche a bisogni di tipo relazionale, spingendo le famiglie a par-
tecipare alla vita della propria comunità, del proprio paese, a costruire 
occasioni di incontro e a trascorrere del tempo insieme. «Quando è nata 
la bambina allora siamo entrati nel contesto sociale del paese. I figli sono 
un collante che ti permette di costruire reti. L’oratorio lo frequenti se hai 
figli. Con o senza figli è una differenza abissale» (Lab2, F2).

La rete amicale non veicola solamente aiuti ai bisogni di tipo materia-
le: è attraverso il dialogo con amici e vicini che si scambiano riflessioni, 
esprimono dubbi o ricevono consigli e supporto morale utili per il pro-
prio ruolo di genitori. «Con le amicizie c’è anche supporto morale, ci si 
scambia idee, si parla di perplessità su quello che può essere, quello che 
la vita ti porta a incontrare» (Lab2, F2).

Questi aspetti emergono anche da alcune interviste individuali, dalle 
quali si evince come relazioni sorte spontaneamente (di vicinato) o atti-
vate dai servizi sociali, non solo nella cornice di P.I.P.P.I., si trasformino 
e consolidino in rapporti d’amicizia capaci di rispondere a una moltepli-
cità di tipologie di bisogni, con differenti forme, intensità e tempi.

Ho trovato dei vicini bravissimi alle case popolari, che mi danno una mano. 
Quasi nessuno ha le famiglie vicine, quindi ci aiutiamo insieme. Domenica man-
giamo insieme con i vicini, ognuno cucina qualcosa. Oppure quando si blocca il 
termostato viene il figlio della vicina ad aggiustarlo. È una rete che si è creata da 
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sola, senza i servizi. C’è una signora in particolare che si è attivata e mi ha chie-
sto se avevo bisogno di aiuto; io ero un po’ più chiusa, ma grazie a lei mi sono 
aperta di più. Mi permette di sfogarmi con lei, e lei si sfoga con me. Grazie ai 
miei vicini mi sento meno sola. Mi sento più sicura, mi posso fidare di loro (I2).

In questa citazione si ritrovano molti elementi tipici delle relazioni 
di sostegno informale, come lo spontaneismo, la solidarietà tra vicini, 
la condivisione di momenti della vita quotidiana, lo scambio di favori 
e il supporto morale reciproco. Un’altra intervistata sottolinea come la 
relazione d’aiuto sia proseguita anche dopo la fase più acuta di bisogno, 
proprio perché maturata in un rapporto di amicizia.

P. c’è ancora, ora ha quattro nipotini e ha meno tempo per me, però ci sen-
tiamo al telefono. Se la chiamo e ho bisogno di lei è sempre presente. [...] adesso 
con P. restiamo in contatto, è raro qui incontrare una persona così. È nata una 
amicizia con lei. Per me ha fatto di tutto e di più. [...] Un po’ una mamma, me 
la sento. Ha la capacità di stare calma, quella razionalità sempre sobria, che mi 
fa ragionare (I4).

La terza cerchia è quella relativa alle relazioni instauratesi tra genitori 
e famiglie in contesti formali, spesso a partire dalle comuni frequenta-
zioni dei figli (scuola, attività extra scolastiche, parrocchie). Frequentare 
l’asilo, la scuola, l’oratorio o le attività sportive ha ricadute importanti 
non solo per i bambini stessi, ma anche per i genitori. In queste occasioni 
ricorrenti le possibilità per incontrarsi, discutere e scambiare i punti di 
vista sono più abituali e la condivisione della medesima esperienza ali-
menta e stimola maggiormente le relazioni. 

Quando si frequentano amici che hanno figli coetanei diventa più facile ri-
uscire a gestirli. Nel mio palazzo ora c’è una famiglia con un bimbo della stessa 
età. L’aiuto solidale è reciproco, io li porto a scuola, tu li vai a prendere. La vici-
nanza fisica con famiglie con bambini della stessa età è proprio forte (Lab3, F4).

Dentro queste reti si creano, quindi, occasioni di vicinanza solidale 
che rispondono a volte a bisogni di tipo relazionale, altre volte di tipo 
più concreto e pratico, come l’accompagnamento, i compiti, l’accudi-
mento temporaneo: «La rete con i genitori dei compagni di scuola dei 
figli è utile per scambiare qualche idea o per aiutarsi, prendi tu, prendo 
io... Ad esempio se devono andare a catechismo ci si organizza» (Lab2, 
F4). «Gli aiuti sono arrivati in maniera amichevole, spontanea: “hai biso-
gno? Ti porto io i bambini al judo!”. Sono aiuti di tipo pratico, concreto. 
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C’è la mamma di un bambino che mi aiuta tanto, va a judo, ritira anche 
i miei due. Il sabato c’è un’altra mamma: “vengo a prenderli…Li porto 
a calcio”» (I6).

A volte sono i genitori stessi ad aumentare le opportunità di incontro 
organizzando fra loro momenti conviviali o ricreativi da trascorrere in-
sieme. Questi momenti vedono i genitori investiti di differenti impegni, 
in base alla propria disponibilità di tempo. In tali reti, che potremmo 
definire funzionali perché sorte in prima battuta per dare risposta a bi-
sogni concreti come quelli esemplificati in precedenza, possono anche 
generarsi amicizie che in alcuni casi continuano dopo l’esperienza sco-
lastica e assolvono altre funzioni, assicurando risposte ai bisogni di tipo 
relazionale ed emotivo.

L’accompagnamento e l’uscita da scuola rappresentano occasioni 
molto importanti per i genitori perché utilizzano questi momenti per 
confrontarsi con altri genitori e, in alcune occasioni, per chiedere o of-
frire un supporto: «Quando aspetti i bambini fuori dalla scuola magari 
ti confronti» (Lab3, F2).

Anche le attività sportive diventano contesti in grado di creare rela-
zioni, secondo alcuni genitori anche in maniera più immediata e facile 
rispetto al contesto della scuola: «Lo sport crea comunità. I genitori cu-
cinano per la squadra, diventano una grande famiglia. Lì si creano dei 
legami anche più facilmente che a scuola. La scuola ha i suoi tempi» 
(Lab1, F1). «La rete dei genitori del basket è bella, anche per passare 
momenti piacevoli insieme» (Lab2, F6).

Tra i contesti formali menzionati dai partecipanti ai laboratori rifles-
sivi e dagli intervistati, l’oratorio è quello in cui appare più evidente la 
potenzialità delle reti sociali in risposta ai bisogni relazionali ed emotivi. 
L’oratorio è considerato un luogo aperto e sicuro che offre moltepli-
ci funzioni: momenti ricreativi ai bambini; occasioni di incontro per i 
genitori i cui figli lo frequentano; percorsi di confronto e dialogo per 
famiglie e genitori. Nel panorama delle realtà territoriali extrascolastiche 
gli oratori garantiscono una presenza capillare e continua e rappresen-
tano una risorsa all’interno della quale utilizzare servizi o organizzarne 
di nuovi. Dalle interviste è infatti emerso che per alcuni gruppi di per-
sone la parrocchia è un ambiente dentro al quale entrare in contatto 
con chi condivide gli stessi valori, inserirsi in attività solidali già avviate 
(doposcuola, raccolta viveri ecc.) e poterne promuovere di nuove. «Ho 
conosciuto alcune famiglie in parrocchia, e poi da lì abbiamo iniziato a 
interessarci ad alcuni bambini che vedevamo in situazione di bisogno» 
(I1). «Io facevo volontariato in parrocchia e poi anche a casa, mi piace 
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poter fare qualcosa, anche di pratico. Ho scelto di fare. Ho disponibilità 
di tempo» (I7).

Dell’oratorio viene più volte sottolineato l’aspetto di apertura verso tut-
te le fasce sociali e le differenti fedi religiose, mettendone in evidenza la fun-
zione di coesione sociale e integrazione tra famiglie radicate nel territorio 
e famiglie appena giunte, con bisogni concreti ma soprattutto relazionali.

L’oratorio è un posto dove vengono tutti, aperto a tutti, anziani, bambini, 
giovani coppie, arriva quasi tutto il paese indipendentemente dalla fede reli-
giosa. All’oratorio vengono anche bambini stranieri, si creano amicizie con le 
famiglie dei bambini, tutti ti conoscono, anche questa è diventata famiglia, fai 
da mediatore tra le nuove famiglie arrivate e quelle vecchie (Lab1, F1).

L’oratorio è menzionato anche come contesto di apprendimento, che 
offre occasioni formative per mettersi alla prova e per iniziare percorsi 
caratterizzati dalla solidarietà: «All’oratorio ci si incontra per stare bene 
insieme, per fare un cammino educativo, ma anche per fare cose insieme 
agli altri e per gli altri […]. Abbiamo trovato persone che sono venute 
ad aiutare i nostri figli per qualche materia» (Lab1, F7).

È quindi un luogo dove trovare e ricevere supporti concreti, ma è 
anche un contesto dove alcune famiglie trovano aiuti di tipo emotivo, 
punti di riferimento utili per i percorsi di crescita o anche per il semplice 
stare insieme.

La quarta cerchia, infine, prende in considerazione le relazioni che si 
costruiscono frequentando contesti informali. I parchi gioco, in città o 
in paese, vicini alle scuole o ai centri commerciali, sono spesso contesti 
dove i genitori – specialmente le mamme – trovano un sostegno che po-
tremmo definire “leggero”, attraverso il quale scambiare informazioni, 
ricevere consigli e, in caso di bisogni specifici, chiedere ulteriore suppor-
to. «Le mamme si incontrano, utilizzano il parco giochi per fare incon-
trare i loro bambini, per uscire dalla solitudine» (Lab2, F5). «Andavo 
al parco giochi del McDonald’s e facevo molte chiacchierate con altre 
mamme e i bambini giocavano» (Lab1, F2). 

Dei luoghi come il Consultorio Familiare o gli ambulatori pediatrici 
vengono segnalati gli aspetti più informali come le sale d’attesa, che di-
ventano funzionali in chiave di creazione di reti o di relazioni informali 
d’aiuto, grazie alle occasioni di incontro che offrono. «Il Consultorio è 
stato d’aiuto, in sala d’attesa c’erano altre mamme che vivevano quelle 
fatiche, era uno spazio che vivevo come una risorsa d’appoggio, uno spa-
zio di relazione» (Lab3, F5).
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Si registrano diverse pratiche di vicinanza solidale in cui i genito-
ri organizzano “dal basso” occasioni di sostegno reciproco, in risposta 
tanto a bisogni materiali quanto relazionali. Rispetto ai primi si fa rife-
rimento prioritariamente ad attività da svolgersi nel tempo libero con i 
figli (escursioni, feste), in cui alcuni genitori con maggiori disponibilità 
di tempo si prendono la responsabilità di gestire questi momenti rivolti 
ai bambini e altri genitori possono beneficiarne sentendosi sollevati da 
alcune mansioni e semplificando la propria organizzazione quotidia-
na o settimanale: «d’estate avendo tempo organizzo gite e pomeriggi 
con bambini per sollevare i genitori degli altri bambini che lavorano» 
(Lab1, F1).

Queste reti, ovviamente, rispondono anche a bisogni relazionali, cre-
ando spazi e momenti dedicati al dialogo e al confronto. Da alcune di 
queste esperienze sono nate associazioni, o comunque gruppi informali 
alimentati dai genitori stessi e in grado di attivarne altri e includere an-
che famiglie in situazione di vulnerabilità. La mobilitazione da parte dei 
genitori spinge all’interazione e integrazione con altre realtà del territo-
rio, come associazioni, Pro loco, parrocchie. Specialmente in contesti di 
piccole dimensioni senza una particolare dotazione di servizi per le fami-
glie e per i bambini sembrano essere di fondamentale importanza le reti 
spontanee che riescono a organizzare l’aiuto e renderlo fruibile ad altri.

Mi ero rivolta alla Pro loco per avere un locale dove trovarci come genitori, 
avevamo creato questo spazio, gestito da noi genitori. È servito per socializzare, 
grazie al fatto di avere figli mi sono inserita, senza figli avrei avuto più difficoltà a 
entrare nella vita sociale del paese. L’associazione crea appartenenza, qualcuno 
che vive le tue stesse esperienze in un dato momento (Lab1, F3). 

In altri casi la creazione di una rete di supporto, pur nascendo dal 
basso, può beneficiare di un sostegno economico o di un investimento 
iniziale da parte di un soggetto terzo. Questo aspetto può rappresentare 
un input fondamentale per promuovere e consolidare queste esperienze. 

Qualche anno fa grazie al progetto XY, si è creata una rete tra genitori dell’a-
silo. Poi si è creata una rete per realizzare un piccolo campo estivo e si sono 
messe in gioco mamme che avevano tempo e non sapevano dove portare i figli 
d’estate e mamme che non avevano tempo. Grazie a questi soldi in più abbiamo 
sgravato alcune mamme dal dover seguire sempre i figli. E questo è stato molto 
arricchente, ha creato anche una rete. C’è ad esempio una mamma che non 
manda i figli a scuola. Grazie a questa iniziativa ha creato dei legami e il gruppo 
la sta aiutando a capire di cosa ha bisogno (Lab2; F4).
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Le testimonianze raccolte non mancano di menzionare, tra i contesti 
in grado di fornire risposte ai bisogni delle famiglie, i servizi più formaliz-
zati e strutturati come la scuola, i presidi sanitari, i servizi sociali e quelli 
specialistici. In assenza di sostegni da parte dei natural helpers (Folghe-
raiter, Cappelletti, 2011), ad esempio, la scuola sembra essere per alcuni 
genitori un luogo all’interno del quale ricercare un rapporto privilegiato 
con gli insegnanti al fine di affrontare le criticità con i propri figli, segna-
larle e instaurare relazioni di fiducia. Tali aspettative sono spesso disattese 
e le difficoltà nelle relazioni scuola-famiglia paiono essere principalmente 
– ma non solo – di natura comunicativa, rendendo complesso il dialogo, 
le possibilità di confronto o le eventuali segnalazioni di situazioni critiche: 

a scuola si fa fatica a costruire una relazione diretta con gli insegnanti, c’è 
diffidenza tra insegnante e genitore, l’insegnante ha paura di dirti le cose. Non 
c’è una conoscenza e non sai come reagirà l’altro, quindi gli insegnanti si fanno 
problemi a dirti (Lab2, F7).

Per quanto riguarda, invece, i servizi sociali, le riflessioni relative al 
loro ruolo nell’attivazione della vicinanza solidale tendono a focalizzarsi 
su tre dimensioni fra loro intrecciate. 

La prima riguarda la funzione di connessione tra famiglie in situazio-
ne di vulnerabilità e risorse di aiuto che viene idealmente riconosciuta 
ai servizi. Si tratta di un ruolo di “ponte”, ovvero di facilitazione dell’in-
contro tra chi è disponibile a fornire informalmente risposte ai bisogni 
materiali o relazionali e chi si trova, appunto, in temporanea condizione 
di bisogno. Questo ruolo viene riconosciuto anche ad altre realtà come 
le associazioni o la parrocchia, che indirizzano i genitori verso le risorse 
d’aiuto disponibili sul territorio. 

Quello che ha aiutato, nel nostro caso, è stata la circolazione di informa-
zioni. L’unico modo per creare il ponte è uscire dallo standard istituzionale, la 
scuola da sola, i servizi sociali da soli ecc. Occorre travalicare il confine. Nel 
nostro caso è stata l’insegnante di religione che ha messo insieme le risorse e i 
vari soggetti (Lab3, F2).

Tuttavia, sono pochi i riferimenti ai servizi sociali come attori in gra-
do di creare realmente queste connessioni e assumere, almeno in una 
fase iniziale, la regia di queste relazioni:

l’ideale sarebbe che ci fosse una rete di amicizia tra famiglie, ma il ruolo forma-
le di qualcuno ci deve essere per individuare le famiglie da sostenere (Lab1, F4).
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La seconda dimensione, emersa in misura maggiore dalle interviste, 
riguarda le modalità con cui queste connessioni sono facilitate e realiz-
zate, ovvero quali e quante informazioni sulle famiglie in situazione di 
vulnerabilità i servizi condividono con chi offre il proprio aiuto. Dalle 
riflessioni raccolte tra chi ha fornito una risposta ai bisogni di bambini e 
famiglie emerge l’esigenza di ricevere maggiori informazioni dai servizi 
rispetto alle condizioni e ai livelli di benessere di queste famiglie:

Io vorrei saperne un po’ di più sul bambino che aiuto e sulla sua famiglia, 
dico “ma non è possibile per voi andare a vedere come è la sua giornata?”. Se 
poi le assistenti sociali mi dicono “ok, va bene, tienilo tu”, o “lascialo andare a 
casa” sono più tranquilla. [...] Ma vorrei sapere un po’ di più come devo muo-
vermi, vorrei sapere che lui stia bene. [...] Bisognerebbe avere più informazioni 
sulle famiglie che si aiutano, se non fossero stati gli insegnanti a dirmi qualcosa, 
io queste cose qua non me le immaginavo nemmeno (I1).

L’apparente disorientamento di alcune figure di supporto è infatti 
determinato da un accompagnamento che viene percepito come insuffi-
ciente in relazione al proprio operato e dalla sensazione di potere/volere 
ampliare il raggio d’azione della propria relazione d’aiuto. La – almeno 
per alcune situazioni – scarsa integrazione con il servizio sociale rende 
incerto il percorso di aiuto e il perimetro dentro al quale mobilitare le 
risorse.

La gente mi chiede “ma come vivono?”. Ma io non lo so e per la parte che 
devo fare non mi interessa. Però non so…Anche il ragazzo disabile si potrebbe 
portarlo un po’ fuori. Però non so…Bisognerebbe fare un discorso ben più 
ampio magari con l’assistente sociale. Però a me hanno chiesto questo e per ora 
faccio così. Avrebbero bisogno come famiglia di qualcosa in più, forse, secondo 
me…[...]. Non so molto, però l’assistente sociale non mi ha coinvolto in questa 
cosa (I5).

A fronte di questi mancati coordinamenti, in alcune relazioni d’aiuto 
le decisioni che riguardano il come e il cosa fare nel corso dell’esperienza 
vengono assunte direttamente dalle figure di supporto.

L’ampliamento e spostamento delle attività l’ho fatto e deciso tutto io. Mi 
stupisco che non mi abbia più contattato nessuno per sapere un po’ come an-
dava. [...] Non ho un giudizio molto positivo sui servizi sociali, non sono molto 
presenti, se riescono a lasciare agli altri lo fanno. Invece sono loro che dovreb-
bero interessarsi, ma forse non hanno il tempo (I5).



292 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

La terza dimensione riguarda la funzione di orientamento e forma-
zione che alcuni intervistati si aspettano dai servizi. Più o meno impli-
citamente, infatti, emerge non solo l’aspettativa che siano gli operatori 
sociali a intercedere tra chi aiuta e chi riceve aiuto, ma che spetti a loro il 
compito di orientare e supportare chi mette a disposizione il proprio aiu-
to. Durante i laboratori riflessivi è stata più volte sottolineata la necessità, 
in casi di particolare fragilità, di accompagnare chi offre un sostegno al 
fine di indirizzare la relazione verso modalità più rispondenti ai bisogni 
delle famiglie. Ciò rientra, più in generale, nel tema riassumibile dalla 
domanda “chi aiuta chi offre aiuto?” e attorno al quale i partecipanti 
hanno evocato l’importanza di un soggetto con un ruolo sia di raccordo 
(tra famiglie, tra famiglie e territorio, tra istituzioni) sia di sostegno, for-
mazione e orientamento. 

Non si può costruire una rete di volontariato senza delle informazioni, una 
preparazione culturale. [...] Devono essere i servizi sociali che ti devono aiutare 
a capire come ti devi muovere. […] È importante in questo senso la formazio-
ne, i genitori dovrebbero avere delle competenze e saper accogliere il diverso 
(Lab3, F1).

I genitori che offrono un aiuto avrebbero bisogno di maggiori strumenti 
informativi e formativi per capire quello che è possibile fare con l’altro. L’i-
stituzione dovrebbe occuparsi di chi è fragile ma anche di chi vuole offrire 
supporto. Se non hai strumenti per aiutare rischi di rimanere invischiato anche 
tu che vuoi dare l’aiuto. Ci vogliono sempre delle competenze, in qualsiasi 
ambito (Lab2, F1).

Anche le interviste individuali confermano questa esigenza e, in più 
di un’occasione, il confronto con i servizi sociali ha avuto luogo solo 
in virtù della pregressa conoscenza tra chi offre il sostegno e il singolo 
professionista: 

ogni tanto chiedo all’assistente sociale come comportarmi con la signora, se 
alle volte è insistente, o cose così...Conoscendo l’assistente sociale mi sento di 
chiedere a lei, se non la conoscessi non andrei a disturbare i servizi sociali per 
queste cose. Quando la ragazzina aveva avuto gli attacchi di panico mi sono 
confrontata con lei (I7).

Alcuni partecipanti, infine, si sono soffermati sul rischio di compro-
mettere le proprie relazioni familiari a fronte di eccessivi coinvolgimenti 
personali nelle relazioni d’aiuto. Viene, anche in questi casi, segnalata 
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la necessità di essere supportati nel gestire e motivare le proprie scelte 
all’interno del proprio nucleo familiare. 

Mi sto accorgendo che ho paura, nel muovermi, di essere giudicata. Certe 
cose le faccio (ad esempio compro i biscotti alla bambina che aiuto), ma ho 
paura che i miei figli siano gelosi. In questo avrei bisogno di essere supportata 
(Lab3, F3).

Questo aspetto è particolarmente rilevante: la risposta ai bisogni sia 
materiali che relazionali sembra essere più efficace, puntuale e inclusiva 
se non è solamente un membro della famiglia a investire sulla relazione 
d’aiuto, bensì l’intero nucleo. Tuttavia, come sostiene un’intervistata, la 
famiglia deve essere preparata a questa esperienza e deve trovarsi d’ac-
cordo sul perimetro d’azione entro il quale si intende stare.

La persona che accoglie deve parlarne con gli altri componenti della fami-
glia, deve discuterne. Ad esempio io ho chiarito a mio marito che l’aiuto che 
avrei dato alla bambina non sarebbe sfociato in un affido. Se c’è una chiusura da 
parte di alcuni componenti della famiglia la cosa non funziona. Devi preparare 
il terreno all’interno della famiglia, è fondamentale. Poi gradualmente gli aiuti si 
ampliano, ma non puoi portare un estraneo dentro senza prepararli prima. Gli 
equilibri della famiglia vanno rispettati e non stravolti (I3).

5. Considerazioni conclusive e questioni aperte

Lo spazio collaborativo tra ricercatori e professionisti nell’approfon-
dimento di Sondrio relativo al tema della vicinanza solidale ha riguarda-
to tutto il percorso della ricerca, dalla fase di costruzione della doman-
da e dell’oggetto di indagine, al progressivo affinamento del disegno di 
ricerca, fino allo sviluppo dei processi interpretativi basati sui risultati 
dei laboratori. In questo tempo sono state rese esplicite letture e inter-
pretazioni diverse rispetto alla vicinanza solidale, che consentono una 
decostruzione riflessiva delle comprensioni sul tema e che richiedono di 
intraprendere percorsi di ricostruzione concettuale delle ragioni sottese 
a tale pratica (Bove, Sità, 2016), di cui in questo paragrafo conclusivo si 
inizia a dare conto.

La definizione di vicinanza solidale presente nelle Linee di indiriz-
zo (Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, 2017) fa riferimen-
to al «sostegno alla famiglia nella vita quotidiana, a partire da bisogni 
circoscritti e concreti, individuati insieme alla famiglia e esplicitamente 



294 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

indicati nel progetto» (ivi, p. 71), relativamente allo svolgimento con il 
bambino di alcune attività e compiti, all’accompagnamento dei genitori 
nel fronteggiare i problemi della quotidianità e alla promozione dell’in-
tegrazione della famiglia nella vita sociale del territorio. 

I laboratori riflessivi svolti a Sondrio, a partire da una riflessione sui 
luoghi e sulle persone cui ciascun partecipante si rivolge per “ricevere 
aiuto”, hanno consentito la descrizione di una molteplicità di vissuti di 
vicinanza solidale. Particolare evidenza assume una più sfaccettata let-
tura dei bisogni cui essa può rispondere. Certo, nelle interviste e nei 
laboratori si fa ampio riferimento ai bisogni concreti definiti nelle Linee 
di indirizzo, ma a questi si affiancano i bisogni di tipo emotivo/morale, 
che riguardano il condividere interessi, ricevere consigli, confrontarsi 
su problematiche comuni, ma anche il semplice stare o fare delle cose 
insieme. La modalità con cui è intesa la vicinanza solidale si completa 
dunque: vicinanza solidale è l’aiuto concreto da famiglia (o persona) a 
famiglia, ma anche l’appartenenza e/o la frequentazione di contesti di 
gruppo anche informale.

Nel primo caso sono riconoscibili tutti gli aiuti di tipo concreto e/o 
emotivo che le persone ricevono dai propri familiari e parenti e dai pro-
pri amici o conoscenti, nonché dai servizi sociali, dalla scuola, dalle as-
sociazioni ecc. 

La seconda modalità di vicinanza solidale, invece, riguarda situazioni 
in cui i genitori si trovano a frequentare altri genitori in ragione della 
condivisione della frequentazione di spazi comuni, come possono essere 
la classe scolastica dei figli o l’attività sportiva o associativa (compre-
so l’oratorio). Sono state citate come occasione di vicinanza solidale la 
costruzione di incontri informali di gruppo che avvengono nel tempo 
libero, quando si portano i figli a giocare al parco, per esempio, o nel-
le sale d’attesa dei consultori familiari. In queste situazioni, l’occasione 
di incontro è del tutto informale e a volte anche sporadica, ma offre 
comunque la possibilità di scambiare idee, suggerimenti, informazioni, 
anche in ragione della stessa condivisione dell’età dei figli. 

Ma la possibilità di vivere la vicinanza solidale è riconosciuta anche 
in altre situazioni informali, come la partecipazione alle feste e alle sagre 
del paese. In tutte queste situazioni non c’è un bisogno che trova risposta 
con un aiuto concreto, ma un bisogno emotivo e relazionale, che riguarda 
anche semplicemente la voglia di stare bene insieme e passare del tempo 
piacevole in compagnia. È possibile che da queste situazioni informali si 
sviluppino vere e proprie relazioni di risposta a bisogni concreti, ma non 
è un tratto necessariamente caratteristico di tali frequentazioni.
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Queste considerazioni conducono a una possibile rivisitazione della 
definizione di vicinanza solidale così come formulata nelle Linee di indi-
rizzo, con una apertura a interventi in grado di curare la partecipazione 
delle persone a “occasioni dove stare bene insieme ad altre persone”. 
Queste stesse occasioni potrebbero essere intese come punti di accesso 
per costruire relazioni in grado di rispondere ai bisogni concreti indicati 
nelle Linee di indirizzo. In ogni caso, offrendo l’opportunità di relazioni 
informali vissute positivamente, esse possono contribuire a modificare 
i pattern interpersonali consueti, fino a un miglioramento della quali-
tà delle relazioni nell’intero sistema familiare (Byng Hall, 1988, trad. it. 
1998; Tuggia, Zanon, 2017).

I partecipanti hanno poi evidenziato la necessità di una regia che fa-
ciliti la creazione di relazioni di vicinanza solidale e fornisca risposte ai 
bisogni delle famiglie più vulnerabili. Questa regia non sempre è stata ri-
conosciuta a un soggetto specifico. Le esperienze dei partecipanti a volte 
rimandano a una regia non costruita appositamente, che è avvenuta qua-
si involontariamente grazie alla sensibilità di alcune persone fortemente 
radicate nel territorio, come l’insegnante di religione o la coordinatrice 
del doposcuola. Incuriosisce come raramente tale regia sia attribuita ai 
servizi sociali, anzi, talvolta è esplicitamente negata a questi ultimi, che 
appaiono percepiti come distanti. Gli operatori invece sembrano riven-
dicare questo ruolo. Quando invece i partecipanti si riferiscono a rela-
zioni di vicinanza solidale già instaurate, al servizio sociale è attribuito 
un compito forte di cura e di accompagnamento, che non sempre trova 
realizzazione nelle esperienze considerate.

La rivendicazione del ruolo di regia sul territorio da parte degli ope-
ratori del servizio sociale, il contestuale non riconoscimento di tale com-
pito da parte dei partecipanti ai laboratori riflessivi e, dall’altra parte, il 
fatto che gli stessi partecipanti individuino nel servizio la competenza 
per rispondere alle domande che il vivere relazioni di vicinanza solidale 
genera, porta a interrogarsi sui compiti e sulle modalità in cui il servizio 
sociale interpreta la gestione e la promozione della vicinanza solidale. 
Sembra che tra i partecipanti sia presente l’idea che il servizio sociale 
sia necessario nel momento in cui si fa riferimento alla singola relazione 
d’aiuto, con una richiesta prestazionale di garantire informazioni e sup-
porto. La stessa presenza non appare necessaria quando ci si colloca nel 
territorio e nel tessuto di relazioni naturali, cui pure la vicinanza solidale 
fa riferimento.

La presenza del servizio sociale in relazione alla vicinanza solidale 
sembra «riferibile solo alle difficoltà dei singoli da sostenere nel pro-
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cesso di integrazione in una comunità» (Allegri, 2015, p. 19) e non a un 
lavoro «nel territorio con i diversi attori che ne fanno parte» (Ibidem). 
Rafforzare la visibilità e la presenza del servizio sociale nel territorio po-
trebbe, invece, essere la via per rispondere alle difficoltà di attivazione 
del dispositivo della vicinanza solidale, più volte evidenziate sia dagli 
operatori di Sondrio che nei risultati del Programma P.I.P.P.I. Come ben 
espresso da Allegri:

le amministrazioni pubbliche sono tradizionalmente abituate a pensare che 
gli utenti arrivino ai loro uffici per presentare domande e in tal senso hanno 
costruito strutture, servizi e processi di risposta. Tuttavia [...] le persone più in 
difficoltà [...] non si presentano spontaneamente. Non solo, questo atteggia-
mento riguarda anche molti cittadini, delusi e sfiduciati rispetto alla relazione 
con le istituzioni (ivi, p. 104).

L’approfondimento sulla vicinanza solidale portato avanti nei labo-
ratori riflessivi di Sondrio porta a considerare un cambiamento di pro-
spettiva che propone di procedere in senso opposto: uscire dai servizi 
e andare a cercare le persone, stare nei luoghi delle persone per creare 
intenzionalmente contesti dove si vivono le relazioni. Si tratta di svilup-
pare nuovi percorsi di collaborazione tra contesti informali e formali, 
dove una possibile futura linea di azione potrebbe riguardare:
 – il ripensamento del ruolo e della posizione del servizio sociale nella 

regia di occasioni di vicinanza solidale, anche in ragione dell’esigenza 
di un radicamento territoriale;

 – il ripensamento della vicinanza solidale considerando la duplice ac-
cezione di (i) aiuto concreto da famiglia (o persona) a famiglia e di 
(ii) cura dei contesti informali del vivere in relazione, dove le persone 
possano semplicemente sperimentare di “stare bene insieme” oppure 
da intendere anche come punto di accesso per la creazione di nuove 
relazioni sociali di aiuto e sostegno.

Lo spazio collaborativo tra ricercatori e professionisti a Sondrio la-
scia aperta e da esplorare la questione della costruzione dell’innovazione 
sociale: il presente studio si ferma un momento prima della riproget-
tazione delle pratiche di vicinanza solidale, che dovrà necessariamente 
coinvolgere anche la cittadinanza insieme ai professionisti; esso è una 
testimonianza di come l’innovazione sociale prima di essere pensata e 
messa in campo richieda di dedicare tempo all’analisi e all’emersione 
delle differenti comprensioni da parte dei partecipanti.
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Abstract
Gli stili educativi, adottati in famiglia durante l’infanzia, imprimono una tendenza allo 
sviluppo della struttura di personalità dei figli. La costruzione della loro dimensione 
socio-relazionale è inficiata anche quando la coppia genitoriale non è in grado di di-
sambiguare i “conflitti di realtà”, attenuando la tensione polarizzata tra amore e odio, 
identità e appartenenza, collaborazione e competizione, legittimità e illegittimità, e miti-
gando la rigidità del loro modo di percepirsi e rapportarsi agli altri, nei diversi contesti 
sociali. È quindi possibile veicolare in famiglia narrazioni fuorvianti il senso del reale: in 
un certo senso “mitologiche”, come quelle dei padri ‘ndranghetisti che spingono i figli a 
riunirsi nelle “paranze” criminali (Saviano, 2016), che diventano triste patrimonio delle 
generazioni future e costringono chi le ascolta a credere il mondo un posto ostile e da 
combattere. Come e in quali agenzie educative è possibile smitizzarle, senza mettere in 
moto nei figli quel “conflitto di lealtà” per cui sembra di tradire il proprio genitore e sé 
stessi? L’articolo, attraverso una criteriologia utile sia agli operatori della relazione edu-
cativa e di cura, sia a quelli scolastici, tenta di rispondere a queste domande.

Parole chiave: infanzie infelici, trasmissione dei “copioni” educativi, patto di lealtà fami-
liare, approccio autobiografico-narrativo, autonomia.

Abstract
The educational styles, adopted in the family during childhood, impart a tendency to the 
development of the personality structure of children. The construction of their socio-
relational dimension is invalidated even when the parenting couple is unable to disam-
biguate the “conflicts of reality” by alleviating the polarized tension between love and 
hate, identity, and belonging, collaboration and competition, legitimacy and illegitimacy, 
hence mitigating the rigidity of their way of perceiving and relating to others, in different 
social contexts. It is therefore possible to convey in the family misleading narratives the 
sense of reality, in a certain sense “mythological”, as those of the ‘Ndranghetist fathers, 
who push their children to gather in the criminal “paranze” (Saviano, 2016), which be-
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come the negative heritage of future generations, forcing who listen to them to believe 
the world a hostile place. So, how, and in which educational agencies, is it possible to 
demystify them, without setting in motion in their children that “conflict of loyalty”, 
which seems to betray their father and themselves? The paper, through a useful criterion 
both for education and care operators, and for school ones, attempts to answer these 
questions.

Keywords: unhappy childhoods, transmission of educational “scripts”, pact of family 
loyalty, narrative-autobiographical approach, autonomy.

1. Come frutti di semine antiche

Quello che siamo è il “frutto” di un lavoro di relazione antico, che 
trova nell’infanzia e nella preadolescenza il suo “campo di semina” più 
appropriato e i cui “contadini” principali sono le madri e i padri. Fuor di 
metafora, vogliamo asserire che l’adulto di oggi, insieme a tutto ciò che 
pensa e che prova da un punto di vista affettivo, ivi compresi i suoi com-
portamenti come parte visibile di un mondo interiore spesso complesso, 
proviene da un passato interpersonale introiettato nei primi anni di vita; 
una memoria condivisa che sotto forma di “genitori interiori” è sempre 
presente nella sua mente e negli anni sostiene, consiglia e, alla stregua 
di una bussola, gli indica un orientamento per procedere nel proprio 
progetto esistenziale.

Oggi siamo in grado di classificare tutta una serie di “infanzie infeli-
ci”, sia sulla scorta della letteratura esistente sui disturbi di personalità e 
sulla ricostruzione dell’infanzia vissuta da soggetti portatori dei sintomi 
di tali problematiche (Smith Benjamin, 1996, trad. it. 1999), sia alla luce 
delle analisi cliniche e degli interventi educativi, pedagogici e didattici 
realizzati con i bambini, i preadolescenti e gli adolescenti ospitati nelle 
diverse strutture specializzate per minori situate sul territorio. Siamo an-
che in grado di affermare che gli stili educativi soffocanti/iperprotettivi 
o, al contrario, trascuranti/narcisistici, quindi non squisitamente mal-
trattanti, possono in ogni caso condizionare in età adulta, inducendo 
a operare una sorta di imitazione di quanto vissuto in famiglia; ovvero, 
indurre a prendere a modello le stesse linee di comportamento, visibile 
e intimo, dei genitori (Bertrando, 1997; Byng-Hall, 1995, trad. it. 1998; 
Reiss, 1981).

Benché l’infanzia più studiata sia, anche a causa dei problemi che ca-
ratterizzano la società contemporanea e del dissolvimento della famiglia 
tradizionale cui assistiamo (Romeo, 2018), quella da cui origina (potreb-
be originare) l’adulto con un funzionamento borderline di personalità, si 
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preferisce in questo articolo esplorare la storia evolutiva delle infanzie che 
svilupperanno (potrebbero sviluppare) un disturbo di tipo antisociale.

Secondo gli studi sulle famiglie multiproblematiche (Cancrini, 1993), 
lo “sfondo” affettivo dei bambini che svilupperanno (di nuovo: potreb-
bero sviluppare) un disturbo antisociale di personalità è caratterizzato 
da situazioni in cui questi sono spesso ignorati, tanto da lasciargli ad-
dosso la sensazione, che può durare a volte anche tutta la vita, di “non 
essere stati visti”. Tuttavia, sporadicamente, i bambini sono sottoposti 
a controlli duri, severi e umilianti da parte dei genitori. Questi bambini 
vivono dunque in contesti familiari nei quali c’è un costante disinteresse 
generale per la loro vita, che può facilmente osservarsi anche nella tra-
scuratezza sanitaria, nel vestiario sporco, nella mancanza di vaccinazioni 
e cure mediche, e nelle sbagliate abitudini alimentari (Formenti, 2014; 
Milani, 2018; Serbati, Milani, 2013).

Durante la crescita poi, e nel tentativo di “essere visti”, o di essere 
finalmente “tenuti a mente” (Fonagy, Target, 1997, trad. it. 2001), questi 
preadolescenti possono incorrere in comportamenti trasgressivi, come 
per esempio i furti e/o l’uso di droghe e alcol. Questa totale inettitudine 
accuditiva sviluppa, generalmente, nei figli una forte dipendenza dalle 
istituzioni che, a vario titolo, nel corso degli anni intervengono nella loro 
educazione, specie in caso di limitazioni alla responsabilità genitoriale; 
ciò nonostante, dalla fine degli anni Novanta del secolo scorso, vadano 
affermandosi nel nostro Paese politiche di parent education che hanno 
proprio l’obiettivo sia di proteggere, curare e rendere autonomi i bam-
bini, i preadolescenti e gli adolescenti fragili, sia di capacitare, sostenere 
e sviluppare le risorse delle famiglie di provenienza attraverso servizi 
sociosanitari e educativi specifici (Milani, 2001). 

Dipendenza istituzionale, questa, che nel tempo tende, ovviamente, 
a dar luogo anche a forti contraddizioni emotive, dal momento che i 
bambini collocati nelle strutture educative manifestano tendenzialmente 
il bisogno di ricevere protezione, ma pure il dubbio che qualcuno possa 
veramente soddisfarlo (Cancrini, 2012).

Il risultato complessivo di tali infanzie spinge talvolta i bambini, o gli 
adolescenti, a divenire emotivamente freddi, dispotici, “selvaggi” (cfr. 
Ibidem); a sfidare apertamente gli adulti, a ribellarsi a scuola con gli inse-
gnanti fino a minacciarli fisicamente e verbalmente alla cattedra (Romeo, 
2018), a fuggire da casa come dalle strutture dove risiedono o trovano 
momentanea ospitalità, e infine a imporre nella relazione con gli adulti e 
i coetanei un controllo aggressivo o colmo di rabbia, poiché così hanno 
imparato in famiglia. 
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L’“attitudine alla sfiducia”, negli altri e in sé stessi, sembra essere il 
tratto di personalità più caratteristico di questi soggetti fragili, visto che 
nel loro passato non hanno fatto esperienza di modelli adulti di riferimen-
to genuinamente presenti da un punto di vista affettivo (Giani, 2011).

2. Sfidare l’Altro per sfidare il Padre (e il suo racconto)

Le personalità antisociali tendono durante la crescita ad agire come 
se le regole sociali, le leggi, le norme e le consuetudini che regolamen-
tano la convivenza nelle comunità non appartenessero loro e si potesse 
fare a meno del gruppo dei pari fra i banchi di scuola (Rossi, 2000). 
Spesso si osserva una ricerca costante dell’adulto, nei confronti del quale 
si pone in essere quasi sempre un tratto di ribellione: una sfida contro chi 
rappresenta l’autorità. 

La convinzione che muove i ragionamenti, in realtà poco riflessivi, 
degli antisociali è che essendo stati gli adulti ostili con loro, non si può 
che esserlo nella direzione opposta. Il quadro di sviluppo problemati-
co peggiora quando durante l’infanzia un genitore diviene per i figli un 
“mito” cui tendere, una specie di totem da preservare a ogni costo; padri 
e madri nei confronti dei quali non si può che anelare un’idealizzazione 
identificatoria per la forte attrattività che il contenuto dei loro racconti 
rappresenta agli orecchi di chi ascolta. Sappiamo infatti che la violenza 
osservata e la violenza ascoltata in famiglia si “trasmettono” da una gene-
razione all’altra – «si tramandano» direbbe Maria Grazia Simone (2020, 
p. 610) –, inficiando i temi organizzanti della relazione stessa: cioè quelle 
strutture che, per l’appunto, organizzano tanto le percezioni e le attese nei 
confronti delle figure d’accudimento e d’attaccamento, quanto la forma 
e la qualità delle relazioni che verranno (Bandura, 1977; Romeo, 2018).

Secondo Jonathan Gottschall (2013, trad. it. 2014), la narrazione di 
mondi fantastici in famiglia sarebbe un primissimo tentativo di insegnare 
ai figli come fronteggiare e superare efficacemente le situazioni proble-
matiche incontrate nella routine di ogni giorno. In altre parole, narrando 
e favorendo l’identificazione con i personaggi buoni, i genitori insegna-
no ai figli a essere resilienti dinanzi alle difficoltà, ad attendere il “trionfo 
del bene sul male” e a raggiungere generalmente un “lieto fine”, dopo 
innumerevoli peripezie, sollecitandoli pure ad aderire a quei valori po-
sitivi di cui sono pregne le comunità e allontanandoli, al contempo, da 
quei personaggi che nelle favole sono l’incarnazione del male.
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All’interno dei clan di stampo mafioso, le narrazioni trasmesse forni-
scono invece prove inequivocabili del fatto che i risultati possono rag-
giugersi senza sforzo, mettendo altresì in evidenza fra i personaggi della 
trama narrativa giustappunto quei cattivi nei quali chi ascolta non vede 
l’ora d’immedesimarsi, per la loro capacità di eludere la legge o per quei 
tratti antisociali che sembrerebbero dimostrare come sia più vantaggioso 
rubare che lavorare onestamente. 

Si tratta di offrire in famiglia delle “epiche all’incontrario” che ribal-
tino, per così dire, quella grammatica universale della finzione narrativa 
utile a superare le grandi difficoltà della condizione umana, ma sempre 
con sagacia e rispetto altrui. Quando l’individuo racconta di sé lo fa 
infatti in una modalità ego-rafforzante, capace cioè di modellare i ricor-
di del passato, smorzare le colpevolezze e distorcere quanto realmente 
accaduto (Travis, Aronson, 2007). In altre parole, siamo già portati a 
narrare una storia quasi mitologica della nostra esperienza di vita e pro-
fessionale per le prove affrontate, gli incontri fatti, i sentimenti prova-
ti e i traguardi raggiunti. Quando, viceversa, arriviamo a rompere una 
promessa, a fare qualcosa di sbagliato, inquadriamo quell’atto in una 
narrativa che nega, o quantomeno sminuisce, la nostra responsabilità 
(Gottschall, 2013, trad. it. 2014). 

Una tendenza auto-assolutoria della narrazione personale che, assieme 
alla tendenza alla sovrastima di sé (Pronin et al., 2002), descrive un’uma-
nità che, nella maggior parte dei casi, si ritiene di essere realistica nelle sue 
autovalutazioni e sopra la media per quanto concerne le qualità della pre-
stanza fisica, dell’intelletto e delle abilità sociali. Queste due tendenze del 
racconto di sé sono però in alcuni casi pericolose per l’individuo. Mettia-
mo il caso che un padre racconti al figlio di essere stato scelto, quand’era 
ragazzo come lui, dal clan territoriale per le sue doti particolari: di essere 
stato visto in termini affettivi da un padrino soprattutto per l’affidabilità, 
la capacità di mantenere i segreti e la pazienza mostrata nel corso delle 
estorsioni. Se un padre racconta questo a un figlio durante la crescita, 
ego-rafforzando una tale narrazione e negando o sminuendo le proprie 
responsabilità nell’infrangere la legge, rischia di farlo rimanere prigionie-
ro di una favola cattiva, in cui viene meno la funzione gnomica, quella cioè 
attraverso la quale si trasmettono i precetti educativi e morali, al punto 
da metterlo nelle condizioni di riproporre nella sua vita quel “copione”.

Le sfide che quotidianamente i figli di questi falsi miti parentali pon-
gono in essere nei confronti degli adulti (educatori, pedagogisti, assi-
stenti sociali, psicologi, insegnanti, agenti di Polizia, magistrati ecc.) ma-
scherano in realtà i tentativi di sfidare i loro stessi genitori; nella maggior 
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parte dei casi il padre, quale rappresentante di un’umanità disonesta da 
cui è difficile differenziarsi.

Questa è una delle ragioni per cui ogni qual volta un figlio appena 
maggiorenne ritorna alla casa familiare in regime di detenzione domi-
ciliare, dopo aver espiato un periodo di pena in carcere e dopo aver as-
sunto un più adeguato atteggiamento emotivo e cognitivo nei confronti 
degli altri, subito si “intrappola” nelle trame di quell’ “epica all’incon-
trario” narrata in famiglia: ovvero, ripiomba nella sfiducia in sé stesso 
e, alla fine, nella marginalità. Quell’Edipo in parte “fatto” nei confronti 
di una legge giusta espressa non dal padre, bensì dagli agenti peniten-
ziari (Galimberti, 2007) – simbolizzata affettivamente nelle contenitive 
“mura” dell’istituto carcerario che non riuscendo il giovane antisociale 
a oltrepassare è sempre in parte introiettata –, necessita di tempi educa-
tivi più lunghi per potersi completare e risolvere significativamente sul 
piano psicologico; di misure alternative alla detenzione più inclusive la 
dimensione sociale e lavorativa e di operatori della relazione educativa e 
di cura più pazienti, poiché per rendersi autonomi dalle cattive eredità 
dis-educative occorre uno sforzo esistenziale importante, non privo di 
sofferenza interiore. 

Differenziarsi da simili e violente narrazioni significherebbe in fin dei 
conti mostrare infedeltà al “terreno” di relazioni familiari da cui si pro-
viene – nel primo paragrafo di questo articolo lo abbiamo metaforica-
mente chiamato “campo di semina” –, dis-conoscere la propria famiglia 
e smettere di amare i propri genitori, per il forte dubbio di non essere 
mai stati amati da loro.

3. Dalla sofferenza all’autonomia, attraverso il momento narrante: que-
stioni di metodo

A fondamento del (probabile) “futuro antisociale” di un figlio c’è 
prima di tutto la sua incapacità di fronteggiare e andare oltre un conflitto 
interiore – o meglio, di lealtà – , che da un lato muove risorse nella di-
rezione del desiderio personale di differenziarsene e quindi di realizzare 
un cambiamento esistenziale, dall’altro le frena, a causa della paura di 
tradire il “copione” genitoriale.

Secondo Smith Benjamin (2003, trad. it. 2004), seguire i copioni ere-
ditati servirebbe a dimostrare amore ai genitori, al punto che una tale 
aderenza alle figure adulte di riferimento, insieme emotiva, cognitiva, 
metacognitiva e comportamentale, è conosciuta proprio come “teoria 
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del dono d’amore” (gift of love). “Dono d’amore” che può facilmente 
notarsi nei contesti comunitari nel momento in cui i bambini, i preado-
lescenti o gli adolescenti istituzionalizzati entrano a stretto contatto con 
gli operatori che se ne occupano e assieme a loro iniziano a vivere all’in-
terno di una dimensione sociale che si sostanzia di attività scolastiche, la-
boratoriali, socializzative, sportive, e di dialoghi/colloqui che finalmente 
approfondiscono la dimensione affettiva di ognuno.

Gli ospiti delle case famiglia avvertono a un certo punto le figure 
di riferimento primarie come scomparire lentamente dalle loro menti: 
cioè i propri genitori passare dal “palcoscenico” al “dietro le quinte” dei 
loro sentimenti e pensieri; allo stesso tempo sentono di tradirle poiché 
l’autonomia da poco raggiunta, l’amore autentico che stanno ora speri-
mentando, li fa sentire in colpa. Così, mentre le cose sembrano andare 
per il meglio, questi cominciano all’improvviso ad attaccare duramente 
gli operatori, a sabotare le regole comuni, a vergognarsi di ricevere gli 
accudimenti che non avevano mai ricevuto, persino di prendere un buon 
voto a scuola dato che a casa si era ritenuti ignoranti soltanto perché 
regolarmente ignorati.

In questa sede, occorre evidenziare come gli ospiti delle comunità 
educative sentano di infrangere non solo il patto di lealtà stretto con 
i vecchi riferimenti affettivi, ma soprattutto con loro stessi poiché, es-
sendo la relazione con questi adulti negligenti purtroppo interiorizzata, 
negare la storia familiare da cui si proviene significa in fondo negare la 
propria storia personale e non riuscire più a rispondere alla domanda 
esistenziale: chi sono io?

Come a dire che liberandosi dalle cattive eredità dis-educative, gli 
ospiti delle strutture educative si rendono conto con estrema sofferenza 
della noncuranza e della trascuratezza dove sono cresciuti e, soprattut-
to, dello sforzo necessario per ricostruire la propria vita, interiorizzando 
questa volta relazioni di cura differenti da quelle primarie. Un’operazione 
intrapsichica difficile, questa, spesso angosciante, e comunque di grande 
spaesamento esistenziale, che necessita di contesti educanti adeguati nei 
quali specialmente nei primi periodi di residenza si possono osservare 
ospiti che «dopo aver attraversato il deserto della loro infanzia con gran-
de sete, non riescono più a bere a piccoli sorsi l’acqua dal bicchiere, ma si 
attaccano convulsamente alla bottiglia» (Cancrini, 2012, p. 31).

Dato che i “sopravvissuti” a queste “infanzie infelici” raccontano 
spesso di essersi sentiti come annullati nel prendere atto che le responsa-
bilità del loro collocamento residenziale o semi-residenziale in struttura 
erano perlopiù genitoriali e non di certo le loro, o “morire dentro” una 
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volta compresa l’incuria morale da cui provenivano, una parte delle pro-
gettualità poste in essere in questi contesti di accoglienza e di cura può 
a ragione concepirsi come elaborazione del lutto. Un’elaborazione del 
lutto che, evidentemente, riguarda i propri genitori interiori e di conse-
guenza quelle parti della personalità degli ospiti che alle loro modalità 
insane di entrare in relazione con l’altro somigliano.

A causa della sofferenza provata nel tentativo di guadagnare più evo-
lutivi spazi mentali di autonomia da simili infanzie, la strada teorica e 
operativa meglio percorribile sembra essere quella di offrire agli ospiti 
delle comunità educative “fasci” di relazioni affettivamente densi, attra-
verso i quali ricostruire il senso più profondo dell’essere-in-relazione-con, 
e di converso il proprio mondo rappresentazionale.

Se le culture familiari sono il forum primario per negoziare e rinego-
ziare il significato che attribuiamo ai concetti che hanno a che fare con la 
vita, per dare ragione alle azioni compiute, nonché un insieme di regole 
e indicazioni indispensabili per orientare le azioni stesse (Bruner, 1986, 
trad. it. 1988), quando queste ultime sono distorte, devianti, occorre pro-
porre spazi, tempi e relazioni dove decostruire e ricostruire i saperi che 
l’apprendistato di figlio non ha consentito ancora di elaborare. Non un 
approccio riflessivo alla genitorialità dunque (Fabbri, 2008; Margiotta, 
Zambianchi, 2014), pure indispensabile per supportare eventualmente 
le famiglie inadeguate nell’esplorazione dei modelli educativi trasmessi e 
nella capacitazione delle presenti o potenziali competenze di caregiving, 
bensì un approccio attagliato alla condizione del figlio “sopravvissuto”, 
eppure ancora prigioniero delle negligenti relazioni precoci.

Metodologicamente, per trasformare la sofferenza in autonomia, oc-
corre in definitiva investire pedagogicamente sulla riflessività degli ospiti 
delle strutture educative, assumendo i principi dell’approccio autobio-
grafico-narrativo. Approccio scientifico che non a caso trova fondamen-
to nella stessa sofferenza e alienazione avvertita dal soggetto; nella sua 
determinazione a uscire dalla situazione di fragilità esistenziale causata 
dall’epoca contemporanea. Ed è proprio in questo momento storico di 
deriva del soggetto, cioè a partire dal Novecento, che l’autobiografia si 
fa esperienza fondamentale di autoformazione (Cambi, 2002); ovvero, 
processo formativo attraverso il quale ognuno può, in un certo senso, 
elaborare il lutto di molte parti di sé, che non devono essere però cancel-
late per poter scoprire un’identità più vera e più salda.

Collocato nell’orizzonte epistemologico del Costruttivismo (Loio-
dice, 2004), il congegno autobiografico in educazione e formazione, 
tanto del ricordare, quanto dello scrivere di sé e dell’interpretare, trova 
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nella differenza esistente tra pensiero logico-scientifico e pensiero nar-
rativo (Bruner, 1991, trad. it. 1991; Id. 2002, trad. it. 2002) i propri 
presupposti teorici. 

Mentre il primo modo di pensare consente all’individuo di conosce-
re, possedere e trasformare il mondo grazie a strategie di ragionamento 
tipiche della logica formale, il secondo consente di dare significato alle 
esperienze organizzandole, ricostruendole e acquisendo di conseguenza 
maggiore consapevolezza di quanto accade vivendo. In altri termini, la 
capacità di utilizzare le esperienze passate come un metaforico “naviga-
tore-Gps” per orientarsi verso il futuro nella seconda modalità di pen-
siero, il pensiero narrativo, è direttamente proporzionale alla capacità di 
raccontarle a sé stesso e agli altri (Romeo, 2014, 2019).

Dunque, nel tentativo di rispondere alle domande di partenza e di 
elaborare una criteriologia dell’azione educativa minima riguardo alle 
cattive eredità genitoriali, nei contesti di cura più specializzati e a scuola, 
appare imprescindibile assumere la funzione narrante in alternativa alla 
famiglia di origine, soprattutto in risposta ai bisogni dei minori e alla 
luce della complessità di senso e di significato delle trame comunicate, o 
non ancora comunicate. Significa, in altre parole, decidere di attribuirsi 
la responsabilità di essere la cornice narrante (Jedlowski, 2009), entro cui 
fornire in maniera più adeguata e costante sicurezza, protezione e conte-
nimento alle vulnerabili storie di vita degli ospiti, anche quando le loro 
risposte sono di isolamento o raccontate attraverso il corpo. 

Se riteniamo che la competenza narrativa sia un prodotto sociale 
(Romeo, 2016), la partecipazione alla cornice narrante deve essere per 
questo motivo facilitata, come in qualche modo accolti devono essere gli 
stili di ascolto e di narrazione degli ospiti oppure degli studenti fra i ban-
chi di scuola. L’ascolto e l’accoglienza delle loro storie di vita, intrise di 
problematiche contingenti o di problematiche più antiche come nel caso 
delle negligenze parentali, introduce un secondo importante criterio per 
chi opererà da un punto di vista educativo con questo tipo di infanzie, 
preadolescenze e adolescenze infelici, ovvero quello della gratuità della 
cornice narrante assunta.

Il criterio della gratuità della cornice narrante ha evidentemente a 
che fare con le forme e i tempi di cura che gli educatori dedicheranno 
intenzionalmente agli ospiti, che a ragione devono essere intesi come 
un’uscita da un tempo controllato e convenzionale e un’entrata in un 
dilatato e non più tirannico spazio/tempo dell’altrove in cui ogni cosa 
(il disagio, la colpa, la vergogna, il timore di essere ridicolizzati o non 
ascoltati ecc.) è permessa.
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Continuando con i criteri, è indispensabile praticare l’ingiudicabilità 
delle storie di vita poiché, se le famiglie da cui si proviene sono state ava-
re di racconti, nella cornice narrante si deve fin da subito comprendere 
che nessuno può giudicare nessuno, ma che è sempre possibile rimettere 
ordine al caos vissuto in uno spazio, soprattutto mentale, dove il donarsi 
delle storie non chiede nulla in cambio e, soprattutto, dove sono aboliti 
quegli sguardi indaganti e valutativi che non si confanno alla cura.

Ancora, occorre investire sulla ritualità della cornice narrante attraver-
so la quale, prestando ovviamente attenzione all’estemporaneità della nar-
razione quando imprevista, ridare valore al momento narrativo per quei 
tratti di ripetibilità, familiarità e rassicurazione che lo contraddistinguono 
(Contini, Manini, 2007). L’esperienza di lavorare assieme nelle strutture 
educative, per esempio sotto un “albero delle storie” (v. Fig. 1) realizzato 

Figura 1 – L’albero delle storie
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con la carta di riciclo, dove gli ospiti di ogni età possono riunirsi la sera 
a candele accese per crearne di nuove prendendo spunto dalle difficili 
esperienze di vita, ma valorizzando sempre la determinazione a superarle 
all’unisono, è davvero toccante, al punto di rafforzare, in chi osserva in 
modo partecipante, il principio per cui la relazione con gli educatori capa-
cita, sostiene e sviluppa nei minori tanto le competenze narrative, quanto 
le competenze emotivo-affettive (Covato, 2006).

Un altro importante criterio dell’azione educativa con quelle che ab-
biamo qui più volte definito infanzie infelici è favorire l’elaborazione del 
lutto, che ogni ospite deve per forza di cose affrontare e, di conseguenza, 
attendere i tempi del perdono (intrapsichico). Soltanto riconnettendosi 
gli ospiti con la comunità, cioè mettendo in pratica quella connectedness 
di cui parla Clara Mucci (2014), è possibile lavorare significativamente 
con l’obiettivo di liberarli dai modelli di disimpegno e non rispetto delle 
regole introiettati in quanto palesati negli anni dai genitori negligenti. 

Una liberazione che come abbiamo visto è “tutta nella testa”: ovvero 
intrapsichica, e tesa non tanto a perdonare dal punto di vista della relazio-
ne interpersonale i propri genitori – che un giorno potrebbero prendere 
coscienza dei danni evolutivi causati con la loro incuria e chiedere perdo-
no ai loro figli, finanche di persona – , quanto piuttosto quegli aspetti del 
comportamento, anche emotivo, esibito, che ogni ospite manifesta nella 
relazione con gli altri e che affonda le proprie radici proprio nella relazio-
ne con i genitori. “Perdonarsi”, quindi, per la vicinanza affettiva, cogni-
tiva e comportamentale ai propri genitori e alle storie cattive da loro rac-
contate, deve poi fare il paio con il riconoscere dentro di sé quell’alterità 
capace di andare oltre il tormento di essere ancora in balia del proprio 
passato, facendo altresì spazio nella propria mente per un’altra figura ras-
sicurante – l’educatore, l’assistente sociale o lo psicologo della comunità, 
ma anche l’insegnante –, da cui può nascere a livello sociale un “terzo” 
individuo: un soggetto nuovo dal punto di vista psicologico.

Interminabili, molto spesso, i dialoghi fra gli ospiti delle strutture e gli 
operatori della relazione educativa e di cura che, per questo fine ultimo, si 
impegnano, tutti, nello spiegare come sia importantissimo per loro scen-
dere in profondità nel lutto, ovvero elaborarlo, poiché resistergli vorreb-
be dire non riuscire a manifestare quella parte di sé sicuramente difficile 
da testimoniare a sé stessi e agli altri, ma in fondo buona ed empatica.

Questo vuol dire che il personale educativo deve essere consapevole, 
e quindi adeguatamente formato al riguardo, di come sia impossibile 
compensare con «tutto l’affetto di cui si è capaci» (Cancrini, 2012, p. 20) 
i vissuti di povertà educativa di questi bambini e ragazzi feriti che, pur 
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avendo velocemente stabilito relazioni significative con chi li accoglie, 
spesso le distruggono a causa del riemergere del conflitto di lealtà, della 
complessità delle emozioni e della vividezza dei loro ricordi.

Come abbiamo appreso operando per lunghi anni con le donne vitti-
me di maltrattamenti in ambito familiare, occorre inoltre porre attenzio-
ne e valorizzare l’apparato metaforo-simbolico delle storie, prestandosi 
queste a funzioni di “scongelamento emotivo”, di socializzazione delle 
emozioni, di ri-conoscimento e di riposizionamento esistenziale entro una 
dimensione sociale, di decifrazione del proprio vissuto, di risignificazione 
della realtà, in base ai traumi fronteggiati e di orientamento del progetto 
di vita, nell’ottica di un loro resiliente superamento (Romeo, 2017, 2020).

La codifica simbolica delle storie di vita – criterio educativo essen-
ziale per andare alla ricerca del senso profondo delle trame personali 
raccontate, senza il quale nessun futuro potrà essere davvero praticabile 
– è solitamente sunteggiato nelle metafore mentali confezionate dagli 
ospiti delle strutture educative nel caso del racconto orale o nei disegni/
immagini mentali dei più piccoli che non padroneggiano ancora con ma-
turità lo strumento linguistico-narrativo, e le elaborazioni razionali che 
ne conseguono. 

Avere educatori consapevoli dell’universo rappresentazionale rac-
chiuso nelle narrazioni degli ospiti, che attende soltanto di essere sco-
perto e compreso come si fa con le figure tridimensionali dei libri pop-up 
per bambini, vuol dire capire se i simboli utilizzati per descrivere nel 
presente quanto è accaduto nel passato traumatico, dunque le metafore 
o le immagini mentali confezionate ad hoc nel tentativo di governarlo, 
sono di tipo convenzionale, perché presi in prestito dal mondo esterno, 
o peggio ancora “morti”, perché infecondi sotto quell’auspicato profilo 
di cambiamento che potrebbe conseguirne se fossero invece “vivi” (La-
koff, Johnson, 1980, trad. it. 1998). 

Andare dritto al cuore delle narrazioni, potremmo anche dire, antici-
pa quello che è forse il criterio più vitale per potersi liberare dalle cattive 
eredità genitoriali: ovvero, l’educabilità cognitiva. 

Anche se l’aggettivo “cognitivo” potrebbe di primo acchito ingan-
nare, visto che l’impegno educativo e formativo profuso nelle comunità 
educative è a un tempo emotivo, metacognitivo, relazionale e di capacita-
zione dell’autonomia personale, il costrutto introdotto rimanda necessa-
riamente al sostegno che gli operatori della relazione educativa e di cura 
offrono agli ospiti nel favorire in loro quel cambio di habiti mentali di 
cui parla Massimo Baldacci (2012), vale a dire l’indispensabile passaggio 
mentale che dalle “gabbie angustie” e dalla dipendenza porta alle “sbar-
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re allargate” e all’autonomia. Il fare metaforico, in altri termini la com-
petenza di mettere in forma di simboli le esperienze di vita nel tentativo 
di attribuirne significato e senso, direbbe Nicola Paparella (2012), non 
basta infatti per rendersi autonomi, ma è indispensabile favorire l’emer-
sione di schemi di pensiero alternativi ed eventualmente implementabili: 
inventare metafore del possibile attraverso le quali gli ospiti apprendano 
a gestire il passato, con uno sguardo di fiducia teso al futuro.

Conclusioni

Al termine di questo articolo possiamo di certo affermare che i mo-
delli familiari confusivi, ovvero le famiglie nelle quali come in piccole 
“tribù” ognuno deve sapere cosa accade nella vita affettiva e rispetto ai 
progetti personali dell’altro, non favoriscono l’espressione piena della 
soggettività dei suoi membri.

Se poi in queste famiglie i genitori non agiscono in modo integro nei 
confronti dei figli, assumendosi la responsabilità personale e sociale di 
ascoltarli e di prendersi cura dei loro bisogni e dei legami che questi 
stringono con gli altri nel rispetto della loro libertà e delle norme della 
società civile, ma peggio veicolano storie i cui contenuti e valori stridono 
fortemente con quelli condivisi, si rischia di asfissiare del tutto l’attesa 
differenziazione sul piano identitario in una replica del ‘copione’ familia-
re narrato. Una dinamica intergenerazionale disfunzionale che coinvolge 
direttamente quei figli che non possono far altro che accettare passiva-
mente le aspettative dei clan mafiosi cui appartengono.

Eppure, insegnanti e educatori possono svolgere un ruolo fondamen-
tale nella loro vita, diventando prima di tutto consapevoli del fatto che le 
adorazioni/attrazioni o i forti conflitti mossi nei loro confronti dagli stu-
denti o dagli ospiti delle strutture educative, rispondono soltanto a un 
disperato quanto vorace bisogno evolutivo di modelli di identificazione 
alternativi a cui tendere, aggrapparsi e poi da incarnare per liberarsi dal-
le inadeguate reti di appartenenza nelle quali possono essere prigionieri.

Nei momenti in cui la “crisi di appartenenza” si farà più palese e ma-
tura, sarà dunque la disponibilità al cambiamento e quindi a darsi un fu-
turo l’opportunità educativa da cogliere subito in questi ospiti (Quagli-
no, 2004), anche se chi ha vissuto infanzie infelici dovrà necessariamente 
confrontarsi con la sofferenza che caratterizza il distacco dal passato 
familiare e la perdita di quegli aspetti di sé che proprio di quell’infanzia 
sono la scaturigine.
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Ad ogni buon conto, laddove la simbolica “uccisione del padre” fosse 
impraticabile a causa della sottomissione ai clan di provenienza e ai rac-
conti tramandati di generazione in generazione, il lavoro di cura in edu-
cazione favorito dall’utilizzo dello strumento linguistico-autobiografico, 
nelle strutture specializzate come nella scuola con grande pudore e le 
giuste accortezze metodologiche, resta di fatto l’“antidoto” eccellente 
per diventare adulti portatori di segreti esistenziali e professionali diffe-
renti da quelli determinati da contesti nei quali il dissenso e il diritto alla 
scelta sono decisamente vietati.
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Abstract 
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1. Un laboratorio di ricordi e storie di lettura tra autobiografia e memorie 
familiari 

Non so quel che feci sino a cinque o sei anni, 
non so come imparai a leggere, 

ricordo soltanto le mie prime letture 
e l’effetto che produssero su di me: 

è il tempo a cui faccio risalire 
senza più interruzioni 

la coscienza di me stesso. 
 Jean-Jacques Rousseau 

(1782-1789, trad. it. 1956, p. 20)

Il campo di studi relativo alla storia della lettura è estremamente 
ampio, articolato, diversificato, ricco di fonti documentarie molto ete-
rogenee che ne sottolineano la sua affascinante complessità (Cavallo, 
Chartier, 1995; Darnton, 1994; Vivarelli, 2018). Tra queste rivestono un 
ruolo non secondario le testimonianze autobiografiche dei lettori, le loro 
esperienze intime, uniche e soggettive, le loro storie individuali che par-
tecipi di una storia collettiva possono metterne in luce gli aspetti meno 
indagati e trascurati, quelli che hanno a che fare con i sentimenti, le 
emozioni, le spinte ideali. Di queste esperienze oggi si parla poco per 
quanto la lettura sia una delle pratiche centrali della nostra vita emotiva 
ed intellettuale e nonostante il libro rimanga tra le fonti di apprendimen-
to principale non solo a livello culturale ma anche sociale, etico e civile 

(Nobile, 2004).  Ogni libro incontrato può contribuire a renderci una 
persona diversa, modellando la visione di noi stessi e del mondo, proprio 
come evidenzia Primo Levi: «Quanto delle nostre radici viene dai libri 
che abbiamo letti? Tutto poco o niente a seconda dell’ambiente in cui 
siamo nati, della temperatura del nostro sangue, del labirinto che la sorte 
ci ha assegnato. Non c’è una regola» (1981, p. 19). 

Da qui l’idea di mettersi in ascolto e di prestare attenzione alle parole 
dei lettori così come suggerito da Michèle Petit (1993) che da decen-
ni intervista bambini, adolescenti, uomini e donne di tutte le estrazioni 
sociali, di campagne, quartieri popolari e circoli di lettura e da Alberto 
Manguel che in suo famoso volume afferma: «la storia della lettura è 
la storia di ciascun lettore» (1997, trad. it. 2010, p. 324). Con questa 
semplice affermazione, l’autore argentino vuole sottolineare come tante 
piccole storie di apprendimento informale vadano a comporre in realtà 
un quadro più grande, una galleria che incede di pari passo con la Storia 
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e parla di promozione sociale, banchi di scuola, censure, biblioteche, 
genitori e nonni, di libri imposti, amati ed odiati, letti di nascosto. 

È in questo contesto, brevemente delineato nelle sue caratteristiche 
principali, che si colloca il progetto Madeleine in biblioteca che ha visto 
gli utenti della biblioteca civica di Lucca donare storie e racconti da 
restituire alla collettività per promuovere la riflessione individuale e col-
lettiva lavorando in una direzione di Public History, approccio generato 
innanzitutto dal desiderio del pubblico di prendere parte alla documen-
tazione, scrittura e discussione sul passato (Cauvin, 2016; Frisch, 1990):

La tipica demarche della Public History prevede infatti un forte coinvolgi-
mento delle persone, delle collettività, e di tutto il loro patrimonio di ricordi, 
immagini, oggetti. Un universo di significati e di esperienze, cognitive e affettive, 
che può essere esplorato in molti modi. E in molti modi possono essere creati 
dei legami, delle contaminazioni e anche delle vere e proprie co-costruzioni dei 
significati storici. Renderci conto di questi aspetti significa offrire a molte per-
sone, ma in particolare a tutti coloro che vivono all’ interno di contesti educativi 
formali, la possibilità di utilizzare questo grande patrimonio, di contribuire ad 
arricchirlo e comunicarlo (Bandini, 2020, p. 48 ). 

Il progetto è stato realizzato nei mesi di marzo-giugno 2020 tramite 
interviste audioregistrate sviluppate integrando un questionario utilizza-
to da Piero Innocenti negli anni Ottanta2. Gli utenti della biblioteca han-
no così risposto a domande relative ai loro primi ricordi di lettura e al 
contesto familiare, alle opere lette ed imposte a scuola, al loro rapporto 
con i libri dall’infanzia all’età adulta. Sono state raccolte quaranta testi-
monianze provenienti da profili diversi per età, genere, titolo di studio e 
professione che hanno messo in evidenza l’importanza della lettura e il 
ruolo fondamentale che può avere nel corso di un’esistenza. Insegnanti, 
lavoratori, pensionati, studenti, accomunati dall’amore per i libri, hanno 
donato i loro ricordi e memorie mostrando quanto sia fondamentale leg-
gere per la crescita personale, il piacere che ne deriva, il suo porsi come 

2 P. Innocenti (1989): La pratica del leggere: con ottanta interviste a lettori per voca-
zione, per mestiere, per sensualità, per inedia (Vol. 4). Milano: Editrice bibliografica. Si 
elencano alcune delle domande. Qual è il tuo primo ricordo di lettura? Cosa hai letto 
durante l’infanzia? I genitori e la famiglia che ruolo hanno rivestito? Che ricordi hai della 
lettura a scuola? Alle elementari, medie ed eventualmente alle scuole superiori? C’è un 
ricordo particolare della tua vita legato ad un libro? Che rapporto hai con le biblioteche? 
Ci sono libri che hai odiato? Il tuo libro preferito? Hai mai letto di nascosto? Perché? 
Che cosa significa per te leggere?
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leva di cambiamento e strumento di comprensione della realtà. Con qua-
li modalità far uscire queste importanti testimonianze dal cassetto? 

La Rete è sembrata in una prima fase lo spazio più adatto per ren-
dere effettivo lo scambio e il coinvolgimento dei soggetti e per garan-
tire un’efficace restituzione della memoria. Terminate le interviste si è 
pertanto proceduto all’ideazione e progettazione di un sito web (www.
madeleineinbiblioteca.it), collegato a una pagina Instagram per allargare 
il bacino di partecipazione e condivisione digitale dell’esperienza e av-
valersi delle potenzialità offerte dalla Storia digitale. Quest’ultima si ri-
vela una prospettiva particolarmente congeniale agli studi sulle memorie 
educative soprattutto nel favorire un legame tra la ricerca accademica, i 
luoghi di apprendimento ed i contesti di vita. Un approccio che si avva-
le delle nuove tecnologie di comunicazione aiutando a dare parola non 
solo ai singoli ma anche ad associazioni e gruppi, utilissimo ad incorpo-
rare storie dal basso nella narrazione storica con modalità non sempre 
possibili nella stampa, nelle esposizioni e nei manuali scolastici.

In un secondo momento si è deciso di procedere all’organizzazione 
di un seminario, costruito avvalendosi delle testimonianze raccolte, per 
favorire una più incisiva riflessione collettiva sul racconto della storia di 
vita ma soprattutto un collegamento con il territorio e la comunità citta-
dina. Un laboratorio inteso come momento di dialogo tra i soggetti nel 
sostegno alla contestualizzazione della memoria storica e come spazio 
per un dibattito comune volto a superare la visione dualistica del dare e 
ricevere educazione, dell’insegnare e dello studiare. La scelta è ricaduta 
sul tema della lettura di nascosto, argomento ritenuto particolarmente 
originale e concordato insieme alla biblioteca civica che ogni anno par-
tecipa all’iniziativa promossa da Aib (Associazione italiana biblioteche) 
in occasione della giornata dedicata ai libri bruciati nei roghi nazisti3. 

Il progetto Madeleine ha permesso dunque di approfondire diver-
si aspetti legati alla lettura e si è rivelato un’opportunità per indagare 
anche il ruolo della famiglia nella sua promozione evidenziando conte-
stualmente il contributo fondamentale della fonti orali e autobiografiche 
nella ricostruzione della storia di educazione familiare. «Presenti o as-
senti, premurosi o opprimenti, dobbiamo fare i conti con loro: i genitori. 
Non esiste autobiografia che non dedichi almeno una parte del racconto 
al rapporto con i genitori e alle storie di famiglia che immancabilmente 

3 Si veda https://www.aib.it/attivita/2020/80761-libri-salvati-letture-2020/ (data di 
ultima consultazione: 12.2.21).
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raccontano la storia dell’auto-biografo» (Benelli, 2008, p. 127). L’auto-
biografia dunque,

non è un atto puramente autoreferenziale, implica necessariamente l’incon-
tro con altre storie che si intrecciano a quella dello scrivente. Se l’autobiografia 
è la ricostruzione di un’esistenza, il ruolo della famiglia e, nella fattispecie dei 
genitori, è il punto di partenza per comprendere certe scelte e le conseguenze di 
un tipo di educazione sul vissuto delle persone (Ibidem). 

Come sottolineato da Macinai e Oliviero (2017), la storia dell’educa-
zione familiare è rimasta per lungo tempo implicita alla più generale sto-
ria della famiglia o a quella dell’infanzia, a cominciare da alcuni “grandi 
classici”, come il testo di Philippe Ariès (1960) e gli studi di Egle Becchi 
(1996); lavori di taglio più specificatamente sociologico come quelli di 
Chiara Saraceno (1998) e di Marzio Barbagli (2003); o, ancora, studi sto-
rico-sociali, come quello di Maria Casalini (2010) sulla storia delle fami-
glie comuniste italiane, dove traspaiono rimandi di carattere educativo. 

Si tratta però di alcuni esempi «all’interno della più generale storia 
della famiglia, che vanta ormai una solida tradizione storiografica, in-
fluenzata e rinnovata da molteplici prospettive di ricerca come gli studi 
di genere» (Macinai, Oliviero, 2017, p. 8) e da nuove metodologie for-
nite dagli approcci quantitativi. Decidere di raccogliere testimonianze 
autobiografiche e ascoltare ricordi di lettura, e di analizzare le esperien-
ze in cui essa ha giocato un ruolo essenziale, può pertanto offrire una 
prospettiva diversa in grado di capire come la storia è entrata nella vita 
delle persone (Portelli, 2007), indagando in profondità aspetti destinati 
a rimanere silenti (la pienezza delle emozioni, le difficoltà quotidiane e 
personali, le conquiste e i traguardi, il ruolo dell’educazione familiare 
nell’incentivare o meno questo fondamentale apprendimento):

la casa abitata anche dai libri, molti, pochi, irrilevanti è un altro destino 
familiare. Se si è imparato da piccoli a sfogliarli con qualcuno, scarabocchiarli, 
a strapazzarli al di là delle reazioni comprensive o furiose dei grandi, contras-
segnano la nostra storia più di ogni suppellettile. I libri che abbiamo visto tra 
le mani di fratelli o sorelle maggiori, dei genitori, la sera tardi, commentati e 
discussi, ci hanno proiettato oltre le pareti, nell’immaginario e nel bisogno di 
entrare nelle vite altrui. Nelle altre case e nei paesaggi, nelle avventure umane 
e impossibili. I ricordi di famiglia di chi ha imparato a considerare i libri degli 
abitatori silenziosi delle stanze sono diversi da quelli di chi ne ha appreso l’esi-
stenza al di fuori della casa. Di chi non è mai stato accompagnato in una libreria, 
per sceglierli, guardarli soltanto, desiderarli tutti (Demetrio, 2002, p. 124). 
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Di questi aspetti si occupano i successivi paragrafi, dedicati rispettiva-
mente al ruolo dei genitori emerso dalle interviste e alla censura familiare: 
argomento, quest’ultimo, trattato nel seminario sulla “lettura di nascosto” 
dal titolo Libri clandestini: letti di nascosto, censurati e proibiti. Un excursus 
storico. Nell’esporre le due esperienze si farà spesso riferimento alle testi-
monianze raccolte, ma anche ad autobiografie letterarie, utilizzate nel semi-
nario come esempi per stimolare ricordi ed esperienze, creare momenti di 
riflessione e di confronto tra soggetti (Benelli, 2020; Cambi, 2005): 

nelle attività di Public History, infatti, possiamo individuare sia la produ-
zione di autobiografie sia l’organizzazione di attività di lettura, elaborazione e 
commento delle autobiografie, rivolte ad un pubblico specifico. La costruzione 
della fonte storica, in questo modo, entra a far parte, fin da subito di un circuito 
di partecipazione comunitaria (Bandini, 2020, p. 49).

2. Qual è il tuo primo ricordo di lettura? Genitori e figli attorno al libro4

Allora ero geloso di mia madre 
e decisi di soffiarle le parole. 

Jean Paul Sartre
(1963, trad. it. 1982, p. 36)

L’amore che io avevo per i libri 
mi era stato instillato 

nell’animo dal caro 
e benedetto padre mio. 

Luigi Settembrini
(1961, p.10)

Qual è il tuo primo ricordo di lettura? Si tratta di una delle tante 
domande rivolte agli utenti della biblioteca civica “Agorà” che hanno 
partecipato al progetto Madeleine in biblioteca donando le loro memorie 
e i loro preziosi ricordi. Un quesito carico di significato perché, come 
ricorda Franco Cambi, il libro

è sempre un’esperienza aperta sul mondo, una “finestra” che ci presenta 
la sua varietà, la sua ricchezza, la sua pregnanza per noi e, così facendo, svi-

4 Il titolo fa riferimento a un articolo di F. Cambi (2012): Genitori e figli intorno ad 
un libro. Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 2, pp. 23-27.
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luppa la nostra sensibilità, la rende più variegata e più fine. Sempre, in ogni 
età della vita. E qui sta la forza della lettura. Che va coltivata con precisione 
e decisione. Essa è un ponte tra noi e la realtà, in un rapporto intensamente 
dinamico. Così anche la lettura è un’arte che va appresa (e coltivata) presto. 
Ci sarà compagna per tutta la vita, crescerà con noi e noi cresceremo con lei 

(Cambi, 2012, p. 23).

Le risposte dei lettori hanno messo ben in evidenza l’importanza del-
le agenzie educative della prima infanzia, ci riferiamo in particolare al 
ruolo dei genitori: sono loro a organizzare la vita quotidiana dei figli, a 
farli crescere, a soddisfarne i bisogni, a curare la rete delle esperienze più 
significative, compresa la lettura. 

Come impossessarsi della “magia” del libro e del piacere di leggere 
già dall’età prescolare? Sartre «affascinato dal mondo dei libri che lo 
circonda, è assalito dalla curiosità di impadronirsi del loro misterioso 
contenuto» (Nobile, 2004, p. 141), benché ancora non capace di una 
comprensione autonoma. Ne sottrae uno e si rifugia in un ripostiglio, 
dove lo sfoglia per capirne i quasi esoterici poteri. Scoperto dai genito-
ri, questi convengono che è giunto il momento di insegnargli a leggere: 
«ero pazzo di felicità, mie quelle voci che mio nonno rianimava con il 
suo sguardo, che egli capiva e io non capivo. Mi lasciarono vagabondare 
tra i libri e diedi l’assalto all’umano sapere. È stato questo a formarmi» 
(Sartre, 1963, trad. it. 1982, p. 33). 

Come per Sartre, in molte delle interviste raccolte il primo ricordo 
di lettura coincide con il genitore che legge ad alta voce, con l’ascolto di 
storie, racconti e favole. Di seguito alcuni esempi: 

Oltre agli immancabili Pinocchio e Gian Burrasca (appuntamenti fissi con le 
scuole elementari della mia epoca), vorrei scomodare il Gianni Rodari di Venti 
storie più una (serie di racconti fantastici fra fiaba e tradizione popolare) che mi 
leggeva mia madre prima di andare a letto. Ancora oggi mi ricordo certi passag-
gi di quei racconti, a dir poco suggestivi, e credo che molto di quello che sono 
divenuto poi sia scaturito proprio da quelle visioni, rimaste indelebili nella mia 
mente (Marco, 1978).

Nella mia memoria, il primo libro che ricordo di aver ascoltato – a puntate 
– dalla voce di mia zia Elena è Il giardino segreto della Burnett: avrò avuto circa 
cinque anni e l’idea di un parco nascosto dietro ad un muro ricoperto di fitta 
vegetazione solleticava la mia immaginazione e mi spingeva a chiedere di andare 
sempre più avanti con la storia, per sapere se la bambina sarebbe o meno riusci-
ta ad accedervi (Cristiana, 1980).
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I primi libri che ricordo sono sicuramente quelli di fiabe e filastrocche che 
i miei leggevano a me e mia sorella per farci addormentare o semplicemente 
passare il tempo. Alle scuole elementari inizia il mio vero amore per la lettura. 
Forse il primo libro di cui ho ricordo è L’incompreso, me lo leggeva mia mamma 
e alla fine, ricordo, piangevamo entrambe (Maria Chiara, 1982). 

Sono giorni che ci penso, credo che sia mia mamma che mi legge Storia di 
una gabbianella e del gatto che le insegnò a volare di Sepúlveda. Sì, perché do-
vevo farci qualcosa con la scuola, ma è un ricordo vago, qualcuno che mi legge 
qualcosa (Elena, 1996).

Nel mondo occidentale l’abitudine di leggere ai bambini ha una lun-
ga tradizione, come ricordato da Alberto Manguel, che nel volume Una 
storia della lettura cita vari esempi, attingendo dall’iconografia cristiana 
e riportando un carteggio del 1399 dove il notaio toscano Ser Lapo Maz-
zei, scrive all’amico Francesco di Marco Datini chiedendogli in prestito 
I fioretti di San Francesco per leggerli ai suoi figli: «I bambini ne traggono 
diletto nelle sere d’inverno perché come tu ben sai è di facile lettura» 
(Manguel, 1997, trad. it. 2010, p. 126). 

Negli ultimi trent’anni su questo comportamento sono convogliate 
numerose attenzioni per incentivarlo in maniera strutturata: in Europa 
si costituiscono, per esempio, «l’associazione francese L.I.R.E. (Berge-
ron, 2009), il programma nazionale britannico Bookstart (Moore, Wade, 
2003), l’italiana Nati per Leggere, che dal 2009 sostiene e incoraggia le 
pratiche di lettura ad alta voce fin dalla nascita (Manetti, 2006)» (Scotti, 
2017, p. 42). 

Anche Bianca Pitzorno, tra le più grandi scrittrici per l’infanzia, nel 
suo Storia delle mie storie afferma che il piacere della lettura viene ap-
preso grazie all’esempio degli adulti che leggono, e descrive come il suo 
amore per i libri sia nato proprio per merito della pratica dell’ascolto. 
Come tutti i bambini, è stata circondata da storie anche prima di essere 
in grado di leggere:

Mia madre all’ora dei pasti prese l’abitudine a raccontarci delle fiabe, era 
bravissima a catturare la nostra attenzione creando un clima di grande aspetta-
tiva e quando arrivava al punto culminante senza parere avvicinava il cucchiaio 
pieno a una delle sue vittime. Mio fratello, incantato spalancava la bocca e giù la 
minestrina o gli spinaci! Io invece ascoltavo ma vigile; spalancavo gli occhi ma 
stringevo le labbra con i denti e non c’era verso di farmi aprire la bocca a nessun 
costo. Però ascoltavo ma di quelle storie stranamente non mi è rimasto alcun 
ricordo. Così come non ricordo nessuna delle fiabe classiche che certamente 
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mi furono raccontate negli anni successivi. Dico certamente perché so che a 
otto-nove anni quando sentivo nominare Cenerentola, Barbablù, Il Gatto con 
gli stivali o la Bella addormentata sapevo di chi si stava parlando (1995, p. 47). 

I ricordi delle prime esperienze di ascolto di storie ricorrono spesso 
nelle biografie o autobiografie di scrittori e poeti. Ecco come lo racconta 
una scrittrice americana, Eudora Welty: 

fin da quando avevo più di due o tre anni ho imparato che ogni stanza della 
nostra casa, a qualsiasi ora del giorno, era lì perché qualcuno leggesse o ascol-
tasse qualcuno leggere. A me leggeva la mamma. Probabilmente non le davo 
tregua e a volte la mamma mi leggeva in cucina, mentre sbatteva il burro nella 
zangola e il battito regolare dello stantuffo accompagnava ogni storia (1983, 
trad. it. 2011, p. 66). 

Nelle testimonianze delle due scrittrici ritroviamo la figura centrale 
della madre come prima educatrice, tradizionalmente associata all’impe-
gno lavorativo casalingo. Nel tempo però i costumi sono cambiati e in 
alcune delle interviste si intravede, seppur timidamente, anche un non 
scontato ruolo paterno. Si tratta di una dimensione ancora poco indagata 
ma recenti indagini internazionali sottolineano l’importanza della figura 
paterna nella promozione della lettura (Clark, 2012; Scotti, 2017) insieme 
a studi volti ad analizzare i cambiamenti culturali e sociali del ruolo dei 
padri in atto nella società (Miniati, 2018; Stramaglia, 2008; Zoja, 2000).

Il primo ricordo legato alla lettura è l’immagine di mio padre che mi legge 
le fiabe classiche dei fratelli Grimm. Uno dei libri che mi ha letto e che riaffiora 
subito alla mente è stato Piccole donne (Giulia, 1986). 

Eravamo alle elementari e ci avevano portato a vedere una mostra di libri da 
comprare e io ero rimasto colpito da un libro sull’Egitto, una cosa carina perché 
mio padre era un grande appassionato, e c’era stata questa unione di intenti, 
non ricordo quanto l’ho pagato e dove sia. Un libro sulla storia egiziana molto 
semplice, per le elementari, con molte figure e poche pagine. Questo è il mio 
primo ricordo (Fabio, 1982).

Anche a casa, mio papà nel Dopoguerra comprava La Domenica del Cor-
riere, La tribuna illustrata, ce li passavamo, ed era quasi un gruppo di lettura 
casalingo (Marusca, 1938). 

Anche Elias Canetti riconosce al padre di avergli insegnato il piacere 
di leggere: «mio padre mi portò un libro, The Arabian Nights, in un’edi-
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zione adatta alla mia età (…). Mi lesse ad alta voce una storia: altrettanto 
belle sarebbero state tutte le altre. Dovevo cercare di leggerle da solo e 
poi la sera raccontargliele. Finito il libro me ne avrebbe portato un altro» 
(1977, trad. it. 1980, p. 59). 

Un autore di libri per bambini come Bruno Tognolini nel volume 
Leggimi Forte narra e commenta la sua esperienza di decennale lettura 
alla figlia spiegando come i libri possano unire profondamente adulti 
e bambini, creando un rapporto esclusivo di curiosità, condivisione e 
complicità anche per i padri: 

il racconto della cena ripetuto ogni sera uguale, quando mia figlia era molto 
piccola, per farla mangiare, per una stagione fu il racconto dell’origine del mon-
do secondo Tolkien, tratto dal Silmarillion o una sua semplificazione favolosa; 
per un’altra stagione fu una versione adattata, drasticamente ridotta alla lun-
ghezza di una pappa, della Storia infinita di Ende (2006, p. 98).

Si tratta di un momento di intimità padre-figlia lontanissimo dalla 
figura paterna che incute timore, assente e avulsa dai compiti di accudi-
mento che ricorre spesso all’interno di testimonianze e casi letterari del 
secondo Novecento, da Franz Kafka a Montale, da De Chirico a Gut-
tuso (Miniati, 2018), ma anche in alcune autobiografie presenti presso 
l’archivio diaristico di Pieve Santo Stefano (Ar). Un emblematico esem-
pio è rappresentato dal diario Come tu mi vuoi di Flora Ritter: giovane 
di famiglia borghese, nel pieno del movimento politico del Sessantotto, 
scrive di come il severo padre non le conceda alcuna libertà e le vieti ad-
dirittura di leggere «l’immorale Tolstoj» (Archivio Diaristico Nazionale, 
Collocazione DP/01). Un ricordo di controllo familiare che ci permette 
di introdurre l’argomento del prossimo paragrafo relativo alla censura 
e alla lettura di nascosto, oggetto del già citato seminario collegato al 
progetto Madeleine costruito con le testimonianze orali raccolte: un mo-
mento di riflessione collettiva e di restituzione alla comunità delle me-
morie donate dagli utenti della biblioteca. 

3. Sotto controllo: libri letti di nascosto e censura familiare

Mi venivano dati soltanto libri per l’infanzia scelti con cautela; 
libri che ammettevano le stesse verità e gli stessi valori 

dei miei genitori e delle mie insegnanti.
Simone de Beauvoir

 (1958, trad. it.1994, p. 53)
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Il 10 settembre 2020 presso la biblioteca civica di Lucca si è svolto il 
seminario Libri Clandestini. Letti di nascosto, censurati, proibiti costrui-
to avvalendosi delle testimonianze raccolte tramite le interviste del pro-
getto Madeleine, con particolare riferimento alle risposte alla domanda: 
“Hai mai letto di nascosto?”. Si è trattato di un momento di dialogo nel 
sostegno alla contestualizzazione della memoria storica e di uno spazio 
finalizzato al dibattito comune intorno alla tematica delle letture proibite 
e della censura. Ci sono infatti libri che non si devono leggere, che sono 
sconsigliati, che esercitano una cattiva influenza, «che possono distrarre 
dalle cose serie, che potrebbero mettere in dubbio la fede o spingere 
verso fantasie peccaminose» (The Book Fools Bunch, 2019, p. 8). Li-
bri considerati inadatti, scabrosi, immorali. Letture troppo leggere, di-
simpegnate, irrispettose, dissidenti, ideologiche, da non nominare. Le 
esperienze di lettura clandestina possono essere davvero molteplici, oggi 
come ieri, a seconda del contesto storico, sociale e culturale, dei vissuti 
personali. Non meno complesso il nesso tra libri e divieti in un rapporto 
che si evolve nel tempo, ma che abitualmente caratterizza ogni esigenza 
di pubblica comunicazione. 

Partendo da esperienze uniche e soggettive il laboratorio ha esplora-
to questo variopinto universo. Nella prima parte si è cercato di conte-
stualizzarlo storicamente e di fare delle autobiografie raccolte materiale 
per promuovere una riflessione collettiva su alcuni specifici percorsi: dal 
ruolo della Chiesa alla questione di genere, dalla lettura di nascosto degli 
schiavi afro-americani ai roghi di libri. Nella seconda parte i partecipanti 
al seminario sono stati invitati a esporre le loro esperienze, a proporre 
suggerimenti ed esempi in modo da creare un laboratorio interattivo e 
di reciproco scambio stimolato anche dalla lettura di autobiografie let-
terarie. In questa sede ci limiteremo esclusivamente al tema dell’autorità 
familiare, come scrive Henry Miller infatti: «vi è una cosa che distingue 
le letture dell’infanzia da quelle fatte in epoche posteriori, ed è la man-
canza di scelta. I libri che leggiamo da bambini ci sono stati cacciati in 
mano. Fortunato il bambino che ha dei genitori avveduti!» (1952, trad. 
it. 1976, p. 37). 

Silvia Blezza Picherle in Formare Lettori, promuovere la lettura ricor-
da come quella della scelta sia un’illusione. I destinatari della letteratura 
per l’infanzia sono bambini e ragazzi che difficilmente hanno la possibi-
lità di scegliere le letture in base ai propri interessi, inclinazioni e piaceri. 

In Italia nel corso dell’Ottocento e Novecento, genitori, insegnanti, edu-
catori, scrittori e critici letterari hanno proposto ed imposto solo le narrazioni 
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ritenute “adatte”, sotto il profilo educativo, quindi moralmente coerenti con 
i valori della famiglia e del contesto socio culturale di appartenenza. “Erano 
preferite le storie che coltivavano animi gentili, che rendevano migliori e con-
tribuivano ad irrobustire il carattere”. Si è pure sostenuto che “il ragazzo non 
può e non deve scegliere da sé le sue letture finché non abbia un gusto educato 
e responsabile” (2013, p. 44).

I libri ritenuti trasgressivi venivano tagliati e rimaneggiati come è ac-
caduto ai romanzi di Emilio Salgari considerati diseducativi dal mondo 
cattolico e dalla censura fascista perché troppo crudi e violenti, poco 
edificanti e capaci di risvegliare fantasie licenziose e l’eccessiva evasione 
dalla realtà. Pure Pippi Calzelunghe, moderna e rivoluzionaria come la 
sua autrice Astrid Lindgren, è stata guardata con diffidenza nell’Italia 
del secondo Dopoguerra perché si pensava che il suo comportamento 
libero e anticonformista potesse sovvertire i ruoli di genere e i valori 
tradizionali (Blezza Picherle, 2013). Basti pensare, come ricorda Blezza 
Picherle, che ancora negli anni Sessanta alcune case editrici si premu-
ravano di assicurare che i romanzi proposti fossero seri e moralmen-
te ineccepibili per le bambine e le ragazzine. A tal proposito si riporta 
quanto emerso dal dibattito su una delle tematiche affrontate durante il 
seminario, che ha avuto particolare seguito e che riguarda la lettura e il 
suo rapporto con il genere e l’autorità familiare.

Ricordo che mia nonna diceva che sua mamma quando era sera imparava a 
leggere scrivere e a fare la sua firma ed era costretta a farlo di nascosto perché 
suo marito le diceva “cosa perdi tempo in queste cose”. C’era una questione 
di genere legata ad un periodo storico in cui alla donna non era richiesto avere 
cultura (Jessica, 1974).

Memorie e ricordi come questa testimonianza hanno acceso il dibat-
tito sul tema storico dell’educazione delle bambine e delle donne, ai di-
versi destini per esse pensati e preparati, individuando anche stereotipi 
legati alla narrativa, alla stampa femminile e al romanzo rosa, ma soprat-
tutto esclusioni e proibizioni. 

In particolare, durante il seminario si è cercato di ricostruire gli in-
terventi di disciplinamento, le strategie di controllo dei contenuti e delle 
coscienze che, nel tentativo di proteggere le donne dai “pericoli” del-
la lettura, miravano alla salvaguardia dell’ordine sociale (Tippelskirch, 
2011). La tutela delle lettrici non è passata infatti solo attraverso la cen-
sura della produzione letteraria o versioni purgate di opere riservare al 
pubblico femminile ma anche e soprattutto attraverso il sistema di per-
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messi e divieti familiari (Ulivieri, 2007). Del resto, come ricorda Alber-
to Manguel, la suocera di Madame Bovary era convinta che i romanzi 
intossicassero Emma e convinse suo figlio a sospendere l’abbonamento 
della moglie ad una biblioteca circolante, con il risultato «di sprofondar-
la ancor più nelle paludi della noia» (Manguel, 1997, trad. it. 2010, p. 
294). L’autorità dei genitori e il ruolo che la famiglia riveste nel decidere 
cosa è opportuno leggere o no sono stati poi approfonditi in modo più 
generale attraverso una serie di memorie, come quella di Marirosa, oggi 
in pensione, ex ricercatrice universitaria: 

a 15 anni leggevo Hemingway di nascosto, insieme a D.H. Lawrence autori 
fieramente disapprovati dalla mia famiglia che non ne aveva una conoscenza 
diretta ma si uniformava all’opinione della borghesia benpensante (a quelli che 
hanno oggi quindici anni debbono sembrare situazioni da Medioevo).

In riferimento a questa testimonianza un partecipante ha ricordato di 
aver letto di nascosto Nanà di Émile Zola e ha incrociato questa memo-
ria con un’analoga rappresentazione letteraria, riportando uno stralcio 
autobiografico di Anaïs Nin, una delle autrici di riferimento nella lette-
ratura erotica, che così ricorda la libreria del padre:

le ore che passavo lì a leggere quando lui era fuori casa, a leggere sopra una 
seggiola appoggiata ad un’altra seggiola, in moda da poter raggiungere i libri 
sugli scaffali più alti, quelli che ci erano proibiti. Fu allora che lessi Zola, senza 
capire la metà, e passai ore a domandarmi come mai gli amanti presi nell’esplo-
sione di una miniera erano stati ritrovati avvinghiati tanto saldamente, che non 
si poteva separarli, o perché la donna a cui Montecristo aveva dato un sonni-
fero, più tardi, si scoprì incinta. Impossibile riempire questi spazi vuoti ma io 
leggevo (1966, trad. it. 1977, p. 117).

In modo analogo, dal pubblico è stato ricordato anche il romanzo 
autobiografico di Simone de Beauvoir, Memorie di una ragazza per bene, 
dove l’autrice si racconta attraverso i libri letti, spesso controllati e proi-
biti dai genitori: 

le mie letture continuavano ad essere controllate con lo stesso rigore che in 
passato; all’infuori della letteratura destinata all’infanzia, o convenientemente 
purgata, non mi venivano date che pochissime opere scelte, e in più, spesso, i 
miei genitori ne censuravano dei passi (1958,trad. it. 1994, p. 85). 

Particolarmente interessante la testimonianza di una lettrice che nel 
ricordare la sua adolescenza racconta con piacere di come rimase affa-
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scinata dalla collana di Angelica la Marchese degli Angeli di Anne e Serge 
Golon. Per i genitori si trattava di una lettura non indicata per i conte-
nuti troppo espliciti e licenziosi, decise così di trafugarli poco alla volta 
dalla biblioteca della nonna: «mi ricordo che gli adulti mi sconsigliarono 
la lettura di quei libri troppo espliciti per una ragazzina, ma io li trafugai 
tutti poco alla volta e li portai a casa nella mia camera. E così cominciai 
a vivere le meravigliose avventure di Angelica».

 Difficile negare che la passione per la lettura si alimenti della trasgres-
sione, dell’infrazione a divieti immotivati ed ingiusti o vissuti emotivamen-
te come tali. «Scorrendo le autobiografie, spesso il primo incontro con il 
libro è ricordato come un avvenimento che ha lasciato tracce profonde, 
anche perché altrettanto spesso la lettura di quel libro si lega al fascino del 
proibito» (Genovesi, 1999, p. 75). A tal proposito, merita di essere citata 
una ricerca svolta da Stefania Buccini dell’Università del Wisconsin (1993) 
che ha per oggetto le letture clandestine e “furti di libri” nelle biografie di 
scrittori del Settecento come Antonio Genovesi, Carlo Goldoni e Edward 
Gibbon, e molti altri. Goldoni rammenta di aver letto “la non castissima” 
Mandragola grazie a un furto e alla sbadataggine del canonico di casa:

C’etoi la Mandragore de Machiavelli. Je ne la connoissois pas: mais j’en avois 
entendu parler, et je savois bien que ce n’etoit pas une piece tres chate. Je la 
divorai a la premiere lecture et je l’ai relue dix fois. Ma mère ne faisot pas at-
tention au lovre que je lisois, car c’etoit un Ecclesiastique qui me l’avoit donne; 
mais mom pere me surprit un jour dans ma chambre, pendant che je fasois des 
notes et des reamarques sur la Mandragore: Il la connoissoit: il savoit combien 
cette piece etoit dangerouse pour un jeune homme dix sept ans; il me gronda 
amerement, et se brouilla avec ce pauvre Chanoine qui n’avoit que par noncha-
lance (in Buccini, 1993, p. 32) 5.

Antonio Genovesi, similmente, ricorda così il suo rapporto con i libri 
proibiti: 

La Cleopatra, La Cassandra ed alcuni romanzacci spagnoli furono divorati 
in poco tempo letti. Quanto più leggeva di queste inette favole più ne diveniva 
voglioso. Io correa alla mia ruina. I studi filosofici mi parevano insipidi. Io mi 
ero rallentato nello studio. Mio padre, che se n’era accorto, spiò la cagione e la 
ritrovò. Egli era severissimo e me ne castigò forse più di quello che io meritava 
([1748-1755], 1962, pp. 9-10) 

5 Il passaggio in oggetto è tratto da Buccini dalle Mémoires di Carlo Goldoni, N.d.R.
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In generale, si è trattato di un seminario-laboratorio molto corposo 
che ha toccato un ventaglio enorme di temi e che è “nato consapevole” 
di trascurarne molti altri. Come si evince da alcuni dei ricordi riportati e 
dagli autori menzionati, la letteratura ritenuta immorale e responsabile 
di fomentare dissolutezza riveste un ruolo di rilievo nella storia della 
lettura “clandestina” e delle censure familiari. 

Alcuni partecipanti hanno sottolineato anche l’imbarazzo o la diffi-
coltà nel fare letture considerate troppo leggere e frivole. Una lettrice 
(1956) ricorda: «in casa mia i fumetti erano vietati perché considerati 
sub-cultura. Io ero attratta da Asterix, che occasionalmente mi veniva 
consentito. Ho sempre letto molto, per me la letteratura è stata una ri-
sorsa essenziale». Elena (1996) nella sua intervista ricorda di essere stata 
costretta a leggere Harry Potter in determinate fasce orarie: «Ho letto di 
nascosto ma non un libro in particolare, mi ricordo alle medie e ad inizio 
superiori i miei non volevano leggessi troppo per diletto per non sottrar-
re tempo allo studio. Harry Potter e anche altri libri erano permessi solo 
in certe fasce orarie perché erano ritenuti mero svago». 

Due ulteriori emblematici esempi, quelli appena riportati, che sotto-
lineano l’importanza delle fonti autobiografiche nelle ricostruzioni sto-
rico- educative, compresa la storia di apprendimenti tanto importanti 
come la lettura nella cui promozione giocano un ruolo centrale anche 
famiglia e genitori.

Conclusioni

Il progetto Madeleine vuole essere un primo tentativo per dimostra-
re come sia possibile attraverso la restituzione di memorie e ricordi co-
struire un percorso di riflessione collettiva intorno alla lettura, alle sue 
molteplici valenze formative e ai variopinti contesti in cui si esercita, non 
ultimo quello familiare. Una preziosa occasione per applicare i principi 
della Public History a un terreno inesplorato come la storia della lettura 
e del libro. 

Mettere in pratica un dialogo tra interlocutori diversi, genitori, figli, 
bibliotecari e ricercatori per stabilire una conoscenza diffusa e condi-
visa del passato, capace altresì di valorizzare la storia e l’importanza di 
pensare storicamente, ritenuto un pensare utile per tutta la collettività, 
incluso il mondo degli apprendimenti informali e i luoghi dove essi si 
realizzano. Come precedentemente sottolineato, quando si ha a che fare 
con le storie di vita si affronta inevitabilmente anche il tema dei rapporti 
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familiari e dell’educazione ricevuta. Indagare ricordi e memorie di lettu-
ra può rappresentare così una modalità inedita ed originale di affrontare 
storicamente la funzione educativa della famiglia e l’avvio di un possibile 
percorso di approfondimento che preveda un forte coinvolgimento delle 
persone e del loro patrimonio di ricordi ed esperienze: 

restiamo convinti della significatività della ricerca storiografica sulle memo-
rie educative e della rilevanza che le fonti autobiografiche mantengono per la ri-
costruzione dei processi di trasformazione delle identità individuali e collettive. 
Il discorso è più che aperto e corrisponde alla necessità di raccogliere ulteriori 
elementi di consolidamento per la delineazione di filoni di ricerca, forse ancora 
poco valorizzati ma ampiamente accreditati sul piano epistemologico, capaci di 
guardare alle famiglie e all’universo delle relazioni intergenerazionali attraverso 
una prospettiva bottom-up (Macinai, Oliviero, 2017, p. 18). 
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Relazione educativa e comunicazione nella 
comunità di apprendimento

Anna Russo1

Abstract 
Il mutamento sociale in atto pone al centro dell’attenzione il “nodo” della formazione, fat-
tore decisivo nell’odierna competizione globale. La riflessione sul lavoro scolastico, che sta 
alla base del processo di sviluppo professionale degli insegnanti del terzo millennio, deve 
comprendere la costruzione, con gli studenti, di un adeguato sistema relazionale, oltre che la 
competenza nel comunicare. Il valore delle relazione in ambito educativo non riguarda solo 
quella docente-studente, ma anche quella con i propri colleghi, oltre che con i genitori e, 
allargando lo sguardo, con l’intera comunità scolastica, definita non casualmente “comunità 
educante”, nella quale le relazioni tra la scuola e la famiglia, la scuola e il mondo del lavoro 
e le altre agenzie educative vanno a creare una rete interdipendente di soggetti. Soggetti, 
questi, che condividono la responsabilità della crescita dei giovani, in un’ottica di inclusione 
e di ottemperamento ai diritti di uguaglianza e dignità, con lo scopo di ridurre le cause della 
povertà e del divario sociale, assicurando a tutti i il diritto allo studio e il successo formativo.

Parole chiave: scuola-famiglia, comunità educante, complessità, relazione educativa, co-
municazione.

Abstract 
The ongoing social change places the issue of training at the centre of development, which 
is a decisive factor in global competition. The debate concerning school-work, which is at 
the basis of the teachers’ professional development process in the third millennium, must 
include the construction of an adequate relational system together with the students as well 
as a strong ability in communication. The value of relationships in the educational field 
does not only concern the student-teacher relationship, but also the one with colleagues, 
parents and the entire school community, therefore defined as the “educating commu-
nity”. In this kind of community, the relationships between the school and the family, the 
school, the “world of work”, and other educational agencies therefore create a network of 
individuals, who share the responsibility for the growth of young people, with a view to 
inclusion and compliance with the rights of equality and dignity. They also aim at reducing 
the causes of poverty and the social gap to prevent abandonment and early school leaving, 
and to ensure the right to education and educational success to every student.

Keywords: school-family, educating community, complexity, educational relationship, 
communication.
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1. La complessità dell’agire educativo

In relazione allo sviluppo del soggetto, il mutamento sociale in atto 
induce a focalizzare l’attenzione sul tema della formazione, cruciale nella 
competizione globale. Nell’era della società della conoscenza, le istitu-
zioni scolastiche si trovano al centro di un profondo ripensamento, sono 
chiamate a riconnettere i saperi formali a quelli non formali e informali, 
perché rivestono funzione importante nella crescita e nella maturazione 
umana e professionale degli studenti. 

I più recenti documenti dell’UE indicano le strategie formative per 
rendere l’apprendimento attraente e per rinforzare i legami delle scuole 
con il mondo del lavoro, della ricerca e la società nel suo complesso. 
Difatti, il rapporto Eurydice Levels of Autonomy and Responsabilities 
of Teachers in Europe indica la difficile situazione della professionalità 
docente e la pressione verso la costruzione di un’offerta formativa più 
attraente per gli studenti, ciò imprime sulle traiettorie istituzionali uno 
specifico orientamento, con particolare ricaduta sulle scelte professiona-
li degli insegnanti (Eurydice, 2008). I mutamenti sociali, i provvedimenti 
normativi, il riordino della struttura ministeriale, l’allocazione di impor-
tanti funzioni amministrative in materia scolastica presso gli enti locali, 
il riordino della formazione professionale e dell’apprendistato, sono tas-
selli di un mosaico teso a tratteggiare una nuova fisionomia dell’intero 
sistema educativo e formativo. 

A livello nazionale, le innovazioni introdotte dal Titolo V della Co-
stituzione e la conseguente trasformazione dell’assetto gerarchico del 
nostro Stato in un sistema a rete hanno portato alla trasformazione delle 
attribuzioni ai singoli soggetti (L. Cost. n. 3\2001)2. Il processo di decen-
tralizzazione ha avvicinato l’amministrazione ai cittadini, valorizzando le 
autonomie territoriali. Si è venuta così a configurare una nuova imma-
gine di scuola incardinata nel territorio, capace di delineare una vera e 
propria politica scolastica, attraverso l’elaborazione di un progetto mi-
rato, che va inquadrata nel contesto di quel processo di trasformazione 
e ammodernamento di tutta la P.A. che si è sviluppato in Italia nel corso 
degli anni Novanta del secolo scorso. In questa cornice, è venuta pro-
spettandosi una scuola aperta, quale laboratorio permanente di ricerca, 
sperimentazione e innovazione didattica, di partecipazione e di educa-

2 D’ora in poi, laddove non diversamente specificato, per i dettagli relativi alle emana-
zioni normative citate si rimanda ai Riferimenti normativi nazionali, N.d.R. 
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zione alla cittadinanza attiva, garante del diritto allo studio, delle pari 
opportunità di successo formativo e di istruzione permanente dei citta-
dini, orientata alla massima flessibilità, diversificazione, efficienza ed ef-
ficacia del servizio scolastico, nonché all’integrazione e al miglior utilizzo 
delle risorse e delle strutture, all’introduzione di tecnologie innovative e 
al coordinamento con il contesto territoriale (L. n. 107/15). Una scuola, 
quella del ventunesimo secolo, che deve fronteggiare i cambiamenti in 
atto che riguardano le modalità di produzione, la trasmissione e diffu-
sione della conoscenza, i modelli di apprendimento, le aspettative verso 
l’istruzione. 

Il sistema scolastico è oggi di fronte alla necessità di ridefinire la pro-
pria strada; per farlo, è essenziale che chi la percorre lo faccia non solo 
con la responsabilità del guidare e del condurre, ma al contempo con 
l’idea di “servizio”. Un percorso che non va tracciato autonomamente 
dai docenti, poiché, in una logica unilaterale e muscolare finirebbe per 
offuscare l’indispensabile funzione di leadership per l’apprendimento. 
La scuola è un’istituzione assai complessa che richiede una strategia di 
ascolto e condivisione della comunità scolastica con il territorio, con le 
famiglie, con enti di ricerca, Università e stakeholders. 

Al fine di favorire il processo di miglioramento e innovazione del-
la scuola italiana e dell’avvio di utili rapporti interistituzionali, si rende 
necessario il processo di ridefinizione delle componenti educative e for-
mative chiave del territorio, quali scuola, famiglia, enti locali, associazio-
nismo, strutture ricreative, mondo del lavoro e, anche, Aziende Sanitarie 
Locali. Nel 2012, l’allora Ministro dell’Istruzione dell’Università e della 
Ricerca Profumo aveva sottolineato l’esigenza che le scuole si configu-
rassero come centri per la propria comunità e il territorio, facendo riferi-
mento alla scuola come luogo fisico, inteso quale ambiente di interazione 
allargata e di confronto, che gradualmente superi gli spazi tradizionali 
dell’aula e dei corridoi e si configuri come luogo delle relazioni. Un luogo 
aperto, di coesione territoriale, sociale e di servizi alla comunità. Appun-
to, un vero e proprio «centro civico» (Profumo, 2012, passim). 

John Dewey, nel lontano 1916, scriveva in relazione alla scuola che 
essa risulta un luogo privilegiato che assume la forma di vita sociale, 
una comunità in miniatura, in costante interazione con altre occasioni di 
esperienza associata (trad. it. 2004). Perché tutto ciò si concretizzi, oc-
corre una piena presa di responsabilità di tutta la comunità territoriale; 
una partnership tra docenti e genitori, dalla quale scaturisca la valorizza-
zione del ruolo genitoriale, l’integrazione fra i diversi ruoli educativi ed 
infine la soddisfazione delle esigenze degli studenti. In una società carat-
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terizzata da ritmi di trasformazione rapidissima, l’idea di prefigurare il 
futuro degli studenti, e con essa la capacità di costruire dei percorsi di 
crescita, diventa più complessa per le agenzie educative. 

Il mondo è diventato piccolo e ha assunto, di conseguenza, i compor-
tamenti tipici di un «villaggio globale» (McLuhan, 1989, passim), dove 
le comunicazioni avvengono in tempo reale a grande distanza, con nuove 
frontiere di indagine che mirano non solo ai processi cognitivi indivi-
duali ma anche alle relazioni cognitive che l’individuo intrattiene con gli 
altri soggetti e ai processi di costruzione simbolica e di negoziazione in 
esse implicate. In un mondo pervaso da incertezze e difficoltà occorre 
favorire un inedito recupero dell’esperienza vissuta, che rifugge dalla 
ripetitività e dall’omologazione, che richiede come premessa l’educazio-
ne alla libertà ed esige la capacità di proiettarsi nel futuro custodendo il 
presente.

La trasformazione delle culture e delle identità, la complessità sociale 
e cognitiva, i nuovi modelli di intelligenza e di comunicazione diventano 
la sfida della complessità che, a sua volta, diventa anche sfida all’edu-
cazione e alla scuola. Complessità è, infatti, ciò che si scopre, insieme, 
semplice ed eterogeneo, variegato e unico allo stesso tempo. La scuola 
è immersa in una forte rete di interazioni che le richiedono, prestando 
ascolto alla lezione socratica, di costruirsi come comunità di pensiero 
che attraverso il dialogo condivide un percorso fatto di domande di sen-
so, di significato, stabilendo con gli altri partecipanti un contatto posi-
tivo, volto alla collaborazione e alla messa in comune di idee e opinioni.

2. La comunità educante

Grazie all’impulso di una generale volontà della società civile di par-
tecipazione alla vita pubblica, a partire dagli anni Settanta del secolo 
scorso, il sistema educativo ha contribuito alla dimensione inclusiva e 
accogliente del sistema sociale. In ragione di ciò, il sistema educativo di 
istruzione e formazione si connota di valori partecipativi che fanno rife-
rimento agli obblighi di solidarietà e che promuovono il protagonismo 
attivo dei soggetti istituzionali (scuole autonome ed enti locali) e sociali 
(associazioni di genitori, associazionismo, mondo delle imprese ecc.). 

L’idea è quella di una rete sociale, intesa come cittadinanza attiva, con 
la correlata capacità di inserirsi nei flussi delle decisioni per lo scambio e 
la condivisione di risorse professionali, istituzionali e informali. La con-
divisione degli obiettivi, il rispetto dei ruoli, le procedure di decisione e 
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l’assunzione di responsabilità, nonché la qualità delle relazioni docen-
ti/ genitori, docenti/docenti, docenti/studenti rappresentano fattori di 
qualità della scuola espresse nel D.P.R. n. 249/1998 con la previsione del 
Patto di corresponsabilità educativa, e anche dal D.P.R. n. 235/2007, con 
Lo statuto delle studentesse e degli studenti. Diventa prioritario l’obiet-
tivo di favorire rapporti sempre più sinergici, basati sulla condivisione 
e la collaborazione. Epstein sottolinea come la scuola non sia composta 
da una diade, docenti e studenti, ma sia, o meglio debba essere, una 
learning community, composta da docenti, studenti, genitori e membri 
della comunità che cooperano per dinamizzare e arricchire l’istituzione 
scolastica e aumentare le opportunità di apprendimento e il benessere 
degli studenti (2009). 

La scuola deve valorizzare particolarmente il contributo e la colla-
borazione dei genitori perché è il fattore più importante per migliorare 
l’apprendimento degli studenti. Un progetto canadese (Coleman, Col-
linge, Seifert 1993) mostra che l’atteggiamento positivo dei genitori ver-
so la scuola influenza positivamente la motivazione e l’apprezzamento 
dei ragazzi nei confronti del proprio percorso di istruzione, giocando un 
ruolo fondamentale nel successo scolastico dei figli (PISA, 2003). Cre-
sce il bisogno in ambito educativo di creare ponti tra scuola e famiglie, 
di favorire la partecipazione e la comunicazione e di rafforzare così la 
corresponsabilità nei confronti dell’educazione e della formazione degli 
alunni. La fondamentale dimensione relazionale del soggetto rende la 
comunicazione tra scuola e famiglia un processo determinante da attiva-
re e costruire attraverso il parlare congiunto, lo scambio della parola fra 
pari (Boffo, 2011), l’ascolto dell’altro, il riconoscimento reciproco, e allo 
stesso tempo la cura, l’attenzione ma anche la possibile negoziazione, 
dei conflitti.

I genitori sono una risorsa molto importante per i figli e affinché 
possano rendersene conto e diventarne pienamente consapevoli devono 
essere considerati tre fattori chiave. Prima di tutto, essi devono ritenere 
significativo il loro ruolo con la consapevolezza dell’importanza del loro 
aiuto. In secondo luogo, devono sentire di avere un influsso, vedere che 
lo sforzo di aiutare porta il figlio a conseguire maggiori successi scola-
stici. Infine devono sentire sostegno, dalla comunità educante. I genitori 
che sentono di giocare un ruolo importante nel miglioramento del ren-
dimento scolastico e nella partecipazione alla loro istruzione possono 
anche più facilmente arrivare a cambiare il proprio comportamento. 

Tra la fine degli anni Settanta e i primi Ottanta, si afferma la visione 
ecologica di Urie Bronfenbrenner (1979, trad. it. 1986). La scuola e la 
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famiglia fanno parte di un microsistema connesso con il mesosistema, cioè 
con l’insieme delle relazioni che intercorrono tra insegnanti e genitori. A 
loro volta, tali relazioni sono influenzate dall’esosistema, cioè da fattori 
esterni di varia natura (ad esempio, l’occupazione dei genitori). Il tutto è 
inserito nel macrosistema, cioè nel contesto socio-culturale di riferimento. 

Questa visione stimola la cooperazione, perché sottolinea la com-
plementarietà di scuola e famiglia, incoraggiando la comunicazione e la 
collaborazione fra le due istituzioni. Bronfenbrenner introduce così, in 
una situazione multidimensionale dove ogni azione, ogni evento, ogni 
emozione è letta a livello macro, il contesto sovrastrutturale (leggi, politi-
che, valori, cultura); al meso ed eso troviamo le presenze istituzionali e gli 
organismi che da esse direttamente dipendono, interagendo con la sfera 
privata dell’individuo: direzioni istituzionali del lavoro, della giustizia, 
della città, insieme agli organismi lavorativi e sociali a cui il soggetto è 
connesso. Il micro, infine, esprime la rete delle relazioni dirette: famiglia, 
amici, vicini. L’elemento rilevante di tale modello è che, pur prendendo 
in considerazione il mondo esterno per delineare una teoria delle inter-
connessioni ambientali, ne delinea successivamente il loro impatto sulle 
forze che influiscono in modo diretto sulla crescita psicologica. Sono 
queste interconnessioni che possono essere decisive per lo sviluppo, 
quanto gli eventi che si danno all’interno di ogni situazione. L’individuo 
secondo il principio della dinamicità, non è considerato come una tabu-
la rasa che l’ambiente modifica a suo piacimento, piuttosto, cresce e si 
muove in esso ristrutturandolo (Bronfenbrenner, 1979, trad. it. 1986). 
L’interazione tra individuo e ambiente è bidimensionale, l’uno modifica 
e influenza l’altro secondo un sistema di reciprocità. Le possibilità di 
crescita, di evoluzione e di benessere dell’uomo non dipendono da una 
causa singola ma sono legate a una complessa rete di strutture che com-
prendono gli individui con le loro specificità biologiche e psicologiche, 
l’ambiente, i gruppi, la società nel suo insieme. 

Alle agenzie educative spetta un lavoro di rete che scaturisce dalla 
necessità di rifondare i grandi sistemi dello stato di benessere. Rifondare 
lo stato socio-assistenziale significa passare da una logica del chiedere ad 
una strategia del fare (sussidiarietà) ed anche la scuola dell’autonomia 
può essere interpretata con questo parametro (attraverso l’assunzione 
di responsabilità dal basso). I vari livelli della società hanno dunque il 
compito di sostenere le persone singole o associate. La scuola della sus-
sidiarietà vive in una relazione di sviluppo e promozione con gli Enti 
locali e le altre agenzie presenti sul territorio, ed è essa stessa struttura 
sussidiaria per la sua utenza in un circolo sempre più virtuoso. Su tale 
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sfondo il principio di sussidiarietà tempera e bilancia i nuovi rapporti 
che si instaurano tra gli artefici istituzionali dello stesso processo: fa-
miglia, scuola, società, enti locali, istituzioni. Essi interagiscono in un 
partenariato virtuoso per promuovere e realizzare un servizio educativo 
a misura dell’alunno affinché possa raggiungere il successo formativo.

L’istituzione scolastica viene intesa come centro di formazione per-
manente attraverso un confronto democratico tra le forze che gestiscono 
il Paese. L’unicità del sistema educativo e formativo nei suoi diversi pro-
fili e aspetti strutturali e ordinamentali, richiede un confronto e un’inte-
razione tra diversi soggetti e protagonisti. La scuola dell’autonomia è un 
universo di responsabilità dove tutto il personale è invitato, ognuno in 
proporzione alle proprie attitudini e predisposizioni, a una collaborazio-
ne continua per una scuola che risulti efficace ed efficiente. È impegno 
fondamentale di tutte le componenti della comunità scolastica le quali, 
nell’ambito degli specifici ruoli e responsabilità, concorrono ad assicura-
re il successo formativo delle bambine e dei bambini, delle alunne e degli 
alunni, delle studentesse e degli studenti (D.lgs. n. 66\2017). 

Comunità è una parola calda, che evoca accoglienza, operosità colla-
borativa, partecipazione, collegialità, senso di appartenenza, valorizza-
zione delle persone, reciprocità, comunicazione: tutti fattori in grado di 
produrre ricchezza, oltre che “qualità sociale”. Una comunità capace di 
costruire un canale permanente di ascolto come antidoto alla crisi gestio-
nale, gioca un ruolo non solo strumentale e compensativo, ma strutturale 
e strategico. L’idea di comunità può quindi essere considerata come al-
ternativa a visioni percepite come competitive, conflittuali, autoritarie o 
semplicemente fredde e burocratiche. La cura delle nuove generazioni 
è affidata a due istituzioni: la scuola e la famiglia. Ciascuna è guidata da 
una propria prospettiva nell’azione formativa portate all’ennesima po-
tenza nella società postmoderna e multiculturale. Far diventare i genitori 
e gli altri soggetti della comunità membri attivi della learning community 
significa trasmette a tutta la comunità il messaggio che ciò che gli studen-
ti imparano e quanto hanno imparato non è una questione che riguarda 
solo gli insegnanti e le altre persone che lavorano nella scuola, ma è una 
vera e propria priorità per tutto il contesto sociale circostante. Trotman 
sostiene che non soltanto i ragazzi hanno prestazioni scolastiche migliori 
e si comportano meglio quando i genitori sono coinvolti, ma anche i 
comportamenti dei docenti vengono influenzati positivamente dal coin-
volgimento dei genitori (2001). 

La riuscita dell’azione educativa trova le sue condizioni prioritarie in 
una affettuosa comunicazione interpersonale che in quanto tale richiede 
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cura, rispetto, amorevolezza, benevolenza e fiducia. L’educazione, oltre 
che di tecniche e di strumenti, si alimenta di ideali e significati, di qualità 
relazionale e condotte affettive positive. L’impegno, l’energia e la moti-
vazione dell’educando a trasformarsi è promosso e sostenuto in misura 
considerevole da un’interazione in cui egli si percepisce riconosciuto, 
stimato, importante, adeguato ed efficace (Mariani, 2006). 

Di conseguenza, è assolutamente indispensabile da parte degli edu-
catori costruire un’intersoggettività di relazioni, cui segua un percorso 
dinamico che si traduce in possibilità perennemente aperte a una molte-
plicità infinita di altre relazioni. La cura della dimensione relazionale e 
comunicativa nei contesti educativi promuove nello studente la nascita e 
il potenziamento di sentimenti di autostima ed empowerment piuttosto 
che di frustrazione o sfiducia. L’“intelligenza affettiva” dell’educatore 
risulta essere una capacità essenziale per una serie di trame relazionali 
che danno sostanza al lavoro educativo.

3. La relazione educativa

L’esperienza affettiva rappresenta una dimensione essenziale nel per-
corso di professionalizzazione dei docenti, ponendosi a fondamento della 
possibilità di tessere relazioni positive ed efficaci con i colleghi e con gli 
alunni, e di integrare la propria personalità e il proprio vissuto nella co-
struzione dell’identità professionale. L’identità professionale si basa su 
conoscenze disciplinari, capacità organizzative e progettuali e abilità ope-
rative che strutturano un bagaglio tecnico indispensabile, ma comunque 
insufficiente a tratteggiare la figura del bravo docente. Tale figura profes-
sionale va ampliata da uno sfondo formativo in grado di valorizzare gli 
aspetti emotivo-affettivi e comunicativo relazionali del fare scuola, prima 
e durante l’esperienza lavorativa. Si tratta di una formazione intenzionale 
e mai lasciata al caso, in grado di esprimere un contenimento emotivo e 
una meta-riflessione (Elia, 2017). Per tale ragione, investire sulla profes-
sionalità docente significa porre sempre maggiore attenzione al sapere ri-
flessivo che emerge dall’interrogarsi continuo sui presupposti dell’azione 
professionale. Come evidenzia Clarizia (2017) si è, infatti, convinti che il 
personale livello di congruità e agio/incongruità e disagio (personale-pro-
fessionale) del docente ne influenzi anche la competenza comunicativa. 
Uno spazio rilevante nella ricerca psicopedagogica, che in campo scola-
stico si interessa di fare luce sul cosiddetto curricolo implicito, ossia sulle 
dinamiche nascoste dell’esperienza di insegnamento-apprendimento.
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L’insegnamento come processo riflessivo richiede ai docenti di met-
tere in discussione le proprie strategie, metodologie e approcci teorici, 
oltre che i pregiudizi professionali, le convinzioni e i punti di vista, di ri-
esaminare costantemente obiettivi, pratiche e saperi, sia individualmente 
che all’interno della comunità professionale (Fabbri, Striano, Melacar-
ne, 2008), acquisendo un habitus permanente che consente l’auto-rego-
lazione e l’apprendimento della professionalità. In tali contesti, dunque, 
la dimensione riflessiva come funzione regolativa dell’azione svolge un 
ruolo di primo piano, garantendo all’educatore di sapere cosa fa quando 
agisce (Striano, 2001). L’educatore in quanto professionista è portatore 
di conoscenze e di competenze che prendono forma anche attraverso un 
confronto quotidiano con la realtà educativa che richiede un interrogarsi 
sul proprio agire professionale, a partire da pratiche riflessive sull’azione 
e attraverso l’azione: si è trattato quindi di una formazione in situazione, 
basata sulla circolarità tra esperienza, riflessività e professionalità (Mor-
tari, 2009).

La disposizione a valorizzare il rapporto interpersonale tra educa-
tore e educando come un rapporto schietto e umano è rintracciabile 
sin nelle società arcaiche. La socialità umana si configura nella relazio-
ne educativa con una duplice caratterizzazione: circolare e asimmetrica, 
dove l’educatore si pone a servizio della graduale conquista della ma-
turità dell’educando. Ogni intervento richiede una tensione verso l’a-
gire accompagnata dallo studio di come renderla efficace rispetto allo 
scopo. Ciò pone l’educatore in uno stato di responsabilità, di ricerca e 
azione costante, di negoziazione di significati, di tessitura di rapporti, 
di riflessione. Nella sua accezione positiva l’autorità è tale se permette 
e salvaguarda la libertà dell’educando in vista del successo formativo e 
della piena realizzazione. L’educando va introdotto nella pratica della 
disciplina perché, solo attraverso il tirocinio dei limiti posti dall’autorità 
dell’educatore, diventa capace di imporseli da sé conquistando la matu-
rità (Mari, 2009). La libertà, quale nota essenziale della persona, segna 
il limite dell’autorità e lo specifico dell’educazione l’idea di libertà come 
dimensione mai compiuta ma componente integrante di ogni processo 
educativo. Il fine dell’educazione è rendere capace l’educando di prati-
care la libertà come maturità. L’educando è quindi protagonista dell’a-
zione educativa e portatore di saperi e risorse entro un ecosistema con il 
quale vi è una relazione caratterizzata da interdipendenza.

Per quanto le concrete e quotidiane relazioni possano, non raramen-
te, presentarsi come imperfette, accidentate o attraversate da inevitabili 
dolorosi tradimenti (Turnatutri, 2000), lo spazio della relazione, almeno 
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in quei luoghi comunicativi interpersonali che il discorso pedagogico 
continua a ipotizzare, si può connotare, definire e descrivere come edu-
cativo e/o formativo per le generazioni future.

La riflessione sul lavoro scolastico, che sta alla base del processo di 
sviluppo professionale degli insegnanti, del terzo millennio, deve com-
prendere la costruzione, con gli studenti, di un adeguato sistema rela-
zionale. Un’esperienza di apprendimento richiama fattori quali l’effica-
cia dell’insegnamento, le relazioni positive con l’insegnante e il gruppo, 
l’importanza del bisogno di autostima e di appartenenza, la soddisfazio-
ne nell’eseguire un’attività. Gli aspetti cognitivi si intrecciano con quelli 
socio affettivi degli individui con le relazioni dinamiche che questi indi-
vidui intrattengono con il contesto in cui operano. Il paradigma scola-
stico sta cambiando e con esso la domanda educativa, che si è fatta più 
complessa e non si accontenta più dei contenuti, ma presta attenzione 
anche alla forma del comunicare, diventa importante stabilire una rela-
zione, cioè un rapporto umanamente soddisfacente. È fondamentale che 
gli insegnanti coltivino rapporti di comunicazione personale e relazione 
educativa con i propri alunni; questo fra l’altro consente loro di cogliere 
con prudenza segnali espliciti o impliciti di condizioni di disagio o sof-
ferenza personale o familiare. La vicenda emotiva inevitabilmente con-
nessa all’apprendimento e alla relazione educativa richiede una gestione 
non sempre facile e alquanto faticosa da parte degli adulti di riferimento. 

Le ricerche scientifiche nel campo delle neuroscienze sembrano con-
fermare ciò che già Vygotskij (1930, trad. it. 1987) aveva intuito, cioè 
che le esperienze hanno una grande influenza nello sviluppo cerebrale e 
quindi nella creazione e selezione di connessioni sinaptiche, grazie alla 
plasticità neurale (Rizzolatti, Sinigaglia, 2006). Lo sviluppo del cervello 
non è dato solo da fattori biologici e genetici, ma anche da quelli am-
bientali: lo sviluppo è in questo senso «esperienza-dipendente» (Giorgi, 
Lo Verso, 2008, p. 285). 

In tale prospettiva si assegna di fatto un ruolo all’adulto come faci-
litatore e mediatore delle relazioni. Dal suo canto, il docente nel con-
testo scolastico non si rapporta ad un singolo allievo ma ad un intero 
gruppo classe, composto da differenti individualità. È posto inoltre da-
vanti a problematiche non solo a carattere prettamente educativo, ma 
anche psicologico, legate alla crescita così come a possibili e sempre più 
frequenti aspetti di disagio emozionale. Gli studenti, come individui e 
come gruppo, portano con sé una varietà di obiettivi strettamente legati 
ai loro bisogni, sono naturalmente portati verso il soddisfacimento di 
obiettivi di tipo cognitivo (ad esempio acquisire competenze, aumen-
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tare la propria autoefficacia, soddisfare i propri interessi intellettuali) e 
si associano a obiettivi di tipo affettivo ( sentirsi a proprio agio) e socia-
le (essere accettati in un gruppo essere riconosciuti come individuare e 
ottenere sostegno, esercitare un senso di superficialità) (De Beni, Moé, 
2000).

L’educatore, nel suo agire come tale, fa al contempo esperienza del 
proprio limite e della solidarietà con l’altro, rendendosi conto non solo 
di ciò di cui ha bisogno il particolare educando, ma anche di ciò che 
egli stesso è in grado di offrire alla persona che ha di fronte. La relazio-
ne educativa si compie come relazione di aiuto (Rogers, 1957, trad. it. 
1970), cioè come un rapporto in cui una persona si attiva per facilitare la 
crescita e la maturità dell’altro. In un rapporto di reciprocità lo studente 
non si configura come soggetto da manipolare, ma come persona capace 
di autocompimento e di autorealizzazione, 

Carl Rogers pensa all’uomo come a un fascio di potenzialità posi-
tive che all’educazione spetta sviluppare e alla terapia ripristinare nel 
caso qualche elemento negativo abbia interrotto la loro attualizzazione. 
Il compito di chi si fa cura dell’altro (il cosiddetto «professionista delle 
relazioni» (Ibidem, passim): genitore, insegnante, educatore, terapista, 
ecc.) è perciò quello di rafforzare gli aspetti positivi costitutivi l’indivi-
duo. Questo è possibile solo quando le relazioni interpersonali si svol-
gono senza la pretesa dell’essere forte di decidere per l’essere debole, 
ma nella logica della relazione d’aiuto, che costituisce uno dei concetti 
chiave nella teoria rogersiana. La relazione d’aiuto si compie ogni qual-
volta si cerca di favorire nell’altro la crescita, lo sviluppo, la maturità, un 
miglior funzionamento e una più salda capacità di affrontare la vita. 

Per essere efficace, la relazione ha bisogno di svolgersi in un clima di 
accettazione incondizionata dell’altro (senza la pretesa, per esempio, di 
giudicarlo o di orientarlo direttiva mente), di relazione empatica (media-
ta cui si verifica la reciproca condivisione), di autenticità e di congruenza 
e cioè senza maschere, facciate, doppia verità e cioè, in una parola, in un 
contesto non direttivo. La fiducia nel potenziale dell’altro, in particolare, 
rappresenta la base fondamentale per qualsiasi relazione interpersonale 
costruttiva in campo sia terapeutico sia educativo. 

La relazione di aiuto poggia dunque su tre condizioni fondamen-
tali: la congruenza, l’accettazione positiva incondizionata e l’empatia. 
L’educatore può sostenete la consapevolezza negli studenti dei propri 
sentimenti e vissuti, promuovendo il riconoscimento della persona uma-
na come unica e originale, nella sua totalità, con difetti e qualità, sen-
za critiche o valutazioni. Nella prassi educativa bisogna, allora, avviare 
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una comprensione autentica che si esplica nella capacità di mettersi nei 
panni dell’altro, di coglierne con sincerità e rispetto il mondo interiore, 
contenuti emozionali e cognitivi. Sicuramente il motivo della dimensio-
ne emotiva e delle emozioni nell’esperienza educativa e di insegnamen-
to-apprendimento rappresenta una nuova emergenza educativa dato il 
nesso tra mondo interiore, vissuti, affetti e educazione.

L’allievo acquista responsabilità se è inserito in un contesto educativo 
favorevole, in cui i bisogni vengono soddisfatti. Il docente attraverso una 
gestione del gruppo classe che privilegia un approccio educativo capace 
di coinvolge gli studenti, li sollecita ad esprimersi, propone attività per-
sonalizzate, insiste sull’autovalutazione, favorisce la qualità delle relazio-
ni, usa metodi persuasivi e non repressivi. La costruzione di un ambiente 
di apprendimento si fonda sulla qualità delle relazioni interpersonali e 
sulla creazione di un clima sociale positivo, caratterizzato da accoglienza, 
sicurezza, fiducia, autonomia, autostima, aiuto e collaborazione. L’OMS, 
nel 1993, nel report intitolato Life skills education in school, in merito 
all’individuazione e alla definizione delle abilità fondamentali personali 
e relazionali che servono per governare i rapporti con il resto del mon-
do e per affrontare positivamente la vita quotidiana fa un importante 
riferimento alla dimensione emotiva e corporea di tali abilità (Ibidem). 
L’importanza dell’educazione, e nei diversi contesti/opportunità, che 
rendono possibile lo sviluppo di questa dimensione. Si tratta di aiutare 
l’individuo a maturare la competenza emotiva e le abilità emozionali, 
che secondo Goleman, comprendono l’autoconsapevolezza, la capacità 
di identificare, esprimere e controllare i sentimenti, frenare gli impulsi e 
rimandare la gratificazione, controllare la tensione e l’ansia (1995, trad. 
it. 1997). Diventano pertanto importanti fattori per il docente: il control-
lo prossimale (la vicinanza del docente blocca la volontà di infrangere le 
regole); il contatto oculare (per esprimere direttive e scoraggiare condot-
te non idonee); la postura (per sottolineare l’importanza di un momen-
to didattico e dissuadere comportamenti inadeguati); la gestualità (per 
rinforzare le direttive, trasmettere agli alunni difficili la propria calma e 
il controllo della situazione); il tono della voce (per comunicare i propri 
stati d’animo).

Entrare in contatto con il mondo affettivo degli alunni (sia nell’atto 
di apprendere sia quando vogliamo dare loro aiuto, o quando li ascol-
tiamo), ci permette di incontrare e capire le loro emozioni e gli stati 
d’animo, i sentimenti e gli atteggiamenti. Nelle Indicazioni Nazionali per 
il primo ciclo di studi del 2012 viene sottolineato quanto la scuola, inte-
sa come comunità educante, debba diffondere la cosiddetta convivialità 
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relazionale. Si tratta di intessere la vita scolastica di linguaggi affettivi 
ed emotivi in grado di promuovere le condivisioni di quei valori che 
fanno sentire i membri della società come parte di una comunità vera e 
propria. L’intelligenza emotiva è considerata da Salovey e Mayer come la 
capacità di monitorare e dominare le emozioni proprie e altrui e usarle 
per guidare il pensiero e l’azione. Goleman riprende questo concetto 
definendo l’intelligenza emotiva la capacità di motivare se stessi, di per-
seguire un obiettivo nonostante le frustrazioni, controllare gli impulsi e 
modulare i propri stati d’animo, evitando che le sofferenze ci impedi-
scano di pensare. La competenza emotiva si esplica attraverso elementi 
quali: la consapevolezza del sé, l’autocontrollo, la motivazione, l’empatia 
e l’abilità sociale. Gli studenti che hanno maggiori competenze inter-
personali ed intrapersonali mostrano capacità di adattamento e gestione 
dello stress in situazioni difficili. Il processo alterocentrico rappresenta 
il presupposto per la negoziazione dei reciproci punti di vista e, di con-
seguenza, per la prevenzione dei conflitti. La professione docente non è 
fatta solo di competenze disciplinari, ma si basa anche sulla capacità di 
gestire efficacemente la comunicazione con gli alunni. 

La cura e la promozione del clima di classe dipende dall’intrecciarsi 
di molti fattori tra loro continuamente interagenti e, in particolare, dal 
modo in cui vengono gestite variabili complesse come: il potere, l’autori-
tà e la leadership, l’equilibrio tra bisogno di struttura e bisogno di auto-
nomia negli studenti, la formulazione di norme di comportamento, dei 
criteri di comportamento e dei criteri di valutazione, l’uso di modalità 
di lavoro cooperative e la quantità, la qualità e i formati della comuni-
cazione. 

Per “clima di classe” s’intende la percezione soggettiva che gli stu-
denti hanno dei docenti, delle discipline e dei compiti di apprendimen-
to. L’impegno ad apprendere, l’entusiasmo per il compito da svolgere, 
l’attivazione delle risorse personali sono destati e sostenuti non poco da 
un clima relazionale in cui il soggetto in formazione si percepisce ricono-
sciuto, amato, stimato, importante, di valore, adeguato, efficace. In virtù 
di una buona gestione delle dinamiche e degli eventi affettivi. Vivere una 
relazione con i compagni caratterizzata da un clima di conoscenza e fidu-
cia reciproca, rappresenta uno dei fattori fondamentali nell’acquisizione 
delle competenze; sperimentare un clima di classe positivo significa per-
cepire un ambiente in cui le proprie opinioni e i propri interessi vengono 
presi sul serio e nel quale la propria partecipazione viene accolta come 
risorsa e come valore per tutta la comunità-classe (Bruner, 1986, trad. it. 
1988).
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Nel processo educativo e didattico è importante promuovere la crea-
zione di efficaci ambienti di apprendimento, in cui si alimentano rapporti 
personali con ciascun allievo, una condotta equa e leale nei confronti di 
tutto il gruppo di alunni, attraverso una comunicazione interpersonale 
docente discente. La comunicazione interpersonale assume, nel contesto 
educativo, una rilevanza fondamentale per sostenere le attività. Esiste 
una stretta relazione tra una “comunicazione positiva” e i processi di 
apprendimento. 

Il docente ha il compito della gestione della classe e delle relazioni, 
che si rivela uno dei più delicati e complessi. Rogers definisce la figura 
dell’insegnante «facilitatore della comunicazione» (1957, trad. it. 1970, 
passim). Il docente è chiamato a curare il livello relazionale e comuni-
cativo, a promuovere relazioni pro-sociali, anche fra gli allievi stessi. È 
dunque essenziale una comunicazione efficace evitando atteggiamenti 
aggressivi, sanzionatori e polemici.

Conclusioni

Il valore della relazione in ambito educativo, non riguarda solo quello 
docente studente ma anche quello con i colleghi, con i genitori, con l’in-
tera comunità scolastica. Un percorso dinamico che si traduce in possi-
bilità perennemente aperte ad una molteplicità infinita di altre relazioni. 
La complessità intrinseca all’atto educativo, il ruolo svolto dagli habitus 
di ciascuno degli attori coinvolti, la mancata formazione di questi ultimi 
alla collaborazione, i frame socio-culturali in cui l’incontro si svolge, ren-
dono le relazioni faticose.

Il ruolo dei genitori nella vita scolastica risulta sempre più determi-
nante, trasformandosi da mera partecipazione ad autentica cooperazio-
ne alla progettualità e ai processi formativi. Il rapporto scuola famiglia 
evolve nel tempo verso una relazione sempre più interattiva. L’obbligo 
per le istituzioni scolastiche, in linea con le disposizioni normative è di 
investire la famiglia di corresponsabilità educativa. L’oggetto del rappor-
to famiglia scuola, la formazione delle giovani generazioni, convoca gli 
adulti di una comunità alla condivisione della responsabilità (D.P.R. n. 
235/2007; Nota Ministeriale n. 3602/2008). La progettualità educativa 
diventa il fulcro della corresponsabilità scuola famiglia, che si traduce in 
un agire di concerto, nel rispetto di un principio pedagogico basilare: la 
coerenza. Le dichiarazioni di principio desunte dal quadro normativo, 
trovano con difficoltà il pieno compimento. 
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L’incontro tra scuola e famiglia si regge su un anello fragile, pronto 
a spezzarsi al primo ostacolo. La scuola, nell’attuale scenario, entra in 
contatto continuo con una controversa realtà familiare che appare fram-
mentata, stratificata, di un nucleo fondante, non sempre capace di offrire 
il senso di una comunità e in grado di supportare e di rappresentare 
ancora una differenza generazionale (Recalcati, 2011). 

L’incontro tra scuola e famiglia ha luogo all’insegna di una molteplici-
tà di prospettive. La letteratura internazionale e diverse ricerche empiri-
che (Dusi, 2012) condotte nell’ambito delle scienze umane, richiedono a 
queste due agenzie educative di tessere proficue alleanze educative e una 
partnership efficace al fine di influire positivamente sulle performance 
degli studenti nel rispetto delle reciproche competenze. Il processo di 
costruzione dell’alleanza educativa tra la scuola e la famiglia non può 
prescindere dalla parallela tessitura di proficue relazioni interistituziona-
li. Nell’ambito della relazione scuola famiglia prendono forma le media-
zioni possibili tra il formale \istituzionale e l’informale. 

Le istituzioni scolastiche sono chiamate a promuovere in tal senso 
attività di informazione e di comunicazione, funzione essenziale per ga-
rantire un sistema di comunicazione organizzativa adeguato sia interno, 
sia esterno, per la comunità educante (docenti, personale ATA, genitori, 
alunni, stakeholders). A partire dagli anni Novanta, infatti, in corrispon-
denza con il processo di decentramento amministrativo, la spinta alla 
comunicazione della pubblica amministrazione si è fatta sempre più for-
te: il processo ha avuto inizio con la L. 241/1990 per concludersi con la 
L. n. 150/2000. Quest’ultima, in particolare, insieme alla Direttiva Mi-
nisteriale che ne ha chiarito l’applicazione, definisce le attività di infor-
mazione e comunicazione istituzionale proprie delle P.A. e stabilisce che 
devono essere volte a conseguire l’informazione (è la funzione che svolge 
il sito della scuola); comunicazione esterna rivolta ai cittadini (in questo 
caso alla rete di stakeholders della scuola e alle famiglie) e comunicazione 
interna. 

Nella scuola la comunicazione è strumento essenziale per la gestione 
dei processi di sviluppo dell’autonomia, della qualità dei risultati e delle 
risorse umane nella realizzazione di una partecipazione più ampia al pro-
getto educativo di Istituto. La comunicazione organizzativa, (Invernizzi, 
2000), in tal senso, può rappresentare uno strumento operativo per la 
creazione di scambio e di condivisione di messaggi informativi e valo-
riali all’interno delle diverse reti di relazioni (docenti/docenti, docenti\
genitori, docenti\alunni) che costituiscono l’essenza dell’organizzazione 
e della sua collocazione nell’ambiente. La comunicazione, sia interna sia 



352 Rivista Italiana di Educazione Familiare, n. 1 - 2021

esterna, insieme all’informazione e alla condivisione, stimola l’identifi-
cazione e il senso appartenenza. Diffondere una cultura comunicativa 
può avvicinare le famiglie e gli studenti alla scuola per farli evolvere e 
crescere insieme, per condividere un’unica missione.

Lo scambio comunicativo non è un semplice elenco delle attività svol-
te dalla scuola. Piuttosto, attraverso la rendicontazione, la scuola valuta 
con approccio critico e comunica in modo trasparente con approccio 
fiduciario il ritorno educativo che essa è stata capace di assicurare alla 
comunità utilizzando le risorse di cui dispone. In questo modo vengono 
coinvolti tutti gli stakeholders (non solo le famiglie) nella comprensione 
dei bisogni educativi e formativi a cui la scuola deve fare fronte nella sua 
azione. Le Linee di indirizzo lo considerano uno strumento fortemen-
te aggregante, attraverso il quale le famiglie, coinvolte sin dall’inizio in 
questo processo e individuate quali interlocutori privilegiati, potranno 
esercitare il loro ruolo propositivo realizzando una progettazione par-
tecipata. 

L’atmosfera si pone come vero e proprio medium educativo. Spa-
zio, tempo e linguaggio sono le forme che mediano la relazione con il 
mondo. L’atmosfera è la condizione educativa che consente l’apertura 
alla comprensione dell’estraneo e dell’improprio ed essa è pedagogica-
mente promossa mediante quella tonalità emotiva ineludibile che per 
Bollnow è la fiducia (1956, trad. it. 2008). La complessità del sistema 
comunicativo scolastico richiede agli insegnanti flessibilità e capacità di 
riconoscere le variabili che costituiscono la situazione comunicativa di 
un evento: contesto, argomento, ruolo dei partecipanti, scopi dichiarati 
e non, atteggiamenti psicologici, uso adeguato di tutte le funzioni della 
comunicazione.

Parallelamente, le attuali normative ministeriali richiedono il rispet-
to dei tempi di insegnamento, al fine di garantire l’appropriatezza del 
programma. Ciò tuttavia potrebbe incidere sulla qualità della relazione 
educativa. In questa ultima, il docente che utilizza opportune modalità 
comunicative verbali e non verbali, come incoraggiare, sollecitare, ac-
compagnare, può favorire nei propri studenti una migliore maturazio-
ne di diverse competenze, che si esprime non solo nello sviluppo delle 
conoscenze e delle abilità, ma anche nello sviluppo di abilità relazionali 
e vissuti emozionali positivi nell’apprendimento che contrastino l’impo-
tenza appresa, (Seligman, 1990, trad.it 1996) ovvero quella particolare 
percezione delle proprie abilità quali insufficienti o inefficaci nel risolve-
re una situazione problematica o un compito, che il soggetto può svilup-
pare a seguito di ripetuti fallimenti o nel contesto di una scarsa autostima 
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(Bandura, 1996, trad. it. 2000), che in alcuni casi può diventare causa 
di abbandono o rifiuto della scuola. Il vissuto emozionale negativo in 
contesti di apprendimento può creare vissuti di disagio, frustrazione o di 
blocco, piuttosto presenti tra gli studenti delle scuole, fino a casi di vera 
e propria fobia scolare. 

La principale potenzialità dell’essere umano, compresi bambini an-
che molto piccoli, si manifesta nell’attitudine a comunicare, a entrare in 
rapporti simbolici con gli altri. Nessuno può costruire la propria espe-
rienza e il proprio sapere da solo e va dunque posto nelle condizioni 
di farlo: questo è possibile solo se «qualcuno comunica qualcosa». Il 
soggetto che cresce ha bisogno di relazioni che attivino la sua coscienza, 
che lo introducano nel mondo e lo aiutino a farne un’esperienza sensata, 
il ricorso della parola e del dialogo per una relazione cosiddetta genera-
tiva (Ducci, 1983). La relazione «tra uomo-e-uomo» è posta da Martin 
Buber in termini di salvezza dell’uomo contemporaneo ormai senza casa, 
e cioè senza un’immagine stabile del mondo. Solo nella relazione con 
l’altro l’uomo ritrova se stesso e supera la solitudine e l’isolamento. Un 
altro fondamentale elemento della relazione umana diviene il Noi, che 
comprende l’Io e il Tu, e si realizza soltanto quando si consuma appunto 
la relazione «Io-Tu» (1923, trad. it. 1993, passim). L’incontro costituisce 
l’occasione educativa per eccellenza per uscire da sé e vincere la tenta-
zione dell’individualismo egocentrico, condizione fondamentale perché 
questo avvenga è l’esercizio della libertà da parte di entrambi i protago-
nisti dell’incontro (Romano Guardini, 1987). Il male dell’uomo consiste 
nella solitarietà, nella mancanza del “tu”. La malattia dell’uomo è ridu-
cibile all’essere chiuso al tu e la parola umana ha la funzione propria del 
risanamento della malattia/chiusura dell’Io (Ebner, 1921, trad. it. 1998).

Sarebbe opportuno, piuttosto che affidarsi alle prassi consuete (“ab-
biamo sempre fatto così…”), avviare l’elaborazione di un vero e proprio 
piano di comunicazione interna: in tal modo si avrebbe un passaggio 
rilevante da una comunicazione interna a una comunicazione organiz-
zativa. Il piano dovrebbe contenere la definizione di obiettivi, la scelta 
degli strumenti di attuazione, la previsione dei tempi di realizzazione, 
monitoraggio e revisione del piano stesso. In termini esemplificativi è 
possibile pensare al macro obiettivo, previsto per altro dall’ art. 13 del 
D.P.R. n. 62/2013, di favorire l’instaurarsi di rapporti cordiali e rispettosi 
tra i collaboratori, che impegna le istituzioni scolastiche ad assumere ini-
ziative finalizzate alla circolazione delle informazioni, alla formazione e 
all’aggiornamento del personale, all’inclusione e alla valorizzazione delle 
differenze di genere, di età e di condizioni personali; per quanto riguar-
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da gli strumenti è oggi semplice e a costi contenuti la possibilità di cre-
azione di caselle di posta personalizzate, attraverso le quali far circolare 
le informazioni in maniera diffusa (facendo attenzione a non esagerare: 
in tal senso in contrattazione sarà discusso il diritto alla disconnessione).

La comunicazione viene studiata anche dal ruolo che ricopre nella 
vita interna delle organizzazioni scolastiche. In questo senso la comuni-
cazione è un elemento necessario per la gestione delle relazioni sociali 
e la regolazione dei conflitti. La comunicazione interna negli anni della 
qualità totale dell’efficacia e dell’efficienza del servizio si è ritagliata un 
ruolo di collante culturale, di veicolo di identità comune, di orientamento 
univoco, di condivisione di missione, di visioni e strategie. La comunica-
zione è legata al concetto di fiducia e di reputazione. La comunicazione 
(comportamenti, segni, relazioni) si configura come un decisivo strumen-
to per conferire stabilità ed efficacia al sistema educativo, un’area della 
professionalità su cui intensificare gli sforzi di ricerca e formazione.

La capacità di ascoltare e ascoltarsi insieme alla capacità di osservare 
il proprio contesto avvia un confronto autentico. La riflessione allora 
porta a ripensare le pratiche professionali affidando un maggiore spazio 
a quelle che sono le interazioni con i colleghi promuovendo quelle pra-
tiche di instructional leadership e knowledge transfer. Una leadership di-
stribuita (Paletta, 2013) capace di generare una cultura collaborativa in 
un clima scolastico produttivo teso all’orientamento e al miglioramento 
dell’intero processo di insegnamento apprendimento con un focus sulla 
centralità dello studente visto come individuo all’interno della scuola.
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