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Introduzione 

 
Il decreto legisla/vo n. 65 del 13 aprile 2017, emanato in oJemperanza alla legge 

107/2015, comunemente nota come "Buona Scuola", ha is/tuito il Sistema Integrato 

di educazione e istruzione dalla nascita ai sei anni. L'obiePvo di questo sistema è 

garan/re a tuP i bambini l'accesso a servizi educa/vi per l'infanzia e scuole 

dell'infanzia di alta qualità. Ques/ servizi sono concepi/ come luoghi di formazione e 

assistenza, capaci di favorire lo sviluppo delle capacità relazionali, dell'autonomia, 

della crea/vità e dell'apprendimento di ogni bambino, superando le barriere 

territoriali, economiche, etniche e culturali e riducendo le disuguaglianze. 

Tra le numerose azioni previste dal decreto, c'è anche l'is/tuzione della Commissione 

nazionale per il Sistema integrato, con compi/ consul/vi e proposi/vi. Questa 

commissione ha il mandato esplicito di proporre al Ministero dell'Istruzione le linee 

guida pedagogiche per il sistema educa/vo 0-6 anni e di elaborare gli orientamen/ 

educa/vi per i servizi per l'infanzia. 

L'intento è coinvolgere vari aJori, inclusi poli/ci, amministratori, autorità locali, 

operatori priva/, uffici scolas/ci, dirigen/, coordinatori pedagogici, educatori, 

insegnan/ e famiglie.  

Oggi, i bambini vivono in un contesto caraJerizzato dalla diversità culturale, dalle 

nuove sfide delle famiglie, dalla tecnologia e dalla precarietà nel mercato del lavoro. 

In questo contesto, nidi e scuole possono fungere da pun/ di riferimento sicuri che 

favoriscono l'incontro, il dialogo, il sostegno e la condivisione di valori fondamentali 

come la parità di genere, il rispeJo, la pace, la democrazia e l'uguaglianza dei diriP e 

dei doveri. TuJo ciò è possibile solo aJraverso una forte alleanza educa/va tra servizi 

e famiglie, basata sulla fiducia reciproca, il dialogo e la collaborazione, con l'obiePvo 

centrale del benessere e della crescita del bambino. 
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Questa alleanza dovrebbe anche svilupparsi in modo orizzontale e ver/cale, 

promuovendo la con/nuità tra nidi e scuole dell'infanzia, nonché tra servizi/scuole e 

altre is/tuzioni educa/ve formali e non formali sul territorio. 

La progeJazione e l'organizzazione educa/va dei nidi e delle scuole dell'infanzia si 

basano sull'aPvità collegiale del gruppo di lavoro. Il contesto e il bambino sono i 

pun/ di riferimento per il personale educa/vo e docente. Il contesto deve essere 

caraJerizzato da norme, regole e valori chiari per garan/re stabilità e sicurezza ai 

bambini. Ques/ devono essere coinvol/ aPvamente nel processo di crescita. La 

chiarezza e la coerenza sono oJenute aJraverso la collaborazione, il confronto e 

l'accordo tra i professionis/, sia all'interno dello stesso servizio, sia tra diverse 

struJure educa/ve, e con la partecipazione delle famiglie. 

L'osservazione, la documentazione e la valutazione sono strumen/ fondamentali per 

la professionalità del personale educa/vo. Ques/ strumen/ vengono u/lizza/ in 

modo collabora/vo per comprendere tuP gli aspeP del processo di sviluppo dei 

bambini e del gruppo. L'osservazione è cruciale per la riflessione, la progeJazione e 

l'azione educa/va. La documentazione permeJe di tenere traccia dei progressi e delle 

conquiste dei bambini, diventando la base per la progeJazione di nuovi interven/. La 

valutazione forma/va evidenzia i percorsi compiu/ e gli spazi di sviluppo futuri, 

coinvolgendo gli operatori nella riflessione e nella con/nua ricerca di miglioramento. 

Inves/re nell'educazione della prima infanzia è un bene comune che porta benefici 

sia al singolo individuo che alla società nel suo complesso. Le Linee pedagogiche 

offrono una guida per rifleJere, discutere e migliorare l'offerta educa/va per i 

bambini più piccoli in Italia. L’interesse della ricerca converge in quella che è la 

necessità e l’aspeJa/va delle famiglie verso i servizi educa/vi 0-6 e siamo anda/ 

ricercare queste risposte in un territorio circoscriJo del Trevigiano, nel Veneto. È un 

cammino lungo e impegna/vo, ma come afferma Orazio, "Chi inizia è già a metà 

dell'opera".  
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Capitolo 1 
Una nuova prospePva: sistemica, olis/ca e inclusiva 

 
1.1 Il documento 
 
Il decreto legisla/vo 65/2017 stabilisce che i servizi educa/vi e le scuole dell'infanzia 

cos/tuiscano un sistema integrato di educazione e istruzione dalla nascita fino ai sei 

anni, comprendendo servizi comunitari con la presenza di più bambini. Questo 

sistema 0-6 è guidato, pianificato e coordinato dallo Stato e si ar/cola aJraverso una 

varietà di struJure educa/ve. 

I servizi che accolgono i bambini soJo i tre anni rientrano nella categoria dei servizi 

educa/vi per l'infanzia. Ques/ servizi per l'infanzia includono diverse /pologie che, 

nell'ambito di variazioni organizza/ve e opera/ve, offrono diverse modalità di 

esperienza per i bambini, rispondendo alle esigenze dei genitori in termini 

organizza/vi e culturali. La definizione precisa di queste /pologie e delle loro 

caraJeris/che è essenziale per prevenire la diffusione di servizi meramente basa/ 

sulla custodia, un fenomeno ancora presente in mol/ contes/ e che solleva 

preoccupazioni sulla qualità dell'esperienza educa/va per i bambini. 

La seconda categoria comprende i servizi integra/vi, che, aJraverso diverse formule 

organizza/ve e progeJuali, arricchiscono l'offerta educa/va in diversi contes/: 

- Gli spazi gioco offrono ai bambini nel secondo e terzo anno di vita momenti di 

socialità, gioco e apprendimento con altri bambini, all'interno di famiglie, 

riducendo il tempo giornaliero e settimanale dedicato. 

- I centri per bambini e famiglie accolgono bambini sin dai primi mesi insieme a 

un familiare, offrendo opportunità di interazione e apprendimento per i 

bambini e possibilità di discussione per gli adulti su questioni educative e 

genitoriali. 
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- I servizi educativi in contesto domiciliare, noti come "nidi in famiglia," 

accolgono gruppi ridotti di bambini tra i 3 e i 36 mesi presso un ambiente 

domestico adatto per promuovere esperienze di socialità e apprendimento, 

offrendo ai genitori opzioni di fruizione flessibili. 

I bambini dai 3 ai 6 anni frequentano le scuole dell'infanzia, offrendo un'esperienza 

organizzata di "vita, relazioni e apprendimento" che si allinea con i servizi educa/vi 

per l'infanzia e s/mola ulteriori processi di conoscenza e interazione con linguaggi 

diversi. Queste scuole si proieJano anche verso il primo ciclo di istruzione. La legge 

65/2017 soJolinea l'importanza dell'estensione dei servizi educa/vi per l'infanzia e la 

diffusione quan/ta/va e qualita/va delle scuole dell'infanzia. 

 
1.1.1 StruBura del documento e i diri6 dell’infanzia 
 

Le Linee pedagogiche sono suddivise in sei par/ e presentano un deJagliato indice 

che an/cipa il contenuto di ciascuna sezione. Ogni sezione è stata progeJata in modo 

da essere collegata a quelle preceden/, consentendo ai leJori di affrontare anche 

una leJura parziale del testo. Va notato che questo documento non sos/tuisce le 

Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell'infanzia (2012) o gli 

Orientamen/ per il segmento 0-3 (2012), ma funge da quadro di riferimento per 

l'intero Sistema integrato, unificando e dando significato a vari documen/ rela/vi ai 

servizi educa/vi e alle scuole dell'infanzia. 

La Commissione ha specificato che, pur senza fare riferimento esplicito ad autori o 

teorie pedagogiche specifiche, nel testo sono presen/ chiari riferimen/ culturali.  

Il documento è incentrato su un'ampia prospePva che mira a s/molare la riflessione 

e la ridefinizione dei servizi per i bambini più piccoli, tenendo conto sia delle teorie 

pedagogiche che delle migliori pra/che sviluppate nei nidi e nelle scuole dell'infanzia 

da quando sono sta/ is/tui/. 
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Le Linee pedagogiche iniziano con una panoramica is/tuzionale e norma/va, 

soJolineando il diriJo fondamentale di ogni bambino all'educazione e all'istruzione 

di alta qualità in servizi educa/vi e scuole dell'infanzia che rispePno la sua unicità, 

individualità e bisogni. Ques/ servizi devono promuovere l'uguaglianza educa/va, 

l'integrazione sociale e la diffusione culturale. Il documento fa riferimento ai principali 

documen/ europei e nazionali, oltre ad esperienze che hanno trasformato i servizi e 

le scuole dell'infanzia in agenzie educa/ve complete, in cui la cura e l'istruzione sono 

streJamente intrecciate. 

La partecipazione ai servizi educa/vi nella prima infanzia è essenziale per combaJere 

le disuguaglianze e la povertà educa/va, nonché per sviluppare le competenze 

necessarie per il successo forma/vo individuale e, a lungo termine, professionale. 

TuJavia, affinché ciò accada, è fondamentale che ques/ servizi siano accessibili, di 

alta qualità, sostenibili dal punto di vista economico e inclusivi.  

Le cinque dimensioni di qualità dell'educazione e della cura nella prima infanzia sono: 

l'accessibilità, la professionalità del personale, il curricolo equilibrato, il monitoraggio 

e la valutazione, la governance e il finanziamento. 

I bambini portano con sé le loro esperienze personali e familiari nei servizi educa/vi e 

nelle scuole dell'infanzia.  

Il cuore del progeJo educa/vo è il bambino stesso, con la sua unicità, la sua 

irripe/bilità e la sua diversità. L'infanzia non dovrebbe essere vista come una 

preparazione all'età adulta, ma come un valore intrinseco che merita di essere vissuto 

appieno. I nidi e le scuole dell'infanzia non sono semplici tappe preparatorie, ma 

agenzie educa/ve complete che accolgono i bambini con tuJe le loro potenzialità, 

risorse e sfide. I bambini sono soggeP aPvi che pongono domande, sono interessa/ 

al mondo circostante, esprimono la propria individualità e cercano interazioni con gli 

altri. 
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La relazione educa/va deve sostenere il bambino in questo processo di scoperta, 

sviluppo delle autonomie personali e sociali, acquisizione di competenze e 

formazione dell'iden/tà individuale. Questo avviene aJraverso un approccio 

integrato di educazione e cura, offrendo opportunità di ricerca, scoperta, gioco, 

interazione, comunicazione e creando ambien/ adaP per esplorare i sistemi culturali 

che caraJerizzano il mondo in cui vivono. 

Le Linee pedagogiche mirano a ridefinire il conceJo di "curricolo", che negli anni ha 

subito interpretazioni distorte, e lo presentano nella sua correJa definizione, in linea 

con la Raccomandazione del Consiglio Europeo del 2019. Questo conceJo di curricolo 

è esteso anche ai servizi educa/vi. 

Il curricolo deve essere orientato agli interessi dei bambini, promuovere il loro 

benessere e rispondere alle loro esigenze uniche. Deve favorire la partecipazione, 

l'inizia/va, l'autonomia, l'empa/a e il rispeJo reciproco. Deve riconoscere 

l'importanza del gioco, della scoperta, dei linguaggi, dell'arte, della scienza e della 

tecnologia. 

L'ul/ma parte delle Linee pedagogiche affronta i diversi livelli di governance del 

Sistema integrato, coinvolgendo Stato, Regioni, Comuni e una varietà di soggeP 

pubblici e priva/. La collaborazione tra tuP gli aJori è essenziale per superare la 

tradizionale divisione tra il segmento 0-3 e il segmento 3-6. 

Interven/ strategici per la costruzione concreta del Sistema integrato includono il 

coordinamento pedagogico, la formazione in ingresso e in servizio per il personale, la 

stabilizzazione e la diffusione delle sezioni primavera e l'espansione dei Poli per 

l'infanzia. 

Il coordinamento pedagogico è fondamentale per guidare il lavoro del personale 

educa/vo e docente, promuovendo la collaborazione con le famiglie e il territorio. La 

promozione e l'aPvazione del coordinamento sono responsabilità delle Regioni e dei 
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Comuni e sono priorità di intervento finanziate dal Piano d'azione pluriennale per il 

Sistema 0-6. 

Come affermato dal Decreto “il Sistema integrato di educazione e di istruzione 

garan/sce a tuP le bambine e i bambini, dalla nascita ai sei anni, pari opportunità di 

sviluppare le proprie potenzialità di relazione, autonomia, crea/vità e apprendimento 

per superare disuguaglianze, barriere territoriali, economiche, etniche e culturali” (DL 

65/2017). Il decreto è concepito per superare disuguaglianze e rimuovere barriere 

territoriali, economiche, etniche e culturali che potrebbero limitare l'accesso 

all'educazione e all'istruzione di qualità per i bambini in questa fascia di età. 

Il decreto 65/2017 suddivide i servizi educa/vi per l'infanzia in due categorie 

principali. La prima categoria include il nido (o micronido), che accoglie bambini dai 3 

ai 36 mesi, la seconda include con un servizio di sezione primavera i bambini dai 24 ai 

36 mesi e altre sezioni con bambini dai 3 ai 6 anni denominata scuola dell’Infanzia. 

Ques/ servizi mirano ad offrire ai bambini un'esperienza quo/diana di benessere 

fisico e psicologico, arricchita da opportunità di interazione sociale e apprendimento, 

adeguata alle diverse età e in linea con il percorso scolas/co successivo. Allo stesso 

tempo, offrono ai genitori un sostegno importante e la possibilità di interagire con 

altri genitori e professionis/ dell'educazione.  

Il conceJo di un sistema integrato di educazione e istruzione per bambini dai 0 ai 6 

anni offre opportunità innova/ve e di grande potenziale. Questo sistema 

consen/rebbe la progeJazione di modelli organizza/vi e ges/onali, spazi fisici e 

contenu/ educa/vi sia in una prospePva storica che sincronica. Inoltre, 

permeJerebbe di stabilire alleanze educa/ve a lungo termine con le famiglie durante 

il processo di crescita dei bambini e di coinvolgere la comunità educante nella 

costruzione dei servizi aJraverso monitoraggi con/nui e autovalutazioni cicliche. 
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TuJavia, la realizzazione e il funzionamento di un sistema integrato 0-6 richiedono un 

approccio culturale e pedagogico, coinvolgendo non solo educatori e insegnan/, ma 

anche decisori poli/ci, amministratori locali, famiglie ed en/ gestori (Miur, 2020). 

Il "Manuale dei Servizi Educa/vi per l'Infanzia" emanato dal Miur, si concentra sul 

miglioramento struJurale delle struJure esisten/, ma rimane aperta la sfida di creare 

un vero sistema integrato che promuova l'educazione e lo sviluppo dei bambini in 

modo armonico e completo. 

Esso non soltanto espone le Linee Pedagogiche, caraJerizzate da un profondo 

rispeJo e aJenzione per l'infanzia, ma con/ene altresì s/molan/ riflessioni di natura 

giuridica, sociologica, psicologica, e culturale in senso generale. 

Il testo si apre con un'analisi dei contes/ giuridico-legisla/vi preceden/ e meJe in 

evidenza l'evoluzione progressiva dei diriP dell'infanzia, delineando un sistema 

is/tuzionale complesso che richiede la cooperazione tra il governo centrale, le regioni 

e le autorità locali. 

 

1.1.2 Contribu& pedagogici al documento 
 

La Commissione adoJa, anche se non esplicitamente, un approccio interpreta/vo 

basato sulla situazione esistenziale dei bambini in contes/ diversifica/ e ambien/ 

vari, rivelando una crescente interconnessione tra di essi. Ques/ contes/ possono 

mutare nel corso dell'infanzia. Quanto scriJo nel documento si rifà alla "teoria 

ecologica" di Bronfenbrenner (1979), noto per il suo modello ecologico in cui 

l'ambiente di sviluppo del bambino è considerato come una serie di cerchi concentrici 

collega/ tra loro da relazioni. Questa teoria esamina l'incidenza dell'ambiente sociale 

sullo sviluppo delle persone e sos/ene che i nostri modi di pensare, le emozioni e le 

preferenze sono influenza/ principalmente da faJori sociali. 

Inoltre, le società in movimento e il paradigma della complessità complicano la 

situazione, richiedendo strumen/ di interpretazione applicabili e obiePvi chiari. 
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Bronfenbrenner (1979) introduce una serie di sistemi interconnessi che descrivono 

l'evoluzione degli individui influenza/ da ques/ ambien/. Ques/ sistemi 

comprendono il microsistema, il mesosistema, l'esosistema e il macrosistema. 

Il microsistema rappresenta il livello centrale in cui le unità interpersonali minime 

interagiscono tra loro e con altre unità all'interno di contes/ specifici, come la 

famiglia, la rete di parentela più ampia e la scuola. 

Il mesosistema fa riferimento all'interconnessione tra due o più contes/ in cui il 

soggeJo partecipa aPvamente e alle loro interazioni. Ad esempio, le relazioni tra 

casa, scuola e gruppo di coetanei vicini di casa rientrano in questa categoria. 

L'esosistema si compone delle interazioni tra due o più contes/ sociali, di cui almeno 

uno è esterno all'influenza direJa del soggeJo, come il rapporto tra la vita familiare e 

la carriera dei genitori. 

Il macrosistema abbraccia le is/tuzioni poli/che ed economiche, i valori culturali e la 

cultura di una società. Questo livello comprende i complessi sistemi di credenze e 

comportamen/ trasferi/ da una generazione all'altra aJraverso la socializzazione. 

In versioni successive della teoria, Bronfenbrenner (1993) ha aggiunto il conceJo di 

cronosistema, che si riferisce al momento della vita in cui una persona vive 

esperienze specifiche, considerando le diverse età del ciclo di vita. 

La povertà educa/va infan/le deriva dall'incapacità di accedere ai beni, ai servizi e 

alle opportunità necessarie per la crescita. Questa forma di povertà, altreJanto 

insidiosa di quella materiale, priva i bambini delle possibilità di apprendimento e di 

esplorazione delle proprie capacità, impedendo loro di sviluppare competenze, 

col/vare talen/ e ampliare aspirazioni. La povertà educa/va include anche la 

mancanza di cura nell'ambito e/co. È fondamentale contrastare queste tendenze 

nega/ve della società, tra cui l'indifferenza diffusa, la difficoltà a ges/re la diversità, il 

narcisismo e il declino dell'e/ca pubblica (M.V. Isidori, 2019). 
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Gli interven/ precoci, come quelli discussi, contribuiscono in modo significa/vo a 

prevenire l'abbandono scolas/co e a ridurre il fenomeno della dispersione. Inves/re 

nell'educazione dei bambini nella fascia d'età da zero a sei anni significa anche 

sostenere la conciliazione tra vita e lavoro, aiutare le madri in difficoltà e supportare 

le famiglie che non dispongono di re/ di supporto, promuovendo così l'uguaglianza di 

genere. 

Il riferimento alla parità di genere ci consente di concentrarci sugli obiePvi defini/ 

chiaramente dall'Agenda 2030 delle Nazioni Unite, che possono contribuire a una 

visione valoriale importante, spesso trascurata ma fondamentale per il futuro dei 

bambini e delle generazioni future. Sarebbe opportuno allocare risorse più consisten/ 

per promuovere ques/ obiePvi. 

Tra i 17 obiePvi dell'Agenda 2030 (2015), soJolineiamo il numero 4, “Garan/re 

un’istruzione di qualità inclusiva ed equa e promuovere opportunità di 

apprendimento con/nuo per tuP”, il numero 5 sulla parità di genere, “Raggiungere 

l’uguaglianza di genere e l’autodeterminazione di tuJe le donne e ragazze”, i numeri 

13 e 14 che si occupano della protezione dell'ambiente, e il numero 16, “promuovere 

società pacifiche e inclusive orientate allo sviluppo sostenibile, garan/re a tuP 

l’accesso alla gius/zia e costruire is/tuzioni efficaci, responsabili e inclusive a tuP i 

livelli”. All'interno di quest'ul/mo obiePvo rientrano le ecologie delle relazioni e i 

valori fondamentali dell'accoglienza, della democrazia e della partecipazione, che 

cos/tuiscono una delle quaJro finalità della scuola dell'infanzia. 

Il richiamo all'infanzia competente ci porta a rifleJere sulla teoria di Maria 

Montessori, che afferma “i bambini sono dota/ di poteri sconosciu/ che possono 

condurli a un futuro luminoso” (1912). La mente del bambino è un terreno fer/le per 

lo sviluppo delle potenzialità umane e può essere col/vato sin dai primi anni di vita 

aJraverso l'apprendimento esperienziale (2000). 
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Allo stesso modo, Daniel Stern (1977) ci ha insegnato l'importanza delle interazioni 

madre-bambino e delle "danze interaPve", che evidenziano la competenza innata del 

bambino nell'interazione sociale. 

La menzione dei "cento linguaggi" ci riporta a Loris Malaguzzi (2014) e alle sue scuole 

dell'infanzia a Reggio Emilia, che enfa/zzano il ruolo del contesto sociale e del 

territorio nell'apprendimento. Malaguzzi ha abbracciato l'approccio socio-

costruPvista e ha soJolineato l'importanza dell'apprendimento aJraverso l'azione, 

enfa/zzando che "si impara facendo". 

Le teorie dello psicologo, pedagogista e filosofo Russo Vygotskij sono state 

richiamate, sopraJuJo il conceJo di "zona prossimale di sviluppo"(1934), che illustra 

come il bambino possa an/cipare la comprensione della realtà quando è 

adeguatamente supportato dall'adulto. È importante intervenire con un aiuto mirato 

per facilitare il passaggio da una competenza già acquisita a una in via di sviluppo, 

promuovendo il progresso del bambino. 

Inoltre, l'importanza delle interazioni sociali tra i bambini è evidenziata, con 

l'obiePvo di promuovere la pro-socialità e la solidarietà. 

Clo/lde Pontecorvo è citata per il suo contributo all'apprendimento situato (2014), 

che soJolinea l'importanza del contesto nell'apprendimento. L'apprendimento non 

può essere visto come una pra/ca individuale, ma come una pra/ca sociale 

partecipa/va che avviene all'interno di un contesto specifico. 

Jerome Bruner (1960) è menzionato per il suo conceJo di apprendimento a spirale, 

che parte da un approccio intui/vo alla conoscenza e progredisce aJraverso cicli di 

approfondimento. Questo approccio mira a garan/re che tuP possano acquisire una 

comprensione di base di tuJe le aree del sapere, con un'aJenzione par/colare 

all'aPvazione del pensiero crea/vo. 

Infine, Gianni Rodari è citato per il suo contributo al pensiero divergente e alla 

s/molazione dell'immaginazione. Il pensiero divergente è cruciale per affrontare 
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problemi complessi e sfidan/ e può essere sviluppato sin dalla prima infanzia 

aJraverso un approccio educa/vo che incoraggi la crea/vità e l'originalità nel 

pensiero. 

In sintesi, il documento della Commissione Nazionale per l'Infanzia rappresenta un 

ampio panorama delle teorie e degli approcci educa/vi che possono guidare 

l'istruzione e lo sviluppo dei bambini, con un'enfasi sulla necessità di una visione 

ecologica e integrata dell'infanzia. 

 

1.2 I servizi educa/vi 

 

I servizi educa/vi per la prima infanzia si ar/colano in nidi e micronidi, sezioni 

primavera all’interno delle scuole dell’infanzia e le scuole dell’infanzia. 

Ques/ servizi mirano a ridurre svantaggi di qualsivoglia natura, in modo da 

promuovere la piena inclusione di tuP e di ciascuno, a sostenere le famiglie 

nell’esercizio del loro ruolo educa/vo primario e a garan/re un’offerta educa/va di 

qualità. 

 

1.2.1 Nidi e micronidi: bambini tra i 3 e i 36 mesi 

 

L'asilo nido è un servizio educa/vo des/nato a bambini di età compresa tra i 3 e i 36 

mesi. Il suo obiePvo principale è fornire un ambiente sicuro, s/molante e affeJuoso 

per favorire lo sviluppo e la crescita dei bambini in questa fascia di età. Di solito, 

l'asilo nido è ges/to da en/ pubblici o priva/, spesso con il coinvolgimento del 

governo locale o del sistema educa/vo nazionale (2015). 

Andando ad accumulare le caraJeris/che principali dell’asilo nido troviamo: 

- Personale qualificato: Il personale che lavora nell'asilo nido è composto da 

educatori e assistenti educativi con competenze specifiche nell'assistenza e 



 
 

 19 

nell'educazione dei bambini piccoli. Essi sono formati per favorire lo sviluppo 

globale dei bambini in questa fase cruciale della loro vita; 

- Struttura e ambiente: L'asilo nido è progettato con particolare attenzione alle 

esigenze dei bambini di età 0-3 anni. Le strutture sono solitamente colorate e 

accoglienti, con spazi e materiali adatti alle diverse fasi dello sviluppo. Ci 

possono essere aree per il gioco, l'attività motoria, l'arte e la lettura; 

- Orario flessibile: L'asilo nido offre solitamente un orario flessibile per 

soddisfare le esigenze delle famiglie. Ciò può includere opzioni di tempo pieno 

o part-time a seconda delle esigenze lavorative o personali dei genitori; 

- Attività educative: Le attività proposte nell'asilo nido sono mirate a favorire lo 

sviluppo fisico, cognitivo, sociale ed emotivo dei bambini. Queste possono 

includere attività di gioco libero, laboratori creativi, canti e letture, esercizi 

motori, momenti di socializzazione e di pasto; 

- Alimentazione e cura: L'asilo nido fornisce ai bambini pasti adeguati e 

bilanciati, spesso preparati in loco, tenendo conto delle necessità dietetiche 

specifiche di ciascun bambino. Inoltre, viene prestata particolare attenzione 

all'igiene e alle cure quotidiane, come il cambio del pannolino e l'assistenza 

nell'uso del vasino; 

- Gioco e socializzazione: Il gioco è una componente fondamentale 

dell'apprendimento per i bambini piccoli. Nell'asilo nido, vengono incoraggiati 

il gioco interattivo e il gioco di gruppo, poiché favoriscono la socializzazione, lo 

sviluppo delle abilità comunicative e l'apprendimento sociale; 

- Coinvolgimento delle famiglie: Un asilo nido ben gestito incoraggia il 

coinvolgimento attivo delle famiglie nei processi educativi dei loro bambini. 

Vengono organizzati incontri, discussioni e attività di condivisione per creare 

un legame stretto tra l'asilo nido e le famiglie; 
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- Monitoraggio e valutazione: L'asilo nido tiene traccia dello sviluppo dei 

bambini e fornisce ai genitori resoconti periodici sul loro progresso. Questo 

aiuta i genitori a comprendere meglio le competenze e le capacità dei loro figli 

e a individuare eventuali aree in cui potrebbe essere necessario un supporto 

aggiuntivo. 

L’asilo nido svolge un ruolo importante nel fornire un ambiente sicuro e s/molante 

per i bambini piccoli durante le prime fasi della loro crescita e sviluppo. Oltre 

all'aJenzione alle necessità di base, l'asilo nido offre un'educazione globale e 

favorisce l'apprendimento aJraverso il gioco e l'interazione sociale, geJando le basi 

per un futuro sviluppo armonioso dei bambini. 

 

1.2.2 Sezioni primavera, aggregate alle scuole dell’infanzia, bambini tra i 24 e i 36 

mesi; 

 

Le Sezioni Primavera rappresentano un /po di servizio educa/vo per l’infanzia che 

esisteva prima dell'entrata in vigore del decreto legisla/vo del 13 aprile 2017, numero 

65, il quale ha is/tuito il Sistema Integrato di Educazione e Istruzione per i bambini 

dalla nascita ai sei anni. Questo decreto ha non solo riconosciuto le Sezioni Primavera 

come servizio educa/vo, ma ha anche stabilito obiePvi di sviluppo specifici per esse, 

in linea con l'espansione progressiva del Sistema Integrato. 

Le Sezioni Primavera accolgono bambini di età compresa tra i 24 e i 36 mesi e di solito 

sono collegate alle scuole dell'infanzia. Queste sezioni sono state create e si sono 

sviluppate nel tempo come parte di progeP finalizza/ a garan/re con/nuità 

nell'educazione, in collaborazione con altre struJure educa/ve e scolas/che 

des/nate ai bambini da zero a sei anni, al fine di soddisfare la crescente domanda di 

servizi educa/vi. AJraverso il gioco, l'apprendimento struJurato e la socializzazione, i 
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bambini in questa fascia d'età possono iniziare a esplorare il mondo intorno a loro e 

acquisire le competenze e le abilità necessarie per il loro futuro sviluppo. 

Il funzionamento delle Sezioni Primavera è regolato da specifici accordi tra gli Uffici 

Scolas/ci Regionali e le Regioni. 

Il decreto legisla/vo 65/2017 riconosce in modo esplicito la natura unica delle Sezioni 

Primavera. Questo decreto stabilisce tre traguardi chiave per queste sezioni: superare 

la fase sperimentale, stabilizzarsi gradualmente e potenziarsi progressivamente. 

Ques/ obiePvi richiedono un percorso norma/vo e amministra/vo definito per 

essere raggiun/ con successo. In par/colare, l'ar/colo 8 del decreto legisla/vo n. 65 

del 2017 menziona il Piano di Azione Nazionale Pluriennale come uno strumento di 

pianificazione amministra/va fondamentale per il raggiungimento di ques/ obiePvi 

specifici lega/ alle Sezioni Primavera e all'espansione generale del Sistema Integrato. 

Queste disposizioni norma/ve rifleJono una chiara volontà del legislatore di integrare 

le Sezioni Primavera nell'ambito più ampio del Sistema Integrato zero-sei, 

coinvolgendo tuP gli aJori coinvol/ nella ges/one del sistema. 

Le Linee Pedagogiche per il Sistema Integrato zero-sei, elaborate dalla Commissione 

nazionale prevista dal decreto legisla/vo 65/2017, confermano l'aJenzione dedicata 

alle Sezioni Primavera. Queste linee indicano l'importanza di superare la fase 

sperimentale di questo servizio, stabilendo norme chiare e meJendo l'accento 

sull'interazione tra diverse figure professionali coinvolte, come educatori, docen/ e 

personale ausiliario. Le Linee Pedagogiche iden/ficano le Sezioni Primavera come uno 

strumento per raggiungere gli obiePvi di espansione dei servizi educa/vi previs/ 

dalle direPve comunitarie, con par/colare enfasi sulla flessibilità che possono offrire 

nella creazione di re/ di servizi territoriali (2020). 

La possibilità di finanziare le Sezioni Primavera aJraverso il Fondo zero-sei, come 

richiesto dall'ANCI, sembra essere in linea con il quadro norma/vo e può contribuire 
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a contrastare l'an/cipazione dell'iscrizione scolas/ca, sopraJuJo nelle aree con 

carenza di servizi educa/vi. 

Gli aJuali provvedimen/ norma/vi e i documen/ in fase di definizione con/nuano a 

confermare il collegamento inscindibile tra il Sistema Integrato zero-sei e le Sezioni 

Primavera, un legame evidenziato sin dalle prime fasi legisla/ve e ribadito in accordi 

successivi. La creazione di Sezioni Primavera può rappresentare un'importante 

strategia per affrontare l'an/cipazione dell'iscrizione scolas/ca e garan/re servizi 

educa/vi appropria/ per i bambini più piccoli. 

L’ISTAT (2019) ha, inoltre, evidenziato che l'an/cipazione dell'iscrizione scolas/ca 

interessa una percentuale significa/va di bambini in Italia, ma questa tendenza varia 

notevolmente da regione a regione. Affrontare questa sfida richiede un'azione 

coordinata a livello regionale e nazionale, con il sostegno del Piano Pluriennale per il 

Sistema Integrato zero-sei come quadro di riferimento. 

 

1.2.3. Scuole dell’infanzia statali o paritarie; 

 

La scuola dell'infanzia per i bambini di età compresa tra 3 e 6 anni è una tappa 

fondamentale nel loro percorso educa/vo. Questa fase gioca un ruolo cruciale nello 

sviluppo sociale, emo/vo e cogni/vo dei bambini, preparandoli per l'ingresso nel 

sistema scolas/co primario. Le caraJeris/che principali della scuola dell'infanzia per 

questa fascia d'età: 

- Obiettivi educativi: La scuola dell'infanzia per bambini di 3-6 anni mira a 

promuovere un ambiente di apprendimento stimolante e divertente. Gli 

obiettivi educativi includono lo sviluppo delle competenze cognitive, 

linguistiche, motorie e sociali, nonché la promozione dell'autonomia e 

dell'autostima; 
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- Strutture e spazi: Le aule e gli spazi della scuola dell'infanzia per questa fascia 

d'età sono progettati in modo accogliente e adatti alle esigenze dei bambini. Ci 

sono zone dedicate al gioco, alla lettura, all'arte e all'apprendimento 

strutturato; 

- Gioco e apprendimento: Il gioco continua a essere un elemento centrale 

dell'apprendimento nella scuola dell'infanzia per i bambini di 3-6 anni. 

Attraverso il gioco, i bambini esplorano il mondo, sviluppano l'immaginazione, 

acquisiscono nuove abilità motorie e imparano a interagire con gli altri; 

- Programmazione educativa: Le attività nella scuola dell'infanzia sono 

organizzate in modo da seguire una programmazione educativa mirata. Gli 

insegnanti pianificano attività che favoriscono lo sviluppo armonioso dei 

bambini, tenendo conto delle loro esigenze, dei loro interessi e delle loro 

capacità; 

- Educatrici specializzate: Il personale della scuola dell'infanzia per i bambini di 

3-6 anni è composto da educatrici specializzate nell'educazione della prima 

infanzia. Queste figure hanno una formazione specifica per lavorare con i 

bambini di questa fascia d'età e sono fondamentali nel fornire un ambiente di 

apprendimento sicuro e affettuoso; 

- Preparazione per la scuola primaria: La scuola dell'infanzia per i bambini di 3-6 

anni svolge un ruolo importante nella preparazione per l'ingresso nella scuola 

primaria. Durante questo periodo, i bambini iniziano ad acquisire competenze 

di base in lettura, scrittura, matematica e altre materie, preparandoli per 

l'apprendimento formale; 

- Attività di socializzazione: La scuola dell'infanzia offre molte opportunità per la 

socializzazione dei bambini. Attraverso l'interazione con i coetanei e con gli 

adulti, i bambini imparano a comunicare, condividere e rispettare gli altri, 

sviluppando abilità sociali fondamentali; 
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- Coinvolgimento delle famiglie: Le scuole dell'infanzia incoraggiano il 

coinvolgimento delle famiglie nel processo educativo dei loro figli. Sono 

organizzati incontri regolari con i genitori per condividere informazioni, 

discutere i progressi dei bambini e per creare una collaborazione positiva tra la 

scuola e la famiglia (Cerini, 2019). 

 

1.3 L'Evolvere delle StruJure Educa/ve per l'Infanzia 

 

In Italia, le struJure educa/ve per l'infanzia, come nidi e scuole dell'infanzia, hanno 

sviluppato nel tempo una loro iden/tà educa/va dis/n/va. Originariamente radicate 

in una cultura di assistenza e mediazione, le scuole dell'infanzia hanno avuto origine 

nel mondo privato già nell'OJocento, con una lunga storia di pensiero pedagogico. 

TuJavia, solo nel 1968, con la legge 444, è stata riconosciuta come una priorità dello 

Stato. Il nido d'infanzia, il capos/pite dei servizi educa/vi per bambini da zero a tre 

anni, è stato oJenuto grazie agli sforzi dell'associazionismo laico, caJolico e sindacale 

con la legge 1044/1971, dopo anni di impegno e loJe. 

Grazie al lavoro instancabile di educatori, ricercatori, coordinatori pedagogici e 

amministratori locali sensibili, il conceJo di nido ha aJraversato una trasformazione 

dalla sua natura originaria di assistenza a quella educa/va. Questo cambiamento è 

stato guidato da numerose leggi regionali e ha raggiunto il suo culmine con 

l'inclusione defini/va del nido nel sistema educa/vo tramite la legge 107/2015. 

AJraverso un con/nuo processo di ricerca, i servizi educa/vi hanno contribuito a 

sviluppare in Italia una nuova prospePva culturale sull'infanzia, che include anche i 

bambini più piccoli. 

Le scuole dell'infanzia sono un elemento cruciale in questo processo integrato, 

evidenziato dai documen/ programma/ci nel corso degli anni, dagli "Orientamen/ 

delle scuole materne statali" (1991) alle "Indicazioni nazionali per il curricolo" (2012). 
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Le scuole dell'infanzia italiane sono parte di un progeJo che le colloca nel contesto 

dell'educazione dell'infanzia, fungendo allo stesso tempo da collegamento con il ciclo 

d’istruzione iniziale condividendo finalità generali. Questa funzione di ponte è 

chiaramente definita nelle finalità stesse: promuovere l'iden/tà, l'autonomia e le 

competenze dei bambini, coinvol/ aPvamente in interazioni con coetanei, adul/, 

ambiente e cultura. 

Le storie delle scuole dell'infanzia e dei nidi si sono sviluppate parallelamente e ora, 

grazie al decreto legisla/vo 65/2017, si incontrano e si arricchiscono reciprocamente, 

vantando benefici reciproci per il rispeJo e l'aJenzione verso i bambini. Questa 

collaborazione si basa sulla condivisione di principi, valori e pra/che. 

AJualmente, la formazione iniziale delle diverse figure professionali coinvolte nel 

sistema educa/vo per l'infanzia da zero a sei anni è variegata. TuJavia, una 

formazione più integrata, che comprenda aPvità sistema/che di progeJazione, 

formazione sul campo e riflessione pra/ca, insieme a sforzi comuni, può guidare i due 

segmen/ nel costruire un percorso unitario e coerente. Questo obiePvo può essere 

raggiunto aJraverso gli indirizzi nazionali dello Stato, il lavoro di rete, i coordinamen/ 

pedagogici territoriali e l'impegno di tuP gli operatori. 

 

1.4 Terminologia Educa/va e Percorsi Forma/vi nell'Infanzia 

 

Nel contesto delle struJure educa/ve per l'infanzia, il termine "curricolo" proposto 

dalle Indicazioni Nazionali può risultare insolito e soggeJo a dibaPto, sopraJuJo per 

i servizi dedica/ ai bambini da 0 a 3 anni, dove si u/lizza più comunemente il termine 

"progeJo pedagogico". TuJavia, l'idea di un approccio unitario tramite il curricolo 

può contribuire alla creazione di una con/nuità educa/va 0-6, facilitare la 

comunicazione con i genitori, agevolare la valutazione e garan/re la qualità dei servizi 

offer/ (Bondioli, Savio, 2018). 
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1.4.1 Educazione nell'Infanzia: Obie6vi e Processi 

 

L'obiePvo principale dell'educazione nei servizi per l'infanzia 0-6 è promuovere la 

crescita dei bambini aJraverso un equilibrato sviluppo delle loro dimensioni fisiche, 

emo/ve, affePve, sociali, cogni/ve e spirituali, senza trascurarne alcuna. Nella fase 

dell'infanzia, le finalità educa/ve sono estremamente significa/ve poiché 

contribuiscono in modo fondamentale alla formazione e allo sviluppo dei bambini. 

Queste finalità sono molteplici e interconnesse, mirando a creare le basi per un 

futuro solido e soddisfacente. 

Un obiePvo primario è il raggiungimento di un benessere psicofisico e di una crescita 

armonica. Questo implica non solo la salute fisica, ma anche una salute mentale 

stabile, permeJendo ai bambini di esplorare il mondo intorno a loro in modo sereno 

e sicuro. Inoltre, durante questa fase, si lavora aPvamente alla costruzione di una 

sana autos/ma e di una visione posi/va di sé stessi. Questo è un passo cruciale per 

sviluppare una fiducia in sé stessi che dura per tuJa la vita. 

Un altro obiePvo importante è la promozione di un'iden/tà di genere libera da 

stereo/pi. In questa fase, i bambini iniziano a formare le loro idee sulla loro iden/tà 

di genere, e promuovere una visione aperta e inclusiva è essenziale per garan/re una 

crescita sana e non limitante. 

L'acquisizione di autonomia è anche un obiePvo centrale. Non si traJa solo della 

capacità di agire autonomamente, ma anche della capacità di prendere inizia/ve e di 

prendersi cura di sé stessi. Questo è un passo importante verso l'indipendenza futura 

e la capacità di prendere decisioni informate. 

Nel contesto delle relazioni sociali, l'obiePvo è quello di promuovere interazioni 

amichevoli, partecipa/ve e collabora/ve. La capacità di lavorare con gli altri per 

raggiungere obiePvi comuni è un primo passo cruciale verso l'educazione alla 
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ciJadinanza, in quanto insegna ai bambini il valore della cooperazione e della 

condivisione. 

La capacità di comunicare in modo efficace è un altro elemento chiave. Lo sviluppo 

delle abilità comunica/ve, linguis/che e delle diverse forme di espressione e 

rappresentazione è fondamentale per consen/re ai bambini di esprimere sé stessi e 

di comprendere gli altri in modo profondo. 

Infine, l'inizio del pensiero cri/co è essenziale. AJraverso l'espansione dei processi 

cogni/vi, riflessivi e metacogni/vi, i bambini iniziano a sviluppare la capacità di 

pensare in modo cri/co, analizzando le informazioni in modo approfondito e 

valutando le situazioni in modo autonomo.  

In sintesi, la fase dell'infanzia è un momento cruciale per la formazione di una base 

solida per il futuro. Le finalità educa/ve si concentrano su molteplici aspeP, 

dall'autos/ma alla comunicazione, dalla cooperazione alla costruzione di un pensiero 

cri/co, con l'obiePvo di fornire ai bambini le competenze e la fiducia necessarie per 

affrontare sfide e opportunità nel loro percorso di crescita. Queste finalità educa/ve 

vengono realizzate aJraverso esperienze che tengono conto delle caraJeris/che e 

delle potenzialità di ciascun bambino, considerando le dimensioni emo/ve, sociali e 

cogni/ve in modo integrato. Si promuovono tramite il dialogo verbale e non verbale, 

facilitando, sostenendo ed incoraggiando senza essere invasivi, e permeJendo ai 

bambini di prendere inizia/va. (Cigala, 2017) 

 

1.4.2 ConceBo di Curricolo 

 
Per definire il conceJo di curricolo, è essenziale iniziare con una chiara analisi 

seman/ca del termine stesso, per comprendere come il suo significato si sia evoluto 

nel tempo. La parola "curriculum" o "curricolo" ha origini la/ne, derivando dal verbo 

"currere", che significa "correre," e inizialmente faceva riferimento a un percorso da 
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seguire. TuJavia, in campo pedagogico-didaPco, questa interpretazione non è 

per/nente, poiché non si traJa di un percorso da seguire verso un obiePvo finale, 

ma piuJosto della progeJazione di un percorso educa/vo-didaPco volto a sviluppare 

conoscenze, competenze e abilità (Cerini, 2013). 

Nel corso degli anni, il significato di curricolo ha subito una trasformazione seman/ca, 

passando da un corso di studi o un segmento di insegnamento a un programma più 

ampio che comprende l'offerta forma/va di un is/tuto. Secondo Fasce (2012), il 

curricolo rappresenta l'insieme organizzato delle proposte forma/ve e degli interven/ 

didaPci di un is/tuto, comprensivo di tempi, metodi, contenu/ e obiePvi. Questo 

termine abbraccia il conceJo di costruPvità, organicità, movimento a spirale e 

struJurazione dei conceP all'interno di un programma di studio, andando oltre la 

mera acquisizione di contenu/ e includendo diverse dimensioni educa/ve e 

didaPche. 

Il curricolo viene concepito come un quadro di riferimen/ e percorsi condivisi che 

conferiscono coerenza al percorso educa/vo 0-6, adaJandosi alle specificità di 

ciascun gruppo all'interno di ogni nido e scuola dell'infanzia. Secondo le 

raccomandazioni dell'Unione Europea del 2019, i curricoli 0-6 dovrebbero 

rispecchiare gli interessi dei bambini, promuovere il loro benessere e soddisfare le 

singole esigenze e potenzialità, compresi quelli con bisogni educa/vi speciali o 

provenien/ da contes/ svantaggia/.  

La costruzione del curricolo avviene in modo collabora/vo, coinvolgendo il personale, 

la famiglia e il contesto circostante. Durante questo processo, è fondamentale tenere 

conto degli obiePvi educa/vi, delle caraJeris/che dei bambini, dell'ambiente 

socioculturale e delle direzioni da seguire. Gli educatori u/lizzano i sistemi simbolico-

culturali come quadri di riferimento per interpretare e amplificare le esperienze dei 

bambini. 
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Le linee pedagogiche superano la dis/nzione tra curricolo esplicito e curricolo 

implicito, concentrandosi anche sulla progeJazione degli spazi, dei tempi e 

sull'organizzazione dei gruppi. L'obiePvo è creare un ambiente flessibile che 

consenta ai bambini di orientarsi e agire in modo per/nente e consapevole in diversi 

contes/. 

L'idea di un curricolo unitario promuove la con/nuità tra i servizi educa/vi e le scuole 

dell'infanzia, facilita la comunicazione con i genitori e contribuisce alla valutazione e 

alla rendicontazione della qualità del servizio. 

Con i decre/ delega/ del 1974 e la legge del 4 agosto 1977, n. 517, è stato introdoJo 

il conceJo di "programmazione educa/va" all'interno delle agenzie educa/ve, 

segnando il passaggio dal "programma" alla "programmazione." Il D.P.R. 8 marzo 

1999, n. 275, ha is/tuito il Piano dell'offerta forma/va, che comprende la 

progeJazione curricolare, extracurricolare, educa/va e organizza/va, dando alle 

scuole l'autonomia nell'assumere le funzioni precedentemente ges/te dalle 

amministrazioni centrali e periferiche. 

L'approccio alla "programmazione curricolare" in Italia ha spostato l'aJenzione della 

scuola dall'insegnamento all'apprendimento, enfa/zzando la progeJazione basata su 

diverse dimensioni, tra cui aspeP teorici, metodologici, emo/vi, relazionali e 

valuta/vi. 

Il curricolo è quindi un processo complesso e dinamico, in cui l'osservazione costante 

porta a riflessioni con/nue sulle aPvità, le scelte metodologiche, l'organizzazione 

didaPca e la dimensione psico-sociale dell'is/tuzione forma/va. Questo approccio 

/ene conto del contesto socioculturale e delle norme valoriali, promuovendo la 

centralità della persona e cercando di rimuovere gli ostacoli che potrebbero impedire 

il pieno sviluppo individuale. 

Nella leJeratura educa/va, esistono diverse proposte e modelli per la creazione di un 

curricolo, ma l'importante è iden/ficare le finalità educa/ve, pianificare esperienze 
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educa/ve e definire modalità di valutazione. Questo processo mira allo sviluppo delle 

competenze, rispeJando le indicazioni nazionali e gli obiePvi generali 

dell'educazione. 

Il sistema integrato 0-6 è stato is/tuito con la Legge del 13 luglio 2015, n. 107, e il 

Decreto Legisla/vo del 13 aprile 2017, n. 65. Pun/ di riferimento significa/vi per 

ques/ /pi di servizi si trovano nella legislazione europea del 2014, in par/colare nella 

Proposta per i Principi Chiave di un Quadro di Qualità per l'Educazione e l'Assistenza 

all'Infanzia, che, come spiegato da Lazzari (2016), non solo considera i servizi per 

l'infanzia come un'en/tà unificata, ma enfa/zza anche dieci principi di qualità 

essenziali. 

La Commissione europea, nella sua comunicazione del 2011 sull'Educazione e 

l'Assistenza all'Infanzia, soJolinea l'importanza di migliorare la qualità e l'efficacia di 

tuP i sistemi di istruzione, soJolineando la necessità di servizi integra/ di educazione 

e assistenza all'infanzia ben fonda/. Inoltre, nella sua raccomandazione del 2013, la 

Commissione ribadisce l'importanza di sfruJare il potenziale dei servizi di educazione 

e assistenza per l'infanzia per l'inclusione sociale e lo sviluppo, considerandoli un 

inves/mento sociale. 

La peculiarità dei servizi 0-6, che includono nidi, sezioni primavera, scuole 

dell'infanzia e servizi integra/, risiede nella loro integrazione da una prospePva 

pedagogica per l'infanzia. Mirano a garan/re "pari opportunità di educazione, 

istruzione, cura, relazioni e gioco per i bambini, superando disuguaglianze territoriali, 

economiche, etniche e culturali" (Legge 107/2015, art. 1, comma 181, leJera e). Per 

sostenere la qualità dell'Educazione e Assistenza all'Infanzia (ECEC), c'è la necessità di 

"migliorare l'insegnamento e l'apprendimento aJraverso la disponibilità di linee guida 

educa/ve" (Eurydice, 2015). 

L'innovazione introdoJa con il Decreto Legisla/vo 65/2017 risiede nel suo riferimento 

alle Linee Guida Nazionali per il curriculum della scuola dell'infanzia, che diventano 
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per la prima volta un documento pedagogico comune per ques/ /pi di servizi. In 

precedenza, i servizi educa/vi per bambini da 0 a 3 anni erano disciplina/ da leggi 

regionali autonome, sia per gli aspeP is/tuzionali che organizza/vi. 

La Regione Umbria, alla luce del Decreto Legisla/vo 65/2017, ha adoJato la Delibera 

n. 618 nel giugno 2018, riconoscendo le Linee Guida per la costruzione di un sistema 

integrato di educazione e istruzione per bambini da 0 a 6 anni, il polo "ZeroSei" per la 

prima infanzia (un documento prodoJo dal gruppo di lavoro interis/tuzionale is/tuito 

con Delibera della Giunta Regionale dell'Umbria del 3 novembre 2016, n. 1246). 

Questo ha segnato l'inizio dell'esperimento del sistema integrato di educazione e 

istruzione per bambini dalla nascita ai 6 anni, a par/re dall'anno scolas/co 2018-19. 

Il documento del gruppo di lavoro interis/tuzionale fa esplicito riferimento alla 

progeJazione curricolare quando afferma che in un polo per la prima infanzia, il 

documento di progeJo annuale o triennale dovrebbe essere unico e includere tuP gli 

aspeP organizza/vi, pedagogici e didaPci che hanno ispirato l'esperimento. Inoltre, 

meJe in evidenza tuP gli elemen/ pedagogici e didaPci che supportano lo sviluppo 

di un curriculum ver/cale, di cui il polo per la prima infanzia vuole essere la prima 

espressione is/tuzionale in un sistema educa/vo e di istruzione che si estende 

ininterroJamente dai 0 ai 14 anni (Regione Umbria, 2018). 

Anche nelle Linee Guida Pedagogiche per il sistema integrato "ZeroSei", il curriculum 

funge da documento di progeJo per i servizi per l'infanzia, mirando a soddisfare gli 

interessi dei bambini, promuovere il loro benessere e soddisfare i bisogni e il 

potenziale unico di ciascun bambino, compresi quelli con bisogni educa/vi speciali, 

quelli in situazioni di vulnerabilità o provenien/ da contes/ svantaggia/. Il curriculum 

mira a promuovere la partecipazione, l'inizia/va, l'autonomia, le capacità di 

risoluzione dei problemi, la crea/vità, il pensiero cri/co, l'analisi, la collaborazione, 

l'empa/a e il rispeJo reciproco aJraverso approcci che supportano un 

apprendimento olis/co. Riconosce anche l'importanza del gioco, dell'interazione con 
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l'ambiente, in par/colare con la natura, dell'aPvità fisica, delle ar/, della scienza e 

della scoperta del mondo, mantenendo un equilibrio tra la maturazione socio-

emo/va e i processi cogni/vi (Ministero dell'Istruzione, 2021a). 

Questo curriculum prende forma aJraverso le rou/ne quo/diane che aiutano a 

organizzare la vita quo/diana dell'is/tuzione educa/va, facilitando il suo correJo 

funzionamento e il benessere dei bambini. Fornisce ordine e prevedibilità alle 

esperienze, contribuendo alla consolidazione dell'iden/tà, all'autonomia graduale e 

allo sviluppo delle abilità. Obbliga a rifleJere sulle aPvità e le scelte, comprese le 

metodologie e le procedure, la selezione dei materiali, la conoscenza delle condizioni 

iniziali degli studen/ riguardo a conoscenze, aPtudini, interessi, organizzazione 

didaPca generale, la dimensione psico-sociale dell'educazione. 

 

1.4.3 ProgeBazione e Intenzionalità Pedagogica 

 

La progeJualità pedagogica si riferisce alla creazione di un percorso basato su scelte 

valoriali e obiePvi educa/vi chiari, considerando sia i des/natari (i bambini) sia 

l'ambiente socioculturale. Questo percorso si traduce in strategie, metodologie e 

strumen/ dichiara/, finalizza/ a sviluppare le esperienze, conoscenze, abilità e 

competenze dei partecipan/. 

La progeJazione si focalizza su momen/ di cura, giochi, aPvità guidate dall'adulto, 

ponendo al centro il processo di crescita del bambino all'interno di un percorso 

forma/vo con/nuo e integrato. La costruzione del curricolo e della progeJualità 

richiede una direzione di sviluppo con/nuo, riconoscendo che l'apprendimento 

avviene in modo progressivo e interconnesso. 
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1.4.4 Sistemi Culturali e Campi di Esperienza 

 

La progeJualità pedagogica valorizza l'inizia/va dei bambini e si manifesta aJraverso 

ambi/ culturali guida/ dagli adul/ per arricchire l'esperienza infan/le. Ques/ ambi/, 

defini/ come "campi di esperienza," coprono diverse dimensioni dell'intelligenza 

umana e dei sistemi simbolico-culturali con cui i bambini entrano in contaJo. 

L'interazione tra ques/ aspeP crea un quadro curricolare in cui possono essere 

promosse e sviluppate la consapevolezza e il benessere del corpo come strumento 

per interagire con gli altri, l'abilità di ascoltare e comunicare verbalmente e non 

verbalmente per dialogare con gli altri, la capacità di rappresentare il mondo e 

socializzare le esperienze tramite linguaggi corporei, espressivi, verbali, matema/ci, 

ar/s/ci e musicali, l'osservazione del mondo naturale e della realtà sociale, il porsi 

domande, rilevare problemi, fare ipotesi e tentare soluzioni, e lo sviluppo di 

competenze sociali e relazionali come la negoziazione, la collaborazione, la 

condivisione, l'instaurare relazioni amichevoli, risolvere confliP e proporre idee. I 

sistemi culturali offrono agli educatori strumen/ per interpretare e amplificare le 

esperienze dei bambini, mentre i campi di esperienza permeJono l'espressione, la 

scoperta, l'acquisizione di conoscenze e l'inizio di una competenza riflessiva. 
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Capitolo 2 

L’aJuazione e la concre/zzazione di un nuovo sviluppo 

 
2.1 Ar/colazione del Nuovo Sistema (decreto legisla/vo 13 aprile 2017, n. 65) 

 

Per garan/re la con/nuità dell'esperienza dei bambini e dei genitori durante il 

percorso educa/vo 0-6, è necessaria una pianificazione integrata dell'offerta e un 

coordinamento pedagogico territoriale per i due segmen/. I poli per l'infanzia 

cos/tuiscono un elemento di consolidamento struJurale e progeJuale, accogliendo 

diverse /pologie di servizi educa/vi e sezioni di scuola dell'infanzia in un progeJo 

educa/vo coerente, considerando l'età e le finalità specifiche di ciascuna is/tuzione. I 

poli non solo favoriscono la flessibilità nella pianificazione dell'offerta educa/va e 

l'oPmizzazione delle risorse, ma s/molano anche nuove riflessioni sui percorsi 

educa/vi dall'infanzia ai sei anni. 

Il decreto legisla/vo 65/2017 stabilisce un quadro is/tuzionale per un'offerta 

educa/va 0-6 di alta qualità, diffusa su tuJo il territorio nazionale. Questo quadro 

prevede una governance mul/livello in cui lo Stato, le Regioni e gli En/ locali 

collaborano in sinergia per la programmazione, il coordinamento e la promozione del 

sistema integrato di educazione. La conferenza Stato-regioni-Autonomie locali è il 

luogo in cui si prendono decisioni e si affrontano le diverse istanze. 

Lo Stato de/ene una competenza sovraordinata e si occupa di indirizzo, 

coordinamento e promozione aJraverso disposi/vi come il piano di azione nazional, il 

finanziamento, il piano di formazione del personale e il sistema informa/vo dei servizi 

educa/vi e scuole dell'infanzia. Le regioni hanno un ruolo di partenariato nella 

programmazione e nel monitoraggio, mentre gli en/ locali partecipano aPvamente 

nella ges/one, vigilanza e adozione di disposi/vi specifici come il coordinamento 

pedagogico territoriale. 
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La norma/va del decreto 65/2017 obbliga a una collaborazione tra i tre livelli di 

governo, creando un progeJo sistemico per garan/re un'offerta educa/va di qualità. 

Questo approccio innova/vo stabilisce chiaramente le competenze di ciascun livello 

di governo e le modalità di collaborazione nelle diverse aree di aPvità. 

Il Piano d'azione nazionale pluriennale è il principale strumento di pianificazione per il 

sistema integrato 0-6. È un aJo governa/vo, adoJato su proposta del ministro 

dell'istruzione e concordato con i vari livelli territoriali rappresenta/ nella conferenza 

unificata, che riunisce Stato, regioni ed en/ locali. Il piano stabilisce gli obiePvi 

strategici e definisce l'allocazione delle risorse finanziarie per consolidare, ampliare e 

migliorare il sistema, nonché garan/re l'accessibilità effePva. 

Per garan/re coesione e stabilità alle decisioni, è auspicabile che il piano sia 

sviluppato per un periodo adeguato di anni. È necessario che il Piano fornisca agli en/ 

regionali linee guida u/li per elaborare una programmazione chiara e confrontabile 

riguardo agli interven/ pianifica/, includendo un modello di monitoraggio 

quan/ta/vo e qualita/vo sull'u/lizzo delle risorse. La costruzione di un sistema 

informa/vo coordinato con le regioni, come richiesto dal decreto legisla/vo 65/2017, 

è un requisito fondamentale per il consolidamento, l'espansione e il miglioramento 

del sistema integrato. Tale sistema informa/vo consen/rebbe il monitoraggio 

dell'offerta educa/va, fornendo elemen/ per la pianificazione e permeJendo l'analisi 

dell'efficacia delle azioni a livello locale, regionale e nazionale. 

Il decreto legisla/vo 65/2017 è stato considerato un cambiamento radicale per i 

servizi des/na/ all'infanzia. Per la prima volta, lo Stato assume un ruolo 

universalis/co nei servizi per i bambini da 0 a 3 anni, riconoscendo pienamente la 

loro natura educa/va e cercando di creare un sistema integrato che superi la 

tradizionale separazione dalla scuola dell'infanzia. TuJavia, la norma/va stessa, 

nonostante presen/ obiePvi ambiziosi e innova/vi per il sistema is/tuzionale, adoJa 

un approccio graduale e progressivo, circondando tali obiePvi con misure di 
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prudenza. Questa scelta sembra essere influenzata da considerazioni realis/che e 

dagli esi/ delle negoziazioni durante il processo di approvazione. 

Le prime azioni aJua/ve nella seconda metà del 2017, come la proroga della 

sperimentazione delle sezioni primavera e l'avvio del processo di creazione dei Poli 

per l'Infanzia, dimostrano la determinazione del MIUR nell'aJuare il decreto senza 

aspeJare una nuova legislatura. Queste azioni seguono una strategia di "piccoli passi" 

nell'introduzione delle innovazioni. 

Anche se ques/ provvedimen/ rappresentano segnali posi/vi, non è ancora possibile 

valutare complessivamente l'aJuazione del decreto.  

Le ricerche sul sistema integrato 0-6 anni possono essere varie e focalizzate su diversi 

aspeP. Alcuni temi di ricerca comuni includono: 

- Efficacia e impatto del sistema integrato: Le ricerche possono valutare 

l'efficacia e l'impatto del sistema integrato 0-6 anni sulla qualità 

dell'educazione e della cura fornita ai bambini, nonché sul loro sviluppo 

cognitivo, sociale ed emotivo. Queste indagini svolgono un ruolo fondamentale 

nell'analizzare e comprendere il sistema integrato 0-6 anni. Esse ci consentono 

di individuare i punti di forza del sistema e le aree in cui è possibile apportare 

miglioramenti significativi (Emiliani F., Molina P.) 

- Un aspetto cruciale che tali ricerche possono affrontare riguarda l'inclusione e 

l'accesso. Esse possono valutare l'efficacia del sistema nel ridurre le 

disuguaglianze e garantire l'inclusione di tutti i bambini, indipendentemente 

dal loro sfondo socioeconomico, dalla loro etnia o dalle eventuali disabilità. Ciò 

è fondamentale per creare un ambiente equo e accessibile per tutti i bambini 

(Giuliani A. G., De Luigi N.) 

- Coinvolgimento delle famiglie nel sistema integrato. Gli studi possono 

esplorare come le famiglie sono coinvolte e il loro ruolo nell'educazione e nello 

sviluppo dei bambini. Una collaborazione efficace tra le famiglie e i servizi può 
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avere un impatto notevole sui risultati educativi dei bambini; quindi, è 

importante comprendere come migliorare questo rapporto (Balduzzi L.) 

- La formazione e la qualificazione del personale coinvolto nel sistema 0-6 anni 

sono un altro tema di ricerca cruciale. Valutare la preparazione professionale e 

la competenza del personale nell'affrontare le specifiche esigenze dei bambini 

in questa fascia d'età è essenziale per garantire un'educazione di alta qualità 

(Nunnari M. A.) 

- Le indagini possono anche analizzare le politiche educative a vari livelli, locali, 

regionali o nazionali, che riguardano il sistema integrato 0-6 anni. Questo 

comprende l'efficacia delle strategie e delle misure adottate per promuovere 

l'istruzione e la cura dei bambini piccoli. 

- Pratiche pedagogiche e didattiche all'interno del sistema integrato. Valutare 

l'efficacia di diversi approcci educativi per favorire lo sviluppo dei bambini è 

essenziale per adottare le migliori metodologie. 

- Sostenibilità finanziaria del sistema integrato 0-6 anni. Esse possono esplorare 

il finanziamento pubblico e privato dedicato a questi programmi e valutare la 

loro longevità e continuità nel tempo, assicurando che tali servizi possano 

sostenere le esigenze dei bambini nel lungo periodo (Balduzzi L., Lazzari A.) 

 

2.2. Linee pedagogiche per il sistema integrato “zerosei” 

 

Il decreto legisla/vo 13 aprile 2017, n. 65 ha is/tuito la Commissione Nazionale, 

responsabile dell'elaborazione delle linee guida. 

È importante soJolineare che questo documento non sos/tuisce gli aJuali 

orientamen/ curriculari per la scuola dell'infanzia, come le Indicazioni per il curricolo 

del primo ciclo (2012) con gli aggiornamen/ dei Nuovi scenari del 2018. Inoltre, non 

an/cipa i contenu/ degli orientamen/ educa/vi nazionali per i bambini 0-3 anni ma 
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fornisce un quadro di riferimento pedagogico e struJurale per il sistema educa/vo 

integrato, rivolto ai bambini dalla nascita fino ai sei anni, con l'obiePvo di 

promuoverne lo sviluppo e la solidificazione. Le linee guida sono basate su contribu/ 

dalle scienze dell'educazione, pra/che educa/ve di successo e le più recen/ direPve 

norma/ve europee e nazionali. L'obiePvo è offrire spun/ culturali e direzioni per 

coloro che operano nei servizi educa/vi e nelle scuole dell'infanzia, nonché per coloro 

che partecipano alla creazione di questo nuovo progeJo: decisori poli/ci, 

amministratori, personale educa/vo, docen/, genitori e la società nel suo complesso. 

È enfa/zzata l'importanza dell'inves/mento sull'infanzia come una responsabilità 

condivisa da tuP i ciJadini. Questo testo non è concepito come un manuale di 

pedagogia sullo sviluppo infan/le né come un curricolo opera/vo per il progeJo 0-6 

ma offre un contesto generale in cui vanno integra/ i documen/ programma/ci 

nazionali specifici per ciascun segmento del sistema integrato, nel rispeJo delle leggi 

nazionali e regionali. 

La pandemia ha evidenziato l'importanza di fornire opportunità di crescita, 

socializzazione, gioco e apprendimento sicuro e di alta qualità per i bambini. Questo 

documento si basa su questa situazione, che ha messo in discussione alcune 

convinzioni pedagogiche comuni, ma mira a riaffermarle e promuoverle con 

oPmismo per un futuro sostenibile, adeguato alle esigenze dei bambini. 

La Commissione Europea, in linea con la Convenzione delle Nazioni Unite, incorpora 

nel 7 dicembre 2000 nella Carta dei diriP fondamentali dell'Unione europea il diriJo 

individuale all'istruzione e alla formazione. I documen/ europei, sopraJuJo quelli 

emana/ a par/re dal 2011, risultano da un ampio dibaPto cui hanno partecipato 

numerosi esper/ italiani, e presentano una progressione culturale, delineando 

scenari pra/ci per i diriP dei bambini da realizzare in contes/ educa/vi e scuole 

dell'infanzia di alta qualità. Ques/ contes/ dovrebbero essere caraJerizza/ da 

accessibilità, sostenibilità, inclusività, competenza del personale, progeJazione 
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accurata ed equilibrata del curriculum, efficaci sistemi di monitoraggio e valutazione e 

finanziamen/ adegua/. 

Le poli/che per l'infanzia sono riconosciute come il percorso principale per creare 

comunità solidali, equità e gius/zia, che pongano aJenzione all'educazione 

dell'infanzia, promuovendo il dialogo e la coesione sociale. 

Nei documen/ europei, si enfa/zza ripetutamente l'importanza centrale del bambino 

nel rispeJo delle sue esigenze di sviluppo: il bambino ha il diriJo di partecipare alle 

decisioni che lo riguardano, di affrontare esperienze diverse e ricche, di socializzare 

con coetanei e adul/ al di fuori delle figure genitoriali. Si riconosce che i bambini sono 

aper/ alle relazioni, all'incontro con gli altri e all'apprendimento aJraverso diversi 

codici e linguaggi, capaci di costruire percorsi di conoscenza originali e personali. 

Questa scoperta coinvolge non solo i responsabili poli/ci e gli esper/ tecnici, ma tuJa 

la società, affinché insieme si possa decidere come promuovere i diriP dei bambini in 

ogni ambito territoriale. La base fondamentale dell'impegno per l'infanzia, insieme a 

poli/che sociali e sanitarie, è l'offerta di servizi educa/vi e scuole dell'infanzia di alta 

qualità, inclusivi e sostenibili in termini di cos/, migliorando così l'accesso 

all'educazione come un'aJenzione mirata e forma/va per il bambino. L'offerta 

educa/va è migliore quando si fonda sul principio fondamentale che educazione e 

cura sono indivisibili.   

Queste idee sono rifleJute nelle cinque dimensioni del quadro di qualità per poli/che 

proaPve per l'infanzia e pra/che educa/ve coeren/: accesso diffuso su tuJo il 

territorio nazionale, professionalità completa degli operatori con supporto nelle 

scelte educa/ve e didaPche, curricolo orientato al benessere basato sul 

riconoscimento delle differenze individuali, monitoraggio e valutazione basa/ sia 

sull'autovalutazione che sull'etero-valutazione, norme nazionali e regionali per 

garan/re la qualità dell'offerta, i diriP dei bambini, del personale e dei genitori, e 

finanziamen/ struJurali adegua/ per consolidare, espandere e migliorare l'offerta. 
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L'approccio europeo è dunque sistemico, olis/co e inclusivo, per comprendere l'intera 

crescita della persona, capace di rispondere all'evoluzione dei bisogni e dei contes/ 

sociali, culturali ed economici. L'obiePvo è sviluppare un sistema competente di 

servizi educa/vi e scuole dell'infanzia con elevata professionalità, offrendo ambien/ 

piacevoli e s/molan/ in cui relazioni e apprendimen/ sono costrui/ insieme dal 

gruppo dei bambini e dagli adul/. 

Il conceJo di un percorso di sviluppo educa/vo, riconosciuto come essenziale per il 

pieno sviluppo individuale e collePvo, è stato integrato con l'idea di un sistema 

complessivo che promuove una correlazione educa/va e di istruzione per i bambini di 

età compresa tra 0 e 6 anni. Questo approccio è considerato fondamentale per 

costruire processi di apprendimento e costruzione sociale, e implica l'individuazione 

di una governance che definisca le diverse competenze degli organi pubblici e del 

seJore privato, al fine di perseguire gli obiePvi stabili/. 

Il Decreto Legisla/vo 65/2017 ha segnato un salto culturale, trasformando la sfera 

socioassistenziale in un contesto educa/vo e is/tuzionale sin dalla prima infanzia. 

Questo nuovo quadro norma/vo ha introdoJo le Linee pedagogiche per il sistema 

integrato 0-6, che raccolgono contribu/ dalle scienze dell'educazione, dalle migliori 

pra/che educa/ve e dalle norma/ve europee e nazionali più recen/. Tali linee guida 

forniscono s/moli culturali e pra/ci a coloro che operano nei servizi educa/vi e nelle 

scuole dell'infanzia, e soJolineano l'importanza di garan/re i diriP dei bambini 

aJraverso scelte legisla/ve, prassi organizza/ve coeren/ e ambien/ inclusivi. 

L'adozione degli Orientamen/ nazionali per i servizi educa/vi per l'infanzia ha 

arricchito ulteriormente il panorama, consentendo ai servizi per l'infanzia di essere 

pienamente integra/ nel sistema nazionale di educazione e istruzione. Gli 

Orientamen/ mirano a rendere accessibili servizi di qualità a un numero sempre 

maggiore di bambini tra 0 e 3 anni, eliminando barriere e garantendo un ambiente 

ricco e accogliente, dove i bambini possano esprimere le proprie potenzialità. 
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Sebbene ci siano sta/ importan/ inves/men/, come quelli previs/ dal PNRR (Piano 

Nazionale di Ripresa e Resilienza), che andranno a finanziare un ampio numero di 

interven/, esistono ancora alcuni ritardi nell'applicazione del sistema integrato 0-6. 

Ad esempio, la cos/tuzione dei coordinamen/ pedagogici territoriali e i processi di 

formazione congiunta tra il segmento 0-3 e il 3-6 stentano ad essere pienamente 

implementa/ in alcuni territori. Inoltre, l'anagrafe 0-3, uno strumento necessario per 

monitorare aJentamente ciò che accade nei territori, non è ancora stato avviato, e 

manca un ufficio centrale di riferimento. 

Per rendere il sistema integrato 0-6 davvero efficace, alcune ques/oni devono essere 

risolte. InnanzituJo, bisogna garan/re risorse adeguate per far si che i servizi 

educa/vi siano accessibili a tuP, indipendentemente dalla situazione economica, 

sociale, familiare o geografica. Inoltre, la governance del sistema richiede un'efficace 

coordinazione tra i vari aJori, pubblici e priva/, con un'aJenzione par/colare alla 

relazione tra pubblico e privato e al ruolo delle Università nella promozione di 

percorsi forma/vi integra/. 

Un altro aspeJo cri/co è la carenza di personale educa/vo, che richiede una 

valorizzazione delle professionalità coinvolte e una coerente ricomposizione 

contraJuale. Solo aJraverso queste azioni sarà possibile creare un sistema di qualità 

che offra un ambiente educa/vo di fondamentale importanza per lo sviluppo dei 

bambini e l'equità sociale. 

Infine, è necessario superare la frammentazione tra ministeri e centri di spesa, oltre 

alla mancanza di un centro unico di intervento sull'infanzia e l'adolescenza, per 

promuovere un approccio unitario e integrato nella costruzione del sistema 

educa/vo. Solo aJraverso una visione unitaria e coerente, accompagnata da risorse 

adeguate e un personale qualificato, si potrà realizzare un sistema integrato 0-6 in 

grado di offrire opportunità educa/ve di alta qualità a tuP i bambini. 
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In Italia i servizi educa/vi per i bambini soJo i tre anni sono ancora molto caren/, con 

una copertura limitata, sopraJuJo nelle regioni meridionali dove i tassi di povertà 

minorile e dispersione scolas/ca sono più eleva/. È importante affrontare questa 

situazione aJraverso una prospePva di integrazione, sia ver/calmente tra le diverse 

fasi dell'infanzia (0-3 e 0-6 anni) che orizzontalmente tra i vari aJori coinvol/. 

Per quanto riguarda l'integrazione ver/cale, è necessario creare con/nuità 

pedagogica tra le diverse fasi dell'infanzia e migliorare la governance tra il seJore 

pubblico e privato. TuJavia, l'integrazione ver/cale da sola non è sufficiente, ma 

bisogna considerare anche altre integrazioni, una orizzontale e una trasversale. 

L'integrazione orizzontale riguarda il coinvolgimento dei diversi aJori, come Stato, 

comuni e privato sociale, nel sistema 0-6.  

L'integrazione trasversale, invece, riguarda il tema delle tariffe e il mantenimento dei 

servizi educa/vi per la prima infanzia. La disoccupazione femminile e la cultura 

assistenziale hanno spesso ostacolato la domanda di servizi educa/vi, specialmente 

nelle regioni del sud. È necessario trasformare i nidi in "servizi essenziali" e 

considerare soluzioni a lungo termine per garan/re il finanziamento e la ges/one dei 

servizi anche per le famiglie meno abbien/. 

Inoltre, si propone di favorire piani a lungo termine e una visione di co-progeJazione 

che coinvolga tuP i ministeri interessa/ (salute, istruzione, welfare) e gli aJori 

territoriali. Ques/ tavoli di coordinamento dovrebbero monitorare l'evoluzione degli 

inves/men/ e adaJare le poli/che di conseguenza. È essenziale che queste poli/che 

siano adaJate alle specificità dei territori e delle regioni, evitando di trasferire modelli 

senza considerare le differenze.  

Le nuove Linee pedagogiche propongono una visione che sollecita la riflessione su 

alcune ques/oni pra/che significa/ve. In primo luogo, affrontano la sfida della 

ges/one della complessità della governance mul/livello, che coinvolge numerosi en/ 

gestori. In secondo luogo, considerano l'integrazione dei servizi per l'infanzia nel 
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sistema nazionale di istruzione, il che richiede la definizione di strumen/ e standard 

nazionali per garan/re l'equità nella copertura territoriale e la qualità uniforme 

dell'offerta forma/va in tuJo il paese. 

Inoltre, si evidenzia una cri/cità legata all'iden/tà professionale delle figure coinvolte 

nell'educazione dei bambini, in par/colare educatori e maestri. Queste figure hanno 

storicamente seguito percorsi forma/vi diversi e spesso hanno resis/to alla 

collaborazione reciproca. La costruzione di coerenza educa/va tra servizi come il nido 

e la scuola dell'infanzia può essere ostacolata da questa mancanza di familiarità 

reciproca, basata sulla percezione di differenze sostanziali tra le due professioni. 

Ora, tuJavia, si richiede loro di lavorare insieme in modo collabora/vo per sviluppare 

un progeJo educa/vo o-6 che meJa al centro la con/nuità nell'educazione dei 

bambini dai 0 ai 6 anni. Questa sfida è importante e richiede un processo di 

cambiamento e adaJamento delle due figure professionali. La collaborazione efficace 

è facilitata da un coordinamento pedagogico territoriale efficace. 

Il bambino è riconosciuto come soggeJo di diriP, con caraJeris/che specifiche e 

potenzialità proprie. Questa prospePva implica un sistema competente di servizi 

educa/vi e scuole dell'infanzia che aderisca ai criteri di qualità riconosciu/ a livello 

europeo e che siano centrali nella governance delle realtà educa/ve per i bambini dai 

0 ai 6 anni (Falcinelli, Raspa e Sannipoli, 2022). 

L'obiePvo principale nel percorso educa/vo per i bambini da 0 a 6 anni è garan/re i 

mezzi necessari per sviluppare appieno il loro potenziale, in linea con l'ar/colo 3 che 

promuove il benessere dei giovani ciJadini. Questo richiede un'analisi del contesto 

socioculturale e la rimozione degli ostacoli che possono emergere nei primi anni di 

vita.  

Focalizzandoci sul ruolo delle is/tuzioni nell'educazione e nella socializzazione dei 

bambini da 0 a 6 anni, la Convenzione ONU del 1989 soJolinea il diriJo all'istruzione 

di base gratuita per tuP i bambini. Questo diriJo è ribadito anche nei documen/ 
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europei e internazionali con un'enfasi sulla necessità di supportare l'accesso 

all'istruzione e ai servizi educa/vi per tuP i bambini. 

La garanzia europea per l'infanzia mira a rompere il ciclo di povertà ed esclusione 

sociale tra i giovani, riconoscendo l'importanza di un inizio di vita equo. Questo è 

par/colarmente cruciale nell'ambito della "Socio-economic Inclusion, Health and 

Educa/on," dove l'Europa cerca di migliorare le condizioni socioeconomiche che 

contribuiscono all'esclusione sociale e all'accesso limitato alle cure sanitarie e 

all'istruzione. 

Gli inves/men/ nei servizi per l'infanzia rappresentano un'opportunità per lo sviluppo 

equilibrato dei bambini, soJolineando che questa fase è fondamentale per il successo 

dell'apprendimento a lungo termine. Gli sforzi per migliorare i servizi educa/vi e 

scolas/ci per i bambini da 0 a 6 anni rientrano in ques/ obiePvi, con l’Unione 

Europea che punta a rivedere gli obiePvi di Barcellona per promuovere l'istruzione e 

la cura dei giovani. 

L'Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile enfa/zza l'importanza dell'educazione di 

qualità e inclusiva, promuovendo opportunità di apprendimento permanente per 

tuP. Ciò richiede poli/che inclusive per sostenere lo sviluppo qualita/vo 

dell'istruzione e delle opportunità di apprendimento per i bambini. 

Per riconoscere pienamente l'educazione come un diriJo dei bambini sin dalla 

nascita, è importante espandere e migliorare i servizi educa/vi per la prima infanzia. 

Questo deve essere una priorità nelle poli/che europee e nazionali, promuovendo 

una visione integrata e con/nua dell'educazione dei bambini da 0 a 6 anni. 
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2.3 Il sistema integrato a livello regionale 

 
Le regioni collaborano con lo Stato nel monitoraggio e nella valutazione del sistema 

integrato a livello territoriale e contribuiscono all'orientamento della 

programmazione e all'iden/ficazione delle priorità d'intervento.  

Già responsabili della pianificazione e regolamentazione dell'offerta educa/va per i 

bambini soJo i tre anni, ora acquisiscono ulteriori responsabilità per migliorare la 

qualità dell'intero sistema 0-6.  

Le regioni, in base alle indicazioni del piano d'azione nazionale e in accordo con gli 

en/ locali, valutano l'adeguatezza dell'offerta educa/va sia in termini quan/ta/vi che 

qualita/vi. Programmano l'uso delle risorse finanziarie del piano d'azione nazionale 

pluriennale e contribuiscono al co-finanziamento in base alla quota stabilita. Pur 

pianificando annualmente la distribuzione delle risorse in linea con i finanziamen/ 

statali, le regioni possono sviluppare programmi regionali pluriennali per garan/re 

coerenza e stabilità alle azioni. Al fine di sostenere lo sviluppo armonico dei bambini 

aJraverso un'offerta educa/va culturalmente e organizza/vamente coerente, è 

essenziale promuovere tavoli di confronto tra le regioni, gli uffici scolas/ci regionali e 

gli en/ locali per analizzare congiuntamente l'offerta educa/va per i bambini da 3 a 6 

anni, con par/colare aJenzione alla possibilità di is/tuire poli per l'infanzia e definire 

percorsi organizza/vi e forma/vi tra i servizi educa/vi per l'infanzia e la scuola 

dell'infanzia. 

L'interazione is/tuzionale conduce a interven/ coordina/ regolamenta/ da procedure 

specifiche, come protocolli d'intesa e paP di cooperazione territoriale. In par/colare, 

la Legge 107/2015 all’ art. 1, comma 181, leJera e), punto 1.3) introduce il 

termine “coordinamento pedagogico territoriale” che è definito nel D.Lgs. 13 

aprile 2017 n.65, all’ art. 4, comma 1, leJera g) come uno degli obiePvi 

strategici del Sistema integrato di educazione e di istruzione dalla nascita fino a 
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sei anni. Il Coordinamento Pedagogico Territoriale (CPT) cos/tuisce un elemento 

di qualificazione del Sistema Integrato e la sua promozione rappresenta, assieme 

alla formazione con/nua in servizio, una delle voci previste per l’u/lizzo del 

Fondo nazionale (art. 12, comma,2, leJera c D.Lgs. 65/2017). 

Le Regioni promuovono il coordinamento pedagogico territoriale in collaborazione 

con gli uffici scolas/ci regionali e gli en/ locali, valorizzando le competenze 

professionali presen/ nel sistema integrato e introducendone di nuove. Una 

convenzione del quadro nazionale per il coordinamento territoriale, basata sulle 

principali caraJeris/che e funzioni dell'organismo territoriale ma adaJabile alle 

specificità regionali, potrebbe fungere da punto di riferimento per le azioni da 

intraprendere a livello locale. 

C’è da specificare che l’aJuazione dei coordinamen/ pedagogici è differente da 

regione a regione e questa è riconosciuta come una delle cri/cità dell’aJuazione del 

decreto 65.  Sono quindi diverse le aJuazioni in ogni regione italiano come nel 

Veneto lo sono nelle singole province.  

Le Regioni hanno la responsabilità di definire interven/ regionali a sostegno del 

personale educa/vo, anche proponendo specifici programmi di formazione in linea 

con il Piano nazionale di formazione. Inoltre, valorizzano le competenze delle équipe 

educa/ve delle diverse struJure educa/ve, sia pubbliche che private. Per quanto 

riguarda i servizi educa/vi per l'infanzia, è compito delle Regioni stabilire standard 

struJurali e organizza/vi, nonché i requisi/ necessari per l'autorizzazione e 

l'accreditamento, tra cui la garanzia di tempo dedicato alla formazione in servizio del 

personale e la presenza di coordinatori pedagogici territoriali. 

Il CPT è chiamato a svolgere funzioni di orientamento pedagogico, di sostegno allo 

sviluppo della rete di tuJe le struJure del sistema "zerosei", di progeJazione 

della formazione con/nua in servizio del personale, di collaborazione con le 

Università nella formazione di base per l'accesso alla professione di educatore e 
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di docente. 

È di par/colare interesse il sistema di governance pensato con l’aPvazione di un 

Coordinamento Pedagogico Territoriale (CPT) in ogni capoluogo di provincia, 

coordinato a sua volta dal Comune capofila. 

La composizione dei CPT ha così potuto essere proposta in forma similare con 

rappresentanze miste, dai servizi zero-tre, alla FISM per le scuole paritarie, alle scuole 

dell’infanzia statali, all’Università per il territorio di Padova. (2022, U.S.R. PER IL 

VENETO). Nel territorio del Veneto i Coordinamen/ pedagogici sono aPvi dal 

2018/2019 per volontà congiunta delle par/ che oggi compongono il Tavolo parite/co 

regionale, ossia la Regione Veneto, l’ANCI, la FISM e l’USR che ha ricevuto l’incarico di 

aPvarlo e coordinarlo. 

L'obiePvo principale è aumentare gradualmente i servizi per l'infanzia, coprendo 

almeno il 33% della popolazione soJo i 3 anni in tuJo il paese e garantendo una 

maggiore accessibilità alle famiglie in modo equo. Si cerca anche di raggiungere una 

copertura del 75% dei Comuni, sia individualmente che in forma associata. 

Le linee guida per il sistema integrato 0-6, elaborate dalla Commissione nazionale il 

31 marzo 2021, traJano il ruolo del CPT e dei centri per l'infanzia all'interno degli 

interven/ strategici, confermando l'importanza di ques/ elemen/ nel promuovere 

una cultura dell'infanzia che valorizzi i diriP dei bambini, suppor/ il loro sviluppo in 

diverse dimensioni e garan/sca l'equità sociale, data la rilevanza delle azioni 

educa/ve in questa fase della vita. 

Inoltre, seguendo le indicazioni europee, si fa riferimento alla Raccomandazione del 

2018, che invita i 27 paesi membri a garan/re il diriJo di ogni persona a un'istruzione 

di qualità e inclusiva, con un supporto personalizzato per migliorare le prospePve 

occupazionali. Si enfa/zza anche la promozione dello sviluppo delle competenze 

come elemento chiave per l'occupazione, la gius/zia sociale e la ciJadinanza aPva, 

nonché per esplorare l'iden/tà europea nella sua diversità. 
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Il Piano di azione nazionale a lungo termine e il coordinamento pedagogico 

territoriale (CPT) giocano un ruolo cruciale nell'allocazione di risorse e nell'indirizzo 

strategico per il potenziamento dei centri per l'infanzia. Questo coinvolge lo Stato, le 

regioni e gli en/ locali, con l'obiePvo di creare comunità educa/ve che garan/scano 

con/nuità nella cura educa/va e condivisione struJurale degli spazi. Questo impegno 

rappresenta una novità da parte dello Stato, unificando la ges/one dei servizi 

educa/vi per l'infanzia e delle scuole dell'infanzia, compresa la ges/one da parte di 

en/ pubblici o priva/. 

I comuni capoluogo delle seJe province venete sono sta/ designa/ come 

coordinatori, in quanto responsabili della ges/one dei fondi e figure autorevoli per 

quanto riguarda la presenza dei servizi per l'infanzia. Sono state fornite indicazioni 

per la composizione dei CPT, promuovendo un dialogo opera/vo e un confronto 

aperto tra rappresentan/ della FISM, delle scuole dell'infanzia statali e degli en/ 

priva/ più rappresenta/vi. Inoltre, è stato dato ai comuni capofila il compito di 

decidere il numero di componen/ per gli altri soggeP. 

TuP i comuni hanno seguito queste indicazioni, con alcuni che hanno coinvolto anche 

docen/ universitari per favorire la discussione sulla formazione iniziale e con/nua. 

Queste scelte hanno permesso di des/nare una parte dei fondi per la formazione dei 

CPT già a par/re dal 2018 e 2019, grazie alla collaborazione e alla sensibilità condivisa 

tra i vari gestori e la FISM. 

Questa esperienza dimostra l'importanza di promuovere inizia/ve condivise, favorire 

lo scambio di pra/che educa/ve e mantenere il personale informato riguardo alle 

linee guida pedagogiche e alle nuove norma/ve, al fine di garan/re servizi educa/vi 

di alta qualità. La creazione di un gruppo di lavoro ha facilitato l'implementazione 

delle novità introdoJe dal Decreto Legisla/vo 65/2017 e ha permesso di contribuire 

in modo costruPvo alle decisioni di governo a livello regionale. 
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A par/re dal 2018, in risposta al punto 6 della nota MI 19.02.2018, n. 40435, i 

Coordinamen/ pedagogico territoriali (CPT) sono sta/ is/tui/ con diversi compi/: 

A. Creare strategie educa/ve e didaPche valide per tuP i servizi educa/vi della zona 

aJraverso una pianificazione annuale; 

B. Ricerca di modalità forma/ve adaJe alle esigenze emergen/ dalla società in 

evoluzione; 

C. Organizzare la formazione in servizio per gli educatori e altri membri del personale; 

D. Sostenere i genitori aJraverso inizia/ve di formazione e supporto nella creazione 

di servizi innova/vi. 

AJualmente si sta lavorando per promuovere percorsi forma/vi che diffondano le 

linee guida pedagogiche 0-6 e per aJuare in modo collabora/vo le prime inizia/ve. 

Questo coinvolge lo scambio di pra/che educa/ve e didaPche nella fascia 0-6. La 

pandemia ha rallentato queste inizia/ve, ma ora stanno riprendendo, anche grazie al 

lavoro del gruppo nazionale 0-6 is/tuito a livello ministeriale. 

È importante soJolineare che il CPT non è semplicemente un coordinamento di 

diversi servizi, ma svolge un ruolo chiave nell'espansione e nella qualificazione dei 

servizi 0-6. I partecipan/ includono coordinatori, insegnan/, dirigen/ scolas/ci e 

rappresentan/ dei contes/ educa/vi, scolas/ci e forma/vi del territorio, lavorando 

insieme per sviluppare un sistema coerente di servizi in una specifica regione. 

Resta ancora aperta la ques/one della rappresentanza efficace, specialmente in 

quelle realtà dove i servizi sono esternalizza/ a coopera/ve o en/ priva/, e la 

presenza di figure di supporto pedagogico è limitata. La sfida opera/va consiste nel 

confrontarsi su diverse impostazioni pedagogiche presen/ nei vari contes/ territoriali 

e nel creare un ambiente di lavoro che rispeP l'autonomia e l'originalità delle diverse 

is/tuzioni.  

È emersa la necessità di stabilire un linguaggio comune che fungesse da fondamento 

per il funzionamento dei CPT all'interno del gruppo regionale 0-6. Questo approccio 
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linguis/co è stato riconosciuto come una base epistemologica e metodologica 

cruciale per il coordinamento pedagogico territoriale. 

In tale contesto, sono state avanzate alcune parole chiave ritenute di notevole 

rilevanza, in quanto potenziali temi di discussione nelle sedi provinciali. Queste parole 

chiave comprendono: 

- Le potenzialità dei bambini e delle bambine; 

- I concetti di cura ed educazione; 

- La dimensione delle relazioni tra i bambini e le bambine; 

- La centralità del gioco; 

- L'apprendimento, inteso come processo di significato basato sull'esperienza 

diretta e attiva con il mondo naturale, sociale e culturale; 

- Il concetto di benessere dei bambini e delle bambine, derivante anche dalle 

esperienze di lavoro sperimentale del RAV infanzia. 

Queste parole chiave sono state proposte per favorire discussioni approfondite e 

costruPve sulle ques/oni fondamentali rela/ve all'infanzia e al suo sviluppo 

all'interno dei CPT e del contesto regionale. 

In base a queste premesse, il CPT può contribuire a conoscere e monitorare il 

territorio, collaborare con la pianificazione dei servizi, rifleJere sulle esigenze locali e 

proporre riflessioni pedagogiche mirate a garan/re i diriP all'educazione e alla 

ciJadinanza per tuP i bambini. Ciò comprende la promozione della con/nuità 

educa/va, la documentazione e le strategie rela/ve ai passaggi tra diverse struJure 

educa/ve e scuole di diversa /pologia, nonché il rafforzamento dei rappor/ tra servizi 

ed educazione territoriale. 

Le diverse province hanno elaborato regolamen/ interni in cui sono sta/ defini/ i 

compi/ e le modalità di funzionamento dei CPT. L'avvio dei CPT è avvenuto in modo 

variabile a seconda delle competenze territoriali. In alcuni casi, come a Venezia e 

Verona, i primi CPT sono sta/ cos/tui/ più rapidamente grazie alla presenza di 
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coordinatrici dei servizi di ques/ comuni all'interno del gruppo regionale 0-6. In altre 

province, il processo è stato più lento, sopraJuJo dove mancava personale dedicato 

alla ges/one educa/va dei servizi per l'infanzia da 0 a 6 anni, come accaduto in una 

provincia in par/colare. 

Ecco alcune azioni intraprese dalle province per generare forme di conoscenza che 

potessero essere u/lizzate anche in altre realtà in fase di organizzazione dei CPT: 

A Belluno, è stato is/tuito un tavolo di coordinamento pedagogico con l'obiePvo di 

progeJare strategie educa/ve e didaPche per tuP i servizi educa/vi nella zona, 

cercando di rispondere alle nuove esigenze della società in evoluzione e di sostenere 

la genitorialità aJraverso inizia/ve forma/ve e di supporto per servizi innova/vi. 

A Padova, è stato is/tuito un tavolo di coordinamento pedagogico con una 

composizione variegata, che include rappresentan/ di diversi servizi e is/tuzioni. 

Sono state organizzate inizia/ve di formazione a distanza per docen/ ed educatori, 

analizzando i bisogni emergen/ nel periodo da oJobre a dicembre 2020. 

A Rovigo, è stato cos/tuito il CPT con la partecipazione di diversi rappresentan/, tra 

cui docen/, referen/ dei Nidi in Famiglia, dirigen/ e coordinatori pedagogici. Sono 

state previste azioni di coordinamento e formazione. 

A Treviso, il CPT è stato is/tuito con la partecipazione di rappresentan/ di diversi 

comuni e organizzazioni, comprese le scuole dell'infanzia FISM e statali. L'obiePvo 

era promuovere la collaborazione tra le realtà degli asili nido e delle struJure per la 

prima infanzia comunali e paritarie. 

A Venezia, il CPT è stato formato con rappresentan/ di vari seJori, tra cui le scuole 

dell'infanzia statali e FISM, le coopera/ve, i comuni e i Nidi in Famiglia. Sono state 

organizzate numerose azioni forma/ve negli anni. 

A Verona, il CPT è stato cos/tuito con la partecipazione di docen/, dirigen/ scolas/ci, 

rappresentan/ delle coopera/ve e dei comuni. Sono state realizzate inizia/ve di 

formazione a distanza per docen/ ed educatori. 



 
 

 52 

A Vicenza, il CPT è stato is/tuito con rappresentan/ dei servizi educa/vi e scolas/ci 

statali e FISM delle diverse zone di ambito, referen/ di comuni, Nidi in Famiglia e 

università. Sono state promosse inizia/ve di formazione e collaborazione tra 

educatori e docen/. 

Ciò ha contribuito a sviluppare un linguaggio comune e a migliorare la con/nuità 

educa/va tra scuole e servizi, fornendo al personale strumento u/le per affrontare le 

sfide quo/diane. 

 

2.3.1. Governance locale: tra coordinamen& e policy-maker 
 

Il conceJo di governance pubblica ha origine nel campo dell'economia, con l'obiePvo 

di evitare gli effeP indesidera/ del libero mercato a spese degli interessi collePvi. In 

seguito, il conceJo si è esteso a tuJe le inizia/ve di interesse pubblico, sopraJuJo in 

contes/ territoriali caraJerizza/ da interessi comuni (comunità). Qui adoPamo il 

conceJo di governance territoriale, come definito anche dall'Unione Europea: "La 

Governance Territoriale è il processo di coordinamento degli aJori di un territorio 

(is/tuzionali e non, pubblici e priva/) e delle rela/ve proposte, finalizzato a 

condividere lo sviluppo sostenibile del territorio e a promuovere l'elaborazione e 

l'aJuazione di coeren/ inizia/ve territoriali". La governance non significa 

semplicemente aJribuire il potere a un soggeJo all'interno di un sistema, ma 

piuJosto assegnare responsabilità condivise a tuP gli aJori del sistema, con uno di 

essi iden/ficato come facilitatore, sostenitore, promotore, coordinatore funzionale e 

collegamento tra le par/. 

Nel contesto che ci interessa, la governance dello sviluppo territoriale è una 

responsabilità condivisa tra tuP gli aJori, pubblici e priva/, coinvol/ nel sistema 

integrato locale di formazione ed educazione dalla nascita ai sei anni. Non è un 

compito esclusivo dei comuni, ma speJa loro il ruolo di assicurare che questa 
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responsabilità condivisa venga effePvamente esercitata e aJuata, promuovendo la 

coesione e la coprogeJazione, anche quando potrebbero sorgere frammentazione e 

resistenze seJoriali. L'interesse collePvo è sempre la guida, ed è per questo che un 

comune che meJe troppa enfasi sulla sua funzione di gestore non può 

adeguatamente svolgere il suo ruolo nella governance. 

In molte sedi, tra cui la Commissione Europea e la leJeratura internazionale, è stato 

soJolineato l'importante ruolo degli inves/men/ nei servizi educa/vi per la prima 

infanzia. Ques/ inves/men/ non sono semplici cos/ sociali, ma rappresentano la 

base solida per garan/re ai bambini l'opportunità di un successo forma/vo per la vita, 

sviluppando appieno le loro capacità e contrastando le disuguaglianze e la povertà 

educa/va. È quindi essenziale considerarli strategici sia dal punto di vista sociale che 

economico, e superare l'idea che i servizi educa/vi per la prima infanzia siano solo 

un'assistenza familiare, ma siano servizi per i bambini stessi. 

AJraverso il Decreto Legisla/vo 13 aprile 2017, n. 65 si è creato il sistema integrato di 

educazione e istruzione per i bambini dai primi giorni di vita fino ai sei anni. Questo 

ambizioso obiePvo ha soJolineato l'importanza strategica dell'istruzione fin dai primi 

anni di vita come strumento per contrastare la povertà educa/va e l'abbandono 

scolas/co. 

È un principio condiviso a livello internazionale, infaP, enfa/zza il faJo che inves/re 

nell'infanzia è cruciale per il benessere sociale ed economico dell'intera comunità. La 

Commissione soJolinea anche come l'interferenza precoce e la prevenzione possano 

ridurre i cos/ pubblici che altrimen/ verrebbero sostenu/ per affrontare le 

conseguenze della povertà infan/le e dell'esclusione sociale. 

La complessità dell'aJuale modello di governo in Italia, che copre l'infanzia da 0 a 6 

anni, rimane un problema. Il nostro paese deve ancora raggiungere i livelli di accesso 

ai servizi educa/vi raccomanda/ a livello europeo, nonostante il riconosciuto valore 

pedagogico delle esperienze italiane nei nidi e nelle scuole dell'infanzia. 
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La complessità organizza/va esiste da tempo, poiché le competenze sono divise tra 

diversi aJori, con gli en/ locali e priva/ responsabili dei bambini da 0 a 3 anni, 

mentre lo Stato interviene per i bambini da 3 a 6 anni. Il Decreto Legisla/vo n. 

65/2017 ha cercato di creare un ordine nel seJore educa/vo, stabilendo standard di 

qualità e regole comuni per entrambi i servizi. È stata un'evoluzione importante che 

ha portato l'intera fascia d'età soJo l'ombrello dell'educazione, senza ignorare le 

origini sociali del segmento 0-3. 

La governance del Sistema Integrato 0-6 è suddivisa tra vari livelli, con il governo 

centrale che definisce gli obiePvi e coordina le risorse, le regioni che sviluppano il 

sistema in base alle specifiche esigenze territoriali e gli en/ locali che autorizzano, 

accreditano e supervisionano i fornitori di servizi educa/vi per l'infanzia.  

Parlando della scuola pubblica come un'organizzazione, i sociologi sono concordi nel 

descriverla come una struJura complessa e sfacceJata, sospesa tra vari aspeP. 

Questa struJura mostra un dualismo non risolto, ma piuJosto coesistente, tra due 

diverse dimensioni: quella professionale e quella burocra/ca. 

Questo dualismo si rifleJe anche nella figura dello studente, che assume due ruoli 

dis/n/ all'interno della scuola: da un lato, è considerato un cliente nell'ambito 

dell'organizzazione professionale, mentre dall'altro è visto come il più basso gradino 

della gerarchia nell'organizzazione formale. 

Anche per gli insegnan/, questo dualismo è evidente. All'interno delle loro classi, 

godono di un potere pressoché assoluto, ma al di fuori di esse, nell'ambito 

dell'organizzazione scolas/ca nel suo complesso, il loro ruolo è spesso limitato. 

L'assenza di figure professionali intermedie, come un team psicopedagogico, 

accentua ulteriormente questa discrepanza tra il loro ruolo all'interno delle aule e il 

loro status all'esterno. 

Questa situazione, caraJerizzata da legami organizza/vi deboli, rifleJe una mancanza 

di chiarezza nel pensiero pedagogico, una carenza di tecnologia rilevante e una 
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mancanza di leadership professionale. Alcuni sociologi hanno definito questa realtà 

come un /po di "anarchia organizzata". Questa definizione si basa sull'idea che, in un 

ambiente incerto e complesso, la migliore garanzia per il conseguimento degli 

obiePvi is/tuzionali sia affidarsi alla capacità autonoma di individui altamente 

competen/ e morali anziché alla struJura organizza/va nel suo complesso. 

Secondo alcuni sociologi, organizzazioni di questo /po non possono evolversi come 

un'unica en/tà coesa a causa delle resistenze e delle inerzie interne. TuJavia, è 

possibile sfruJare la loro natura anarchica per promuovere sperimentazioni, anche in 

forme marginali, che non vengono percepite come minacce alla struJura esistente. 

Nel corso del tempo, queste sperimentazioni potrebbero diventare un punto di 

riferimento e influenzare l'intero sistema educa/vo. Diamo un'occhiata a ques/ 

aspeP dei servizi educa/vi per la prima infanzia lega/ ai comuni. Nel contesto dei 

servizi educa/vi e scolas/ci, i comuni non sono diversi. Un comune ha una duplice 

iden/tà: da un lato può ges/re servizi educa/vi con i propri uten/ e la propria 

organizzazione, e dall'altro dovrebbe formulare poli/che locali a beneficio dei suoi 

ciJadini, comprese le poli/che educa/ve, in modo equo e universale. 

Come gestore, il comune ha una relazione contraJuale con "i suoi bambini" e "le sue 

famiglie", con i quali deve mantenere un impegno. TuJavia, come governo della 

comunità, non può limitare le poli/che solo a ques/ gruppi. Mentre il ruolo di 

ges/one è facolta/vo e delegabile, il ruolo di governo dovrebbe essere obbligatorio e 

completo. In altre parole, la ges/one dei servizi educa/vi e scolas/ci da parte del 

comune dovrebbe essere subordinata al suo dovere di governo della comunità; 

aJraverso la ges/one, il comune dovrebbe contribuire a promuovere poli/che eque e 

universali, ossia di qualità per tuP, invece di creare enclave privilegiate di servizi di 

alta qualità. 

TuJavia, in alcune regioni, sembra che alcuni comuni abbiano faJo esaJamente 

l'opposto. Hanno messo la poli/ca al servizio dei loro modelli di ges/one, spesso 
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facendo sembrare che i concorren/ locali offrano servizi di qualità inferiore, anche se 

si occupano dei ciJadini della stessa comunità con gli stessi diriP. 

In breve, mentre la scuola statale si concentra principalmente sulla ges/one e cerca di 

mantenere una certa distanza dalla poli/ca, il comune, che dovrebbe essere un aJore 

chiave nella formulazione delle poli/che, spesso si rifugia nella ges/one dei servizi 

come modo per compensare la sua inefficacia nel governo equo e universale 

dell'intera comunità. 

Ora, parlando del decreto 65/2017 in questo contesto, possiamo vederlo come un 

documento che riafferma il primato della poli/ca sulla ges/one, sia per i comuni che 

per la scuola statale. Questo primato è evidente nell'ar/colo 1 del decreto, che 

soJolinea l'importanza dello sviluppo globale del bambino e l'obbligo di tuJe le 

is/tuzioni coinvolte di fare il possibile per garan/re il suo diriJo a un'educazione di 

alta qualità fin dalla nascita. Gli ar/coli successivi, dall'ar/colo 4 all'ar/colo 7, 

affrontano la missione e la governance aJuali e future per lo Stato, le Regioni e i 

Comuni. 

Poiché la tutela dei diriP e delle opportunità dipende principalmente dalle condizioni 

locali, i comuni non possono considerarsi subordina/ a Stato e Regioni. Hanno 

l'obbligo di agire anche in assenza di azioni da parte dei livelli superiori. 

Il ruolo di governo dei comuni 

Quindi, è di fondamentale importanza che i comuni prendano molto sul serio il loro 

ruolo, come definito nell'ar/colo 7 del Decreto Legisla/vo 65/2017, in par/colare dai 

commi c) all'h). Ques/ commi sono tuP lega/ alla governance territoriale del sistema 

integrato. 

Questo mandato norma/vo richiama in modo deciso la necessità per la scuola statale 

di meJersi al servizio della poli/ca, cioè degli interessi generali della comunità, 

piuJosto che concentrarsi solo sugli interessi interni dell'organizzazione. Inoltre, 

anche una semplice leJura di ques/ commi rivela che la governance a livello locale è 
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concepita come un delicato equilibrio tra sviluppo poli/co e sviluppo pedagogico. Il 

nostro modello di governance /ene par/colarmente in considerazione il ruolo di 

s/molo poli/co svolto dai coordinamen/ pedagogici. 

Condurre una rete di governance territoriale è un compito complesso che richiede 

l'uso di strumen/ appropria/.  

La governance è spesso associata alla creazione di aP ufficiali (delibere, protocolli 

d'intesa, convenzioni, accordi di programma, bandi di finanziamento) e all'is/tuzione 

di organi direPvi o comita/ di coordinamento. TuJavia, da solo, questo non sarebbe 

sufficiente e rimarrebbe solo una scatola vuota des/nata a rimanere tale. Il processo 

di governance territoriale è un percorso complesso che coinvolge tuP i livelli 

organizza/vi dei soggeP coinvol/. Questo processo può essere paragonato al ciclo 

della governance. 

Il ciclo della governance ha molte somiglianze con l'educazione, ma su una scala più 

ampia. Coinvolge strategie per migliorare e diversificare il contesto, sperimentazione 

e valorizzazione dei partecipan/, libertà d'azione e responsabilità nella 

coprogeJazione, visibilità documentale e sfide epistemologiche, tuP elemen/ 

centrali nella moderna didaPca. 

Questo ciclo inizia con le sperimentazioni. Le sperimentazioni consentono di 

affrontare l'inerzia e la conservazione delle organizzazioni e delle is/tuzioni, e sono 

fondamentali per il cambiamento. TuJavia, le sperimentazioni devono diventare 

benchmarking, ossia pun/ di riferimento poli/co, altrimen/ rimarranno solo azioni 

pedagogiche e non influiranno sulla poli/ca. Affinché ciò accada, le sperimentazioni 

devono godere di visibilità e promozione, non devono rimanere circoscriJe ai soli 

partecipan/, ma devono diventare un bene pubblico. 

I benchmarking rappresentano un potente strumento per influenzare l'azione poli/ca 

dei comuni. L'azione poli/ca deve quindi tradursi in aP di impegno da parte del 

governo locale e in indirizzi collega/ ai piani di mandato dei par// al governo. Questo 
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strumento è fondamentale per la preparazione del Piano Esecu/vo di Ges/one (PEG) 

annuale, che con/ene i progeP strategici e di sviluppo dell'Ente. Inoltre, i 

benchmarking rendono pubbliche le discussioni che altrimen/ rimarrebbero 

confinate nelle stanze degli amministratori e dei funzionari. 

Per aumentare ulteriormente la propria forza poli/ca, i servizi educa/vi che operano 

a livello locale, distreJuale o provinciale dovrebbero formare una comunità di 

pra/che. Questa comunità, sebbene aperta, valorizza i servizi coinvol/ e il personale 

educa/vo e docente che partecipa alle sperimentazioni. La comunità di pra/che 

agisce su due fron/: uno interno, che favorisce lo scambio e lo sviluppo reciproco, e 

uno esterno, che promuove l'innovazione all'interno del sistema, non solo a livello 

locale (Daniele ChiP, 2022).  

 
Figura 1 Il ciclo della governance per l'implementazione del sistema integrato 0-6 a livello locale 
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2.4 Il Coordinatore Pedagogico e il Coordinamento Pedagogico Territoriale 

 

Il Coordinatore Pedagogico è un professionista incaricato di supervisionare l'équipe 

educa/va, fornendo orientamento e supporto professionale sia al lavoro individuale 

che di gruppo degli educatori/insegnan/ e del personale ausiliario nelle is/tuzioni 

educa/ve soJo la sua responsabilità. Questo ruolo promuove la partecipazione 

aJraverso il coinvolgimento dei genitori nell'elaborazione dei progeP educa/vi e 

nelle prospePve dell'educazione dei bambini. Il coordinatore facilita il collegamento 

tra struJure educa/ve e servizi sociali e sanitari. 

Per agevolare la riflessione professionale, il coordinatore organizza riunioni di gruppo 

regolari e u/lizza strumen/ come l'osservazione e la documentazione. AJraverso 

l'osservazione sistema/ca, l'analisi e il monitoraggio delle aPvità educa/ve e delle 

relazioni, il coordinatore individua le necessità di formazione per gli 

educatori/insegnan/ e il personale ausiliario, proponendo approfondimen/ 

qualifica/. 

Il coordinamento pedagogico territoriale è un organismo stabile nel tempo che 

riunisce i coordinatori dei servizi educa/vi per l'infanzia e delle scuole dell'infanzia 

presen/ in un determinato territorio. Questo coordinamento gioca un ruolo 

fondamentale nell'espansione e nell'arricchimento dello sviluppo 0-6 aJraverso la 

collaborazione professionale. Favorisce la progeJualità coerente e la con/nuità 

ver/cale e orizzontale tra servizi educa/vi e scuole dell'infanzia, oltre a promuovere 

scambi e gemellaggi tra diverse struJure educa/ve. 

Il coordinamento pedagogico territoriale rifleJe sulle condizioni di vita dei bambini e 

promuove progeP per ampliare e diversificare l'offerta educa/va nel territorio di 

competenza, coinvolgendo anche famiglie che non u/lizzano servizi educa/vi. In 
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collaborazione con le is/tuzioni locali, contribuisce alla definizione delle priorità 

d'intervento e dei piani di zona concerta/. 

Come mol/ aspeP rela/vi alla struJura, all'organizzazione e alla qualità nell'ambito 

regionale, anche il ruolo del coordinatore pedagogico ha assunto una forma 

consolidata con notevoli variazioni a livello regionale e provinciale. 

Esaminando la situazione nel seJore dell'infanzia (0-6 anni) in Italia, possiamo notare 

la presenza del coordinatore pedagogico in modo irregolare sul territorio, con 

significa/ve differenze. InfaP, alcune regioni hanno più di 450 coordinatori 

pedagogici registra/ nel seJore pubblico, nei servizi convenziona/, nelle scuole 

paritarie e in alcune esperienze all'interno delle scuole statali, mentre altre regioni 

concentrano questa figura sopraJuJo nelle grandi ciJà o addiriJura non la 

riconoscono affaJo. 

Le modalità di accesso a questa professione variano notevolmente, da persone con 

esperienza quinquennale come educatori provenien/ da ex scuole magistrali o is/tu/ 

magistrali, a laurea/ magistrali in discipline non necessariamente pedagogiche. 

Analizzando le leggi regionali, i regolamen/, le direPve, i decre/ e le deliberazioni, 

emergono differen/ approcci alla definizione del ruolo del coordinatore pedagogico: 

Alcune regioni lo considerano in con/nuità con la figura della direJrice, /pica 

dell'ONMI, e responsabile di un singolo servizio. 

Altre consentono al coordinatore di svolgere contemporaneamente anche il ruolo di 

educatore o insegnante (ruolo misto). 

Alcune regioni menzionano solo "forme di coordinamento" o la "funzione di 

coordinamento" senza deJagliarne i compi/ specifici. 

Altre permeJono a professionis/ esterni di svolgere il ruolo di coordinatore. 

Altre accentuano il ruolo di responsabile pedagogico e organizza/vo del servizio e del 

suo correJo funzionamento. 
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Infine, un numero limitato di regioni fornisce una definizione deJagliata dei compi/ 

del coordinatore pedagogico. 

TuJe queste situazioni devono essere prese in considerazione quando si cerca di 

delineare il profilo professionale del coordinatore pedagogico. 

Se esaminiamo le scuole dell'infanzia statali, possiamo notare che lo Stato aJribuisce 

principalmente le funzioni e i compi/ di direzione e coordinamento al dirigente 

scolas/co, anche se spesso mancano competenze pedagogiche specifiche per la fascia 

d'età 3-6 anni. TuJavia, alcuni aP ministeriali offrono prospePve interessan/: 

In una circolare ministeriale del 2017 (n. 4777), si suggerisce di sviluppare 

competenze pedagogiche ed organizza/ve per coloro che assumeranno ruoli di 

coordinamento pedagogico nell'educazione dell'infanzia, enfa/zzando la con/nuità 

dall'età 0-6. 

In un'altra circolare ministeriale del 2018 (n. 404), si fa riferimento all'impiego delle 

"migliori professionalità" nel sistema scolas/co statale, considerando l'is/tuzione di 

figure intermedie tra dirigen/ e insegnan/, come i docen/ dell'organico di 

potenziamento. 

È fondamentale esercitare pressione sul Ministero e sulle Organizzazioni sindacali 

affinché i coordinatori pedagogici siano inclusi tra queste figure intermedie nello 

Stato, garantendo opportunità di crescita professionale e di carriera per gli insegnan/ 

più competen/ e interessa/ al benessere dei bambini. Senza queste figure, diventa 

difficile per lo Stato offrire un'educazione di qualità su larga scala, come richiesto dal 

decreto 65/2017 che mira a una generalizzazione progressiva dell'educazione 

dell'infanzia. 

Le funzioni principali del coordinatore pedagogico, che dovrebbero essere incluse nei 

futuri negozia/ nazionali, possono essere traJe dalle Linee pedagogiche e includono: 

Coordinare il lavoro dell'equipe educa/va; 

Fornire supporto professionale sia individuale che di gruppo; 
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Arricchire la professionalità degli educatori, insegnan/ e collaboratori e mo/varli nel 

loro impegno educa/vo; 

Coinvolgere i genitori nella progeJazione educa/va e promuovere comunità 

educa/ve inclusive; 

Facilitare la collaborazione tra servizi educa/vi, scuole dell'infanzia e altri servizi nel 

territorio; 

Promuovere la riflessione professionale e l'uso di tecniche di osservazione, 

monitoraggio e documentazione; 

Partecipare al coordinamento pedagogico territoriale per il sistema integrato di 

educazione e istruzione 0-6; 

Il coordinatore pedagogico svolge un ruolo chiave nella collaborazione tra servizi 

educa/vi e scuole dell'infanzia, promuovendo l'innovazione educa/va, fungendo da 

ponte tra dirigenza ed equipe, garantendo la con/nuità dell'esperienza di lavoro e 

rispeJando i diriP dei bambini, del personale e dei genitori.  

Il coordinamento pedagogico territoriale è il ponte organizza/vo e funzionale per 

sostenere la qualità di tuJa l'offerta educa/va. La comunità educa/va prende vita da 

un processo collePvo di negoziazione che svela la complessità del lavoro educa/vo 

(Sandra BenedeP, 2022). La poli/ca deve considerare la pedagogia come un partner 

proaPvo con cui dialogare. In sostanza, se un amministratore o un dirigente ha un 

obiePvo poli/co mirato a migliorare la qualità e l'efficienza dei servizi educa/vi (ad 

esempio, ridefinendo le tariffe o le modalità di accesso ai servizi in base alle esigenze 

del territorio), diventa essenziale collaborare con il coordinamento pedagogico 

territoriale. Questo dialogo mira a garan/re che le innovazioni introdoJe abbiano un 

impaJo coerente e armonioso sui servizi nell'ambito di un determinato territorio, 

evitando contraddizioni che potrebbero compromeJere la coerenza e la qualità dei 

servizi di base. 
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In pra/ca, il coordinamento pedagogico territoriale (CPT) è un organismo tecnico 

composto da coordinatori che operano in una specifica area geografica, di solito 

corrispondente a una provincia. Per assolvere al suo compito in modo efficace, il CPT 

dovrebbe soddisfare le seguen/ condizioni: 

Stabilità: Il CPT dovrebbe avere una struJura stabile e non essere costantemente 

influenzato da elevata rotazione di personale, il che potrebbe compromeJere la 

con/nuità nei servizi e sul territorio di competenza. 

Sede Is/tuzionale: Il CPT dovrebbe avere una sede ufficialmente riconosciuta dagli 

organi poli/ci, dove i coordinatori possono incontrarsi regolarmente per discutere 

ques/oni di interesse comune e pianificare strategie coordinate. 

ProspePva Mul/disciplinare: Il CPT deve adoJare una prospePva mul/disciplinare, 

combinando competenze tecniche con una sensibilità is/tuzionale per proporre 

interven/ efficaci sia in ambito educa/vo che in quelli sociali, sanitari e correla/ 

all'educazione. 

Valorizzazione del Livello Intermedio: Il CPT dovrebbe concentrarsi sulla promozione 

di poli/che educa/ve innova/ve a livello territoriale pi√π ampio, piuJosto che solo 

sul livello locale. In altre parole, dovrebbe essere in grado di promuovere poli/che 

condivisibili su un'area geografica più vasta. 

Collaborazione con SoggeP Sociali: Il CPT dovrebbe incoraggiare la collaborazione 

con diversi aJori sociali, sopraJuJo le famiglie, per sostenere la crescita dei bambini 

e garan/re che i servizi educa/vi offrano un ambiente di supporto e protezione per le 

famiglie, senza farle sen/re isolate. 

 

2.5 Formazione Con/nua in Servizio del Personale 

 

La formazione con/nua in servizio è un obiePvo strategico riconosciuto dal decreto 

legisla/vo 65/2017 ed è considerata "obbligatoria, permanente e struJurale" dalla 



 
 

 64 

legge 107/2015. Un'organizzazione educa/va di alta qualità è in grado di adaJarsi ai 

cambiamen/ e di apprendere dall'esperienza, richiedendo un personale altamente 

professionale. La formazione con/nua sos/ene questa professionalità, includendo 

competenze organizza/ve, progeJuali, ges/onali, comunica/ve e conoscenze 

approfondite dello sviluppo infan/le e dei contes/ educa/vi. 

La formazione in servizio dovrebbe essere un'esperienza collePva, promuovendo il 

confronto tra gli operatori all'interno della struJura educa/va. I percorsi forma/vi 

dovrebbero enfa/zzare l'azione e la riflessione, evitando la semplice trasmissione di 

conoscenze teoriche. Il coordinamento pedagogico territoriale gioca un ruolo cruciale 

nell'organizzare e facilitare la formazione in servizio, promuovendo una visione 

coerente e coinvolgendo il personale nell'elaborazione dei percorsi forma/vi. 

La costruzione del sistema integrato 0-6 passa necessariamente aJraverso la 

formazione iniziale e con/nua. L'aJuale quadro norma/vo dei percorsi universitari 

non offre grandi opportunità di dialogo (Res/glian, 2018). 

Se infaP per diventare un professionista dei servizi 0-3 è necessaria una laurea 

triennale nella classe L-19, con un percorso forma/vo conforme ai requisi/ minimi 

dell'allegato B del D.M. 9 maggio 2018, n. 378, per svolgere le funzioni di insegnante 

di scuola dell'infanzia, è richiesto il /tolo quinquennale in Scienze della formazione 

primaria (Res/glian, 2018). Questa separazione complica, di faJo, la costruzione di un 

orizzonte culturale 0-6 non solo perché non /ene insieme le due professionalità, ma 

perché inquadra i giovanissimi in cornici metodologiche e antropologiche molto 

differen/. 

Nell'aJesa-conquista, nel nostro paese, di un domani più significa/vo che superi 

questo dualismo, va costruito un pensiero responsabile del "fraJempo" perché 

questo è un tempo di residenza per una generazione di bambini, educatori e 

insegnan/ che merita cura e aJenzione (Perla, Agra/, Ama/, 2020). 
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Chi sceglie la via del professionismo accoglie una prospePva che si iden/fica con una 

sorta di dileJan/smo che non sposa dimensioni intenzionali e sistema/che, 

privilegiando un modo di lavorare approssima/vo ed emergenziale. 

Decidere di percorrere la strada della professionalità implica, invece, meJere in conto 

quel giusto impegno e quella riflessività che alimentano sguardi e pra/che pensate, 

agite, monitorate, ribaltate e valutate (Perla, Agra/, Ama/, 2020). 

La professionalità per sviluppare le competenze personali e professionali deve 

arricchirsi costantemente di conoscenze ed esperienze all'interno di una formazione 

permanente, che a sua volta incide sulla qualità dei servizi offer/, garantendo una 

migliore ar/colazione del profilo professionale di fronte a bisogni emergen/ e a 

nuove pra/che opera/ve. Di faJo la società stessa richiede a ques/ professionis/ una 

grande flessibilità opera/va e una capacità di riorientarsi all'interno di richieste 

liquide e mul/formi (Farahi, 2021). 

 Spesso accade che la preparazione universitaria, anche nelle migliori intenzioni, 

venga giudicata non sufficientemente professionalizzante e venga vissuta piuJosto 

come un "deposito culturale" da cui è difficile recuperare elemen/ che possano 

immediatamente essere u/lizza/ nella pra/ca professionale. 

Le competenze oggi richieste a educatori e insegnan/ esigono una formazione di base 

ricca, ar/colata, in grado di mobilitare tuJe le conoscenze, le risorse cogni/ve, 

affePve e relazionali, organizzate in re/ conceJuali, per affrontare la grande sfida 

dell'educazione tra vincoli e possibilità (Farahi, 2021). 

Uno dei nodi più complessi della formazione universitaria di educatori e insegnan/ è 

sempre stata la necessità di integrare il sapere teorico con l'esperienza pra/ca. La 

teoria serve per ridefinire le conoscenze possedute e sopraJuJo per rifleJere sulla 

prassi, per rivedere criteri interpreta/vi, per acquisire la capacità di individuare 

strategie di ricerca che consentano di assumere una nuova e più matura capacità di 

leJura dell'agire quo/diano (Mignosi, 2017). 
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La teoria deve dunque diventare elaborazione riflessiva della prassi (Mignosi, 2017). 

Sono necessarie una metodologia forma/va e una strategia didaPca che aiu/no non 

solo a ricevere dei saperi chiusi, ma ad apprendere in modo aPvo e ad esplorare 

percorsi di ricerca. 

La professionalità dovrebbe, dunque, nascere ed essere costantemente alimentata da 

percorsi iniziali che permeJano di sviluppare flessibilità, consapevolezza 

dell'interdisciplinarità, capacità di adaJamento crea/vo alle nuove situazioni, 

disponibilità al lavoro in équipe, comunicazione efficace, senso di responsabilità, 

mo/vazione, spirito d'inizia/va, rigore, capacità di astrazione, disponibilità ad 

apprendere, resilienza (Farahi, 2021). 

L'aJuale percorso di formazione universitaria non è garanzia a priori di aJenzione alla 

dimensione relazionale dei servizi 0-6. La centralità delle strategie collabora/ve, delle 

capacità cogni/ve e metacogni/ve, delle competenze asser/ve e prosociali, della 

conoscenza e ges/one delle emozioni è trama implicita e come tale rischia di essere 

facilmente disaJesa. 

La formazione deve essere improntata a una visione complessiva del percorso 

educa/vo 0-6 e comprendere sia competenze organizza/ve, progeJuali, ges/onali, 

comunica/ve, relazionali, riflessive, sia conoscenze approfondite sullo sviluppo 

infan/le nelle sue diverse dimensioni, sul riconoscimento e la valorizzazione delle 

differenze individuali di ciascun bambino e sui contes/ educa/vi e la loro 

organizzazione in un'oPca inclusiva e interculturale (Oggionni, Palmieri, 2019). 

Uno dei nodi più complessi della formazione universitaria di educatori e insegnan/ è 

sempre stata la necessità di integrare il sapere teorico con l'esperienza pra/ca 

(Mignosi, 2017). 

La supervisione universitaria e il tutorato aPvato all'interno del servizio diventano 

momen/ privilegia/ per indagare e riconoscere le influenze e le contraddizioni 

presen/ nei pun/ d'innesto tra dimensioni personali e professionali, al fine di 
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acquisire una profonda comprensione delle premesse soJese alla propria agency 

educa/va (Oggionni, Palmieri, 2019). 

L'esperienza di /rocinio diventa così spazio di sperimentazione non soltanto di 

pensieri e prassi educa/ve, ma anche di aJeggiamen/ e posture cogni/ve ed emo/ve 

tra tuP gli aJori coinvol/ (Oggionni, Palmieri, 2019). 

Se sulla formazione iniziale c'è ancora tanto da scrivere in termini di linguaggi 

condivisi, una grande opportunità è offerta dai percorsi di formazione con/nua. Come 

previsto dal D.Lgs. 65/2017, le Regioni hanno compi/ specifici nel definire interven/ 

congiun/ o-6 di supporto professionale al personale educa/vo, anche proponendo 

specifici interven/ forma/vi. in raccordo con il Piano nazionale di formazione, 

integrando le diverse inizia/ve e valorizzando le competenze delle équipe educa/ve 

delle diverse struJure, pubbliche e private (Balduzzi, Pironi, 2017). 

Le recen/ Linee pedagogiche per il sistema integrato "zerosei" soJolineano come un 

servizio e una scuola dell'infanzia di qualità debbano essere in grado di apprendere 

dall'esperienza e aprirsi al cambiamento e alla progeJualità. In questa sfida è 

indispensabile creare un incontro tra professionis/ che provengono da esperienze e 

segmen/ diversi: il primo passo è la conoscenza reciproca e il reciproco 

riconoscimento, al di là delle posture e delle pra/che realizzate. In par/colare, si 

legge: La formazione con/nua in servizio di tuJo il personale è lo strumento 

privilegiato per sostenere e alimentare la professionalità educa/va, intesa come 

padronanza e riflessione sugli strumen/ di progeJazione, documentazione, 

monitoraggio e valutazione dei percorsi educa/vi, nonché sulle dimensioni relazionali 

e comunica/ve aPvate con e tra i bambini. E auspicabile che la partecipazione alla 

formazione in servizio venga inserita, aJraverso gli opportuni accordi contraJuali, tra 

gli obblighi di servizio del personale prevedendo un monte ore annuale e venga 

riconosciuta, sollecitata e facilitata da parte dei gestori pubblici e priva/. Tale 

formazione intesa come strumento di apprendimento organizza/vo e culturale non 
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può che essere sistema/ca e collegiale, sollecitando il confronto tra tuP gli operatori 

della struJura educa/va, affinché le scelte professionali siano comuni e condivise e 

ciascun operatore possa apportarvi il proprio contributo. 

In tal modo le competenze dei singoli si traducono in evoluzione e crescita di ogni 

servizio o scuola, anche aJraverso il consolidamento di un linguaggio e di un'iden/tà 

educa/va comune (Ministero dell'Istruzione, 2021, p. 39). 

I percorsi forma/vi per avere maggior valore dovrebbero collocarsi in un'oPca di 

circolarità tra azione, riflessività e cambiamento. Non ha senso, quindi, proporre 

occasioni meramente informa/ve che privilegiano conoscenze tecniche e 

precos/tuite, bensì sostenere percorsi maggiormente riflessivi basa/ 

sull'osservazione e documentazione dell'esperienza dei bambini, sulle pra/che agite e 

scelte dagli adul/, momen/ di co-progeJazione e micro-sperimentazioni, spazi di 

supervisione, anche nell'oPca di scambio e confronto tra servizi educa/vi e scuole. 

Contes/ forma/vi intersoggePvi basa/ sulla condivisione di parole e sulla 

documentazione di pensieri e azioni consentono di costruire non solo memorie 

culturali ma anche conosci/ve, in merito alle scelte pedagogiche selezionate. La 

promozione di occasioni di riposizionamento regala ai professionis/ la possibilità di 

ricollocarsi rispeJo a una mappa di percorso che ne permeJa degli sviluppi diversi da 

quelli che apparivano come gli unici faPbili e percorribili (Fabbri, Striano, Melacarne, 

2014). 

Nella costruzione dei percorsi forma/vi assume un ruolo importante il coordinamento 

pedagogico, che dovrebbe poter usufruire di percorsi similari a quelli di educatori e 

insegnan/. Il ruolo dei coordinamen/ è essenziale nell'individuazione dei temi e dei 

contenu/ della progeJazione delle inizia/ve, così come delle forme di 

documentazione e sedimentazione nelle prassi quo/diane, proponendo un'offerta 

forma/va coerente e la crescita di un sen/mento di appartenenza al gruppo di lavoro 

e all'is/tuzione educa/va (Nunnari, 2021). La progeJazione e la realizzazione di azioni 
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mirate alla formazione in servizio di educatori, insegnan/, coordinatori pedagogici e 

personale ausiliario richiedono interven/ in coerenza e con/nua/vi da parte di tuP i 

livelli di governo. Le Linee pedagogiche soJolineano anche come l'esito di una buona 

formazione dipenda anche dall'effePva competenza professionale e dalle capacità 

comunica/ve dei formatori, da selezionare con aJenzione e cura, anche in virtù dei 

possibili percorsi di sostegno, accompagnamento, ricerca-azione nei servizi stessi. La 

co-progeJazione di percorsi comuni, sopraJuJo all'inizio, per condividere un 

linguaggio e visioni di riconoscimento dei bambini, dei contes/ e degli apprendimen/ 

può prevedere anche riflessioni in azione riferite alle esperienze tra bambini di età 

diverse, con la compresenza di educatori e insegnan/, osservazioni reciproche, 

passaggi di informazioni descriPve delle autonomie e delle competenze acquisite e in 

via di acquisizione. Sicuramente il condividere progeP anche a seguito di percorsi 

congiun/ favorisce legami significa/vi maggiormente delibera/vi e capaci di 

alimentare, oltre a pra/che, visioni e culture o-6, anche fuori dai servizi educa/vi. 

 
2.5.1 La “missione” dell’educatore 
 

Parafrasando Karl Marx, si potrebbe affermare che il compito dei pedagogis/ e degli 

educatori non può ridursi a spiegare o a comprendere il mondo, ma deve spingersi 

fino a cambiarlo e in questo si differenzia da altri sguardi organizza/ sull'esistenza, 

mentre per esempio uno psicologo, un sociologo o un antropologo potrebbero anche 

limitarsi a dichiarare un'opera di indagine, senza alcun intento di cambiamento, e non 

per questo sen/re di venir meno alle caraJeris/che cos/tu/ve della loro disciplina 

(fermo restando che una operazione di presunta mera osservazione non sia già di per 

sé un'operazione generatrice di cambiamento nel sistema che unisce il sistema 

osservante e il sistema osservato). 

Il cambiamento riguarda le diverse aree vitali dei soggeP e, di volta in volta, assume 

le sue forme specifiche in relazione alle condizioni iniziali e alle strategie educa/ve 
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che su queste ul/me posano lo sguardo, concre/zzandosi in obiePvi educa/vi e in 

conseguen/ didaPche. 

Il cambiamento riguarda gli individui, i gruppi informali, le organizzazioni, le comunità 

e i contes/ territoriali e si declina, come qualsiasi ques/one educa/va, "in 

situazione": sarà la storia dell'incontro tra i soggeP e l'intenzione educa/va a 

delineare i campi, le forme e le possibilità del cambiamento. 

In tuP ques/ ambi/ l'educatore è uno s/molatore di cambiamento, alle volte agendo 

direJamente sugli individui mediante un rapporto "Faccia a faccia" caraJerizzato 

dalla condivisione di spazi, tempi e aPvità; altre volte contribuendo a struJurare dei 

contes/ di vita all'interno dei quali può verificarsi la probabilità dei cambiamen/ 

auspica/. 

Potrebbero essere molte le metafore che renderebbero l'idea del ruolo 

dell'educatore all'interno di una esperienza educa/va intenzionale tesa a produrre 

dei cambiamen/ nei soggeP coinvol/. Tra le tante, una di ispirazione chimica, cioè la 

metafora dell'educatore come catalizzatore. Come quella sostanza che viene aggiunta 

a una soluzione affinché interagisca con i solu/ disciol/ per provocare la reazione 

aJesa, alla fine della quale saranno prodoJe sostanze diverse da quelle presen/ 

inizialmente. È una reazione chimica che non potrebbe avvenire senza catalizzatore, e 

alla fine della quale il catalizzatore si presenterà immodificato. 

Ed è questo il limite della metafora: senza l'educatore alcuni processi non potrebbero 

essere avvia/ e non produrrebbero il cambiamento aJeso, ma, al termine di tali 

processi l'educatore, a differenza del catalizzatore, sarà esso stesso cambiato. 

A questo proposito non va dimen/cato che il cambiamento non può essere inteso 

esclusivamente come qualcosa di auspicato e intenzionalmente voluto dalla coppia 

educatore-educando o da uno solo dei soggeP contraen/ la relazione: il 

cambiamento può essere anche una trasformazione temuta, un passaggio non 
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auspicato da uno stato a un altro caraJerizzato da un bilancio quan/ta/vamente e 

qualita/vamente nega/vo. 

Il riferimento, in questo caso, non è a quegli even/ della vita che hanno in sé effeP 

educa/vi non intenzionali. Il riferimento è alle esperienze vitali nelle quali si 

manifestano rischi involu/vi e alle esperienze educa/ve nelle quali si vogliono 

fronteggiare tali rischi involu/vi. Le situazioni nelle quali i soggeP rischiano di 

ritrovarsi meno col/, maturi, partecipi, abili, consapevoli, autonomi, crea/vi, 

responsabili, competen/. 

L'autonomia rappresenta uno dei nodi principali e più complessi del lavoro educa/vo, 

cos/tuisce un paradossale conceJo "neutro", sempre presente con funzioni 

orienta/ve in qualsiasi aPvità educa/va. Rappresenta uno degli orizzon/ di finalità, 

anzi, a ben vedere, potrebbe/dovrebbe cos/tuire l'orizzonte di finalità per eccellenza 

di qualsiasi progeJo educa/vo. 

L'autonomia condivide con altre finalità educa/ve (espressione di sé, crescita ecc.) la 

sorte dell'indeterminatezza e della necessità, di volta in volta, di dichiarare cosa si 

debba intendere, nella concreta situazione opera/va, indicando tali finalità. 

E/mologicamente, il termine autonomia significa "governarsi con leggi proprie", cioè, 

in un'accezione "matura" del conceJo, poter esercitare la "libertà di scelta" tra 

alterna/ve effePvamente pra/cabili, poter vivere la complessa rete di dipendenze 

funzionali che lega un soggeJo agli altri. 

Ricondurre l'autonomia alla libera scelta pone la ques/one dei limi/, delle possibilità, 

delle opportunità degli spazi all'interno dei quali poter esercitare le pra/che di 

autonomia. Anche per l'autonomia (come per altri conceP quali normalità, devianza 

ecc.) è necessario passare dalla ricerca di significa/ "naturali" e "deP" dalla comune 

e ovvia esperienza e dal comune e ovvio uso del linguaggio alla messa in discussione 

delle possibilità e dei limi/ di realizzazione delle autonome pra/che educa/ve. 
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Una possibile chiave interpreta/va delle finalità del lavoro educa/vo può essere 

quindi rappresentata dalla possibilità di allargare gli spazi per l'autonomia dell'altro, 

spazi nei quali le persone, i gruppi, le comunità possono espandere la propria 

capacità di comprensione e di azione, tentando di interpretare e dare risposte alle 

interazioni in cui sono coinvol/. 

L'educatore, quindi, ha il compito di promuovere processi di apprendimento che 

consentano ai des/natari dell'azione educa/va di acquisire strumen/ e competenze 

per comprendere e partecipare aPvamente alla costruzione dei significa/, delle 

regole, delle pra/che che caraJerizzano i diversi contes/ di vita, dai più immedia/ a 

quelli più complessi e astraP. Allo stesso tempo, deve favorire il riconoscimento e la 

valorizzazione delle differenze e delle pluralità presen/ nei contes/ sociali, culturali, 

storici in cui si inseriscono gli individui e i gruppi. 

La sfida fondamentale per il sistema consiste nel costruire una rete di collaborazione 

che possa coinvolgere vari soggeP operan/ nel campo dell'educazione. Questo 

consen/rebbe lo scambio di buone pra/che per migliorare in modo significa/vo e 

diffuso la qualità complessiva dei servizi educa/vi. Nell'ambito dell'educazione, il 

ruolo cruciale è svolto da educatori, insegnan/ e coordinatori pedagogici. Essi hanno 

la capacità di stabilire connessioni sia all'interno, lavorando con le famiglie, sia 

all'esterno, coinvolgendo il territorio circostante. L'obiePvo è creare un senso di 

partecipazione e promuovere la formazione di una comunità educa/va che si senta 

responsabile dell'educazione e dell'evoluzione dei giovani. Questa comunità deve 

riconoscere l'appartenenza al sistema integrato e comprendere la complessità di cui 

fa parte, poiché la rete rappresenta l'espressione globale dei suoi singoli componen/. 
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2.6 Il ruolo del Polo per l'Infanzia 
 

Il decreto legisla/vo 65/2017 ha introdoJo i Poli per l'Infanzia, struJure che ospitano 

diverse /pologie di servizi educa/vi soJo lo stesso teJo. Ques/ poli consentono una 

migliore razionalizzazione delle risorse e promuovono la condivisione di servizi e 

spazi. Oltre a offrire una sede condivisa, i Poli per l'Infanzia favoriscono la 

collaborazione tra operatori e la creazione di legami comunitari. Possono diventare 

centri di aggregazione sociale e di sostegno alle famiglie, contribuendo 

all'arricchimento dell'esperienza genitoriale. 

La diffusione dei Poli per l'Infanzia facilita la comunicazione tra il personale educa/vo 

e insegnante, incoraggiando lo scambio di riflessioni ed esperienze. L'integrazione di 

servizi educa/vi e sezioni di scuola dell'infanzia in un Polo favorisce la costruzione di 

percorsi educa/vi coeren/ da 0 a 6 anni. 

All'interno del panorama delle innovazioni introdoJe dalla legge 107/2015 e dal 

successivo Decreto Legisla/vo 65/2017 riguardan/ il sistema integrato di educazione 

e istruzione per bambini di 0-6 anni, i Poli per l'infanzia emergono come un elemento 

di grande interesse e rilevanza dal punto di vista pedagogico e organizza/vo. TuJavia, 

la loro implementazione opera/va appare ancora piuJosto ambigua e indefinita, 

come verrà esaminato in deJaglio in questo contributo. 

L'analisi comparata delle norma/ve e dei documen/ prodoP finora, tra cui la legge 

107/2015, il Decreto Legisla/vo 65/2017 e le Linee pedagogiche per il sistema 

integrato "zero-sei" sviluppate dal Gruppo di lavoro ministeriale apposito, permeJe di 

individuare almeno tre ambi/ principali in cui i Poli per l'infanzia possono intervenire. 

Approfondiremo ciascuno di ques/ ambi/ separatamente. 

I Poli per l'infanzia sono concepi/ con l'obiePvo di favorire la con/nuità nel percorso 

educa/vo e scolas/co dei bambini fino a sei anni. Sono struJure che operano in spazi 

unifica/ o adiacen/, talvolta all'interno degli is/tu/ comprensivi o delle direzioni 
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didaPche. Questo richiamo alla con/nuità rappresenta un elemento chiave dal punto 

di vista pedagogico. TuJavia, è importante soJolineare che ques/ documen/ non 

intendono creare una nuova is/tuzione scolas/ca, ma soJolineano l'autonomia e la 

specificità delle due en/tà educa/ve preesisten/. 

Un maggiore dialogo tra scuola dell'infanzia e servizi educa/vi per i bambini di 0-3 

anni può rappresentare un'opportunità di crescita per entrambi i seJori. Questo 

approccio allarga il progeJo educa/vo, basato sull'idea comune di un bambino aPvo 

e competente, capace di stabilire relazioni comunica/ve e interaPve con il mondo 

esterno. 

Una delle preoccupazioni espresse dai docen/ della scuola dell'infanzia è che questa 

maggiore connessione con l'asilo nido possa far regredire la scuola dell'infanzia a una 

dimensione assistenzialis/ca superata. TuJavia, queste preoccupazioni spesso non 

tengono conto del faJo che gli asili nido in Italia offrono solitamente un'offerta 

forma/va di qualità. Le aPvità di cura e rou/ne, integrate nella proposta educa/va 

dell'asilo nido, sono parte di un progeJo educa/vo che integra aspeP cogni/vi, 

relazionali ed emo/vi senza creare separazioni. Un maggiore dialogo tra ques/ due 

ambi/ può essere molto vantaggioso per la scuola dell'infanzia. 

Le interazioni tra ques/ due contes/ possono portare a una crescita reciproca e a 

nuove idee nel campo pedagogico. Ad esempio, la scuola dell'infanzia può 

apprendere dall'asilo nido l'aJenzione dedicata all'intreccio tra cura, educazione e 

interazione. D'altra parte, l'asilo nido può trarre ispirazione dalla scuola dell'infanzia 

per una progeJualità che integra rigorosità e razionalità con le esigenze e i tempi dei 

bambini. 

Inoltre, questo dialogo può promuovere una visione più completa e olis/ca del 

bambino, contrastando la tendenza della scuola dell'infanzia a segmentare 

l'approccio pedagogico. Queste collaborazioni aprono diverse opportunità per 

educatori e insegnan/ di concentrarsi sulla comprensione del processo di 
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apprendimento e delle interazioni dei bambini in contes/ diversi, ma basa/ sugli 

stessi principi pedagogici. 

In questa prospePva, i Poli per l'infanzia possono fungere da laboratori permanen/ 

per la ricerca e l'innovazione, come soJolineato nel Decreto Legisla/vo 65/2017. 

TuJavia, se i Poli per l'infanzia non assumono questa funzione, la loro esistenza 

rischia di perdere significato. Queste struJure, in numero limitato (da uno a tre per 

Regione), dovrebbero rappresentare un'opportunità di crescita non solo per le 

comunità locali ma per l'intero sistema educa/vo 0-6 in Italia. Pertanto, hanno la 

responsabilità di sviluppare idee innova/ve e pra/che esemplari che possano essere 

condivise a livello regionale, nazionale o sovra-regionale. 

Infine, i Poli per l'infanzia dovrebbero diventare dei veri centri di risorse educa/ve a 

disposizione della comunità locale. Questa proposta è ambiziosa e richiede una 

pianificazione e una ges/one specifica, ma potrebbe essere sostenuta da 

finanziamen/ pubblici, inclusi quelli provenien/ dal Recovery Fund, e dall'aJenzione 

crescente della classe poli/ca verso i servizi per la prima infanzia. 

In sintesi, i Poli per l'infanzia rappresentano una promeJente innovazione nel sistema 

educa/vo 0-6 in Italia, con il potenziale per favorire la con/nuità educa/va, s/molare 

la crescita professionale degli operatori e promuovere il coinvolgimento della 

comunità nella cultura dell'infanzia e dell'educazione. TuJavia, per realizzare appieno 

questo potenziale, è necessario affrontare le sfide organizza/ve, finanziarie e di 

leadership che emergono da questa nuova realtà. 
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Capitolo 3 
Una ricerca sul campo: il territorio di Castelfranco Veneto, Treviso 

 

A seguito di un viaggio aJraverso il materiale aJualmente esistente sul sistema 

integrato 0-6 mi sono voluta chiedere cosa i genitori ricercassero in un sistema ed in 

una struJura educa/va. Quindi se fossero loro a poter scegliere i luoghi interni ed 

esterni del luogo in cui sta il loro bambino, cosa sceglierebbero? E se potessero stabilire 

la modalità educa/va adoJata, cosa andrebbero a privilegiare? Ma sopraJuJo, perché 

scegliere un progeJo educa/vo rispeJo ad un altro? Su che base? 

Perché parlare di sistema integrato, di progeJualità e di innovazione può sembrare 

facile ma sopraJuJo sono termini che in ambito educa/vo si usano quo/dianamente, 

ma resta fondamentale avvicinare a questa evoluzione e crescita anche i primi 

sostenitori dei servizi educa/vi: le famiglie. 

 

3.1 Framework teorico  

 
Valutare i servizi è diventata un'esigenza imprescindibile nei paesi democra/ci come 

azione u/le per rendere i ciJadini partecipi degli inves/men/ pubblici e priva/ che 

vengono eroga/, per garan/re beni fruibili alle persone e, in tal caso, permeJere a 

donne e uomini lo svolgimento di aPvità lavora/ve con la sicurezza di offrire ai figli 

interven/ educa/vi di qualità (Donà, p.131-140) 

I primi valutatori dei servizi sono proprio i ciJadini, le famiglie e i loro figli che 

partecipano aPvamente alla vita del servizio educa/vo. 

La volontà di promuovere un sistema integrato nazionale parte dal Proposal for Key 

Principles of a Quality Framework for Early Childhood Educa&on and care, della 

Commissione Europea (2014) , tradoJo nel 2015 da Arianna Lazzari ed è da questo 

momento che l’Europa spinge affinché si possa lavorare sulla qualità dei servizi per 

l’infanzia. 
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Di che cosa c’è bisogno per creare un percorso forma/vo ed educa/vo integrato per la 

fascia della prima infanzia?  

Un testo fondamentale di John Dewey, "Come pensiamo" (1933), diventa significa/vo 

nell'ambito della creazione di un percorso forma/vo ed educa/vo. In questo testo, 

Dewey propone una prospePva di ricerca intesa come "processo ipote/co-deduPvo", 

dove la ricerca è vista come un "processo intenzionale finalizzato alla soluzione di 

problemi" (Dewey, 1933, p. 175). AJraverso l'osservazione dei "faP del caso" e 

l'analisi delle situazioni di disagio e incertezza, si giunge alla definizione di un problema 

che viene chiarito progressivamente in parallelo all'individuazione di idee di soluzione 

sempre più precise. 

L'educazione, nella sua visione, può essere concepita come un "processo di soluzione 

di problemi" e l'insegnante come un "ricercatore che progeJa e realizza contes/ 

educa/vi" (Dewey, 1933). Questo approccio consente l'innovazione ragionata e 

soluzioni pensate, dove l'insegnante, basandosi sull'osservazione aJenta delle 

peculiarità del gruppo di bambini di cui ha responsabilità, progeJa un contesto 

educa/vo come un'ipotesi da verificare (Becchi, 2002a; 2002b). Questo collegamento 

tra il contesto creato (il "se") e gli obiePvi educa/vi desidera/ (l'"allora") diventa 

l'essenza del processo educa/vo, un percorso dinamico in cui sia l'adulto che i bambini 

contribuiscono aPvamente (Dewey, 1933). 

La volontà di avviare un sistema integrato, basata sull'ipotesi che una maggiore 

con/nuità delle cure e un solido legame affePvo tra bambini e educatori avrebbero 

favorito lo sviluppo, è stata validata aJraverso l'osservazione e la documentazione 

dell'esperienza (Freud, Burlingham, 1943). La ricerca, la progeJazione, 

l'implementazione e la verifica costante sono elemen/ fondamentali nel percorso 

educa/vo, contribuendo a creare contes/ educa/vi che rispondono in modo efficace 

alle esigenze dei bambini (Bondioli A., Savio D., 2018). 
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Genitori ed educatori devono impegnarsi con coerenza, flessibilità e collaborazione per 

garan/re un ambiente educa/vo armonioso. La coerenza richiede una comunicazione 

trasversale e condivisione di metodi educa/vi tra casa e servizio educa/vo. La 

flessibilità si traduce in adaJabilità ai tempi e ai bisogni individuali, con modifiche 

mirate nelle interazioni con bambini e famiglie. La collaborazione implica unire le forze 

per sostenere la crescita del bambino. 

L'ascolto è fondamentale, implicando osservazione aJenta, rispeJo delle peculiarità e 

creazione di fiducia reciproca. Questa fiducia è essenziale sin dall'inizio e soJolinea 

ogni momento dell'interazione, creando le basi per un rapporto solido. Il rispeJo è 

evidente nella capacità di aspeJare e comprendere l'altro, rispeJando i loro tempi e 

spazi. L'aJenzione è manifestata aJraverso una sensibile disponibilità. L'alleanza tra 

adul/ è cruciale, richiedendo una conoscenza profonda e la capacità di condividere 

pensieri e strategie. La cooperazione implica la condivisione di significa/ e pra/che 

educa/ve, oPmizzando l'esperienza di crescita dei bambini. Questo coinvolge le 

famiglie aJraverso comunicazioni frequen/ e incontri, creando con/nuità tra casa e 

scuola. 

Il confronto avviene aJraverso lo scambio di idee, mentre il riconoscimento si basa 

sulla comprensione reciproca dei ruoli, costruendo fiducia. Le strategie di 

comunicazione, come l'approccio verbale e la documentazione visiva, servono alla co-

costruzione di significa/ e pra/che, sostenendo un approccio educa/vo condiviso e 

progeJato. (MIUR, 2017) 

 

3.2 ObiePvo e domande di ricerca 

 

Con la presente ricerca mi pongo l'obiePvo di approfondire ed indagare le necessità e 

le richieste della popolazione di una specifica area geografica in relazione ai servizi 

educa/vi rivol/ ai bambini da 0 a 6 anni. Il focus di questa indagine non è sui servizi 
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esisten/, bensì sulle decisioni che i genitori prendono in merito a varie dimensioni quali 

la mo/vazione, gli ambien/ e gli spazi struJurali, il progeJo educa/vo, la formazione 

e la genitorialità, le modalità di erogazione del servizio, le aspeJa/ve di risulta/ e la 

sostenibilità del servizio prescelto. 

Il mo/vo di questa scelta nasce dalla volontà di capire sulla base di cosa, un genitore 

sceglie il luogo più adaJo per il periodo della prima infanzia del figlio e quanto ri/ene 

importan/ ques/ primi anni educa/vi. La scelta di indagare in un comune nel 

Trevigiano è avvenuta dopo un confronto con una coordinatrice di un servizio 

educa/vo composto da scuola dell’infanzia ed asilo nido e il sogno che mi ha espresso, 

ovvero di aprire un servizio educa/vo con sistema integrato 0-6 e non solo. Ero curiosa 

quindi di capire cosa si aspeJa da un servizio 0-6 un genitore ovvero colui che andrà a 

fare la scelta per il bambino e quindi il primo utente che si avvicinerà alla realtà. 

AJualmente il comune di Castelfranco Veneto a Treviso conta 32.935 abitan/ di cui 

1567 bambini na/ tra il 2023 e il 2017 (Da/ estraP il 11 oJ 2023, 06h53 UTC (GMT) da 

I.Stat). 

 

A seguito dell’obiePvo individuato sono emersi i quesi/  soJo riporta/: 

Q.1 Quali sono le determinan/ per un genitore nella scelta di un servizio educa/vo 

apposito per il figlio? 

Q.2 Quali sono gli aspeP organizza/vi che portano il genitore a scegliere il servizio 

educa/vo per il figlio? 

Q.3 Quali sono le preferenze e necessità educa/ve e forma/ve che spingono il 

genitore nella scelta di un servizio educa/vo? 

Q.4 Come un servizio educa/vo può essere maggiormente sostenibile su tuP e tre i 

pilastri della sostenibilità (sociale, ambientale ed economica)? 
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3.3 Metodo  

3.3.1 Strumen& 

 

Per raccogliere le preferenze e volontà delle famiglie ho scelto un ques/onario semi 

struJurato perchè si presenta come un ques/onario abbastanza lungo e non possiamo 

dare per scontato che tuP i genitori conoscano chiaramente la domanda posta o 

possano centrare precisamente l’argomento della risposta. 

La realizzazione del ques/onario è avvenuta in tre diverse fasi: la prima fase prevedeva 

l’elaborazione delle domande ineren/ ai cambiamen/ che il D.L 65/2017 vuole aJuare 

nelle scuole e nei servizi educa/vi 0-6 anni e domande più organizza/ve e 

metodologiche rifacendomi alle rou/ne dei servizi educa/vi in cui sono entrata ed ho 

preso parte e dei bisogni del bambino e dell’uomo rifacendomi alla teoria della 

piramide di Maslow (1954). Inoltre, ho lavorato con la coordinatrice del servizio 

precedentemente citato alla realizzazione di un suo progeJo e quindi alla sua necessità 

di indagare i bisogni delle famiglie secondo i cambiamen/ e innovazioni che lei 

vorrebbe portare in una sua struJura e che aJualmente nel comune di Castelfranco 

non sono presen/. La seconda fase ha visto la composizione del ques/onario con le 

domande, che sono state suddivise in dimensioni, soJodimensioni e di seguito 

indicatori o descriJori. In terza fase è stato elaborato il modulo u/lizzando la 

piaJaforma drive con google moduli.  

Il ques/onario è composto da domande con risposte aperte, risposte chiuse a scelta 

mul/pla e risposte chiuse che saranno da dare aJraverso una scala Likert  a quaJro 

gradi e qui di seguito ne indico i diversi valori: 

1=Per niente 

2=Poco 

3=Abbastanza 



 
 

 81 

4=Molto 

Sono sta/ scel/ quaJro gradi e quindi un numero pari per evitare di avere risposte a 

metà e non sapere se la scelta è più verso valori nega/vi “1 e 2” o valori posi/vi “3 e 

4”. 

Il ques/onario è stato suddiviso in seJe macroaree per un totale di 56 domande con 

tre differen/ modalità di risposta: 40 risposte su scala Likert di cui 4 di analisi 

sta/s/ca e 1 di privacy, 14 risposte con scelta mul/pla e 2 aperte. 

Le macroaree sono le seguen/: mo/vazione, ambien/ e spazi struJurali, progeJo 

educa/vo, formazione e genitorialità, modalità di erogazione del servizio, aspeJa/ve 

di risulta/ e sostenibilità del servizio prescelto. 

A conclusione del modulo si trova una domanda aperta con libera possibilità di 

esprimere il proprio parere guardando anche alla propria esperienza. Nella tabella 

domande soJo riportata, il seguente quesito si trova al punto 3.5 della dimensione del 

progeJo educa/vo, ma ho ritenuto u/le posizionarla in conclusione per far sì che la 

risposta sia il più completa possibile essendo stata preceduta dalla panoramica  

completa delle domande del ques/onario. 

Dopo una prima revisione sono state modificate tuJe le domande che potevano 

rendere soggePva la domanda. Con la coordinatrice del servizio ci siamo domandate 

come un genitore potesse rispondere a domande che contenessero espressioni come 

“buon servizio”, “spazi migliori” e quindi che avessero bisogno di una più ampia 

spiegazione e di un paragone per essere comprese. Inoltre, alcuni termini tecnici sono 

sta/ sos/tui/ con parole di uso comune e che rendessero chiara la domanda. 
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Dimensioni Sottodimensioni Indicatori e 
descrittori 

Domande 

1.Mo/vazione 1.1 Scelta 1.1.1 (d) Grado 
di necessità 

Quanto è per te necessario 
avere un servizio educativo 
all’avanguardia per tuo 
figlio?  

1.1.2 (d) Grado 
di importanza 

Quanto ritieni importante la 
scelta di un adeguato servizio 
0-6 anni per tuo figlio?  

1.1.3 (d) Grado 
di decisione 

In base a cosa hai 
scelto/scegli il servizio 
educativo per tuo figlio? 

1.1.4 (d) Grado 
di motivazione 

Perché hai scelto di portare 
tuo figlio in un servizio 
educativo? 

1.1.5 (d) Grado 
di rilevanza 

Quanto è rilevante il costo 
del servizio nella tua scelta? 

2.Ambien/ e 
spazi della 
struJura 

2.1 Spazi interni 2.1.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto è importante avere 
spazi differenziati ed adatti al 
bambino all’interno della 
struttura educativa?  

2.1.2 (d) 
Tipologia di 
necessità 

Quali sono i luoghi più 
necessari all’interno di una 
struttura educativa? 

2.2 Spazi esterni 2.2.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto è importante avere 
uno spazio esterno adeguato 
in una struttura educativa? 

2.2.2 (d) 
Tipologia di 
preferenza 

Che tipologia di spazi esterni 
preferiresti? 

2.3 Spazi extra 2.3.1 (d) Grado 
di necessità 

Quanto ritieni necessario 
avere uno spazio dedicato 
alle famiglie?  
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2.3.2 (d) Grado 
di necessità 

Quale spazio ritieni essere 
importante per stare con tuo 
figlio nella struttura anche 
fuori dall’orario previsto dal 
servizio? 

2.4 Cura e 
pulizia 

2.4.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto ritieni importante la 
pulizia e il mantenimento 
degli ambienti interni ed 
esterni della struttura? 

2.4.2. (d) 
Grado di 
preferenza 

Quanto preferiresti che la 
struttura fornisse la 
biancheria 
necessaria (asciugamani, 
lenzuola, ecc) al posto di 
portarla da casa ogni 
settimana? 

3.ProgeJo 
educa/vo  

3.1 Metodi 
educativi 

3.1.1 (d) 
Tipologia di 
interesse 

Che metodo educativo ti ha 
maggiormente interessato e 
che vorresti vedere applicato 
nel servizio educativo per tuo 
figlio? 

3.2 Metodi 
comunicativi 

3.2.1 (d) 
Tipologia di 
importanza 
 

Quanto ritieni importante 
ricevere informazioni sulla 
giornata di tuo figlio 
all’interno del servizio 
educativo? 

3.2.2 (d) Grado 
di utilità 

Apprezzeresti 
un’applicazione che in tempo 
reale ti lasciasse informazioni 
sulla giornata del bambino 
insieme a foto e video?  

3.3 ProgeP  3.3.1 (d) Grado 
di importanza 
 
 

Quanto ritieni importante 
integrare il progetto 
educativo con attività di 
psicomotricità? 
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3.3.2 
 
 
 
 
3.3.3 
 
 
 
3.3.4 
 
 
 
 
 
3.3.5 

Quanto ritieni importante 
integrare il progetto 
educativo con attività in 
lingue straniere? 

Quanto ritieni importante 
integrare il progetto 
educativo con attività di 
propedeutica musicale? 

Quanto ritieni importante 
integrare il progetto 
educativo con attività di 
coding (pensiero 
computazionale)? 

Quanto ritieni importante 
integrare il progetto 
educativo con attività 
sportive? 

3.4 APvità con il        
territorio e i 
caregivers 

3.4.1 (d) Grado 
di interesse 
 
 
 
 
3.4.2 
 
 
 
 
 
 
3.4.3 

Ritieni interessante 
un’attività di didattica 
intergenerazionale e quindi 
attività dove anziani e 
bambini si relazionano? 

Ritieni interessante la 
possibilità di fare uscite nel 
territorio per far vivere ai 
bambini momenti di vita 
quotidiana? (andare a 
prendere il pane, la frutta, al 
comune, in biblioteca, ecc) 

Quanto ritieni interessante 
poter partecipare ad un 
“doposcuola” con il proprio 
figlio ed altre famiglie? 

 3.5 Offerta  L’offerta formativa, 
pedagogica e anche 
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3.5.1 (d) Grado 
di 
soddisfazione 

strutturale presente nel tuo 
comune soddisfa le tue 
esigenze ed aspettative? 

 Suggerimenti 

4.Formazione e 
genitorialità 

4.1. Incontri per 
genitori 

4.1.1 (d) 
Tipologia di 
interesse 

Quali sarebbero per te gli 
argomenti di maggiore 
interesse? 

4.1.2 (d) Grado 
di rilevanza 

Quanto sono/sarebbero stati 
per te rilevanti degli incontri 
di formazione e supporto per 
genitori in dolce attesa? 

4.1.3 (d) 
Tipologia di 
aspettativa 

Che opportunità ritieni che il 
servizio 0-6 possa dare a te 
genitore? 

4.2 Interventi 
esterni 

4.2.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto sarebbe per te 
importante avere nel servizio 
educativo la possibilità di 
partecipare ad incontri con 
del personale extra 
qualificato come psicologi, 
psicoterapeuti, ecc…? 

4.3 Sportelli 4.3.1 Grado di 
apprezzamento 

Quanto apprezzeresti la 
presenza di punti di ascolto 
per genitori all’interno del 
servizio? 

5.Modalità di 
erogazione del 
servizio 

5.1 Orari e 
servizi 

5.1.1 (d) 
Tipologia di 
utilità 

Quale fascia oraria 
utilizzeresti per l’ingresso al 
servizio? 

Quale fascia oraria 
utilizzeresti per l’uscita dal 
servizio? 

Quanto ti risulterebbe utile il 
servizio di trasporto per 
l’ingresso e l’uscita? 
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5.2 Servizio 
pasto 

5.2.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto ritieni essere 
importante avere una cucina 
interna per il servizio pasto? 

5.2.2 (d) 
Tipologia di 
preferenza 

Quale tipologia di nutrizione 
preferiresti che il servizio 
adottasse? 

5.3 Servizi online 5.3.1/5.3.1.1(d) 
Grado di utilità 

Quanto ritieni essere utile un 
sito aggiornato con la 
presenza di tutte le 
informazioni e 
documentazione del 
servizio? 

Quanto ritieni essere utile 
una modalità di iscrizione 
online? 

5.4 Colloqui 5.4.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto ritieni importante il 
colloquio/dialogo con 
l’educatrice di riferimento? 

5.4.2 (d) Grado 
di frequenza 

Quante volte in un anno 
ritieni che questi colloqui 
vengano fatti? 

5.5 Inserimenti 5.5.1 e 5.5.1.1. 
(d) Grado di 
importanza 

Quanto ritieni importante il 
momento dell’inserimento 
del bambino al servizio? 

Quanto sarebbero per te 
importanti degli incontri in 
preparazione al periodo di 
permanenza del bambino in 
un servizio 0-6? (inserimento 
del genitore) 

5.6 Orario estivo 5.6.1 (d) Grado 
di necessità 

Quanto le sarebbe 
necessario avere un servizio 
educativo 12 mesi e quindi 
senza la chiusura estiva? 
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6.Risulta/ che 
ci si prevede 

6.1 Realizzazioni 6.1.1 (d) Grado 
di aspettativa   

Vi aspettate di ricevere a 
casa diversi lavoretti 
realizzati dai bambini? 

6.1.2 (d) Grado 
di 
soddisfazione 

Sareste ugualmente 
soddisfatti se al posto di un 
lavoretto doveste ricevere un 
diario di bordo aggiornato 
quotidianamente? 

6.2 Risultati 6.2.1 (d) Grado 
di 
soddisfazione 

Che risultati vorresti vedere 
per ritenerti soddisfatta della 
frequenza del servizio? 

6.3 Impatti 6.3.1 (d) Grado 
di importanza 

Quanto ritieni essere 
importante l’impatto che 
lascia un servizio per 
l’infanzia su tuo figlio? 

7.Sostenibilità 7.1 Sociale 7.1.1 (d) Grado 
di promozione 

Come pensi che il servizio 
possa promuovere la 
sostenibilità sociale? 

7.2 Ambientale  7.2.1 (d) Grado 
di promozione 

Come pensi che il servizio 
possa promuovere la 
sostenibilità ambientale? 

7.3 Economica  7.3.1 (d) Grado 
di promozione 

Sarebbe di tuo interesse e 
riterresti utile per la gestione 
lavoro-famiglia che la tua 
azienda includesse il servizio 
educativo nel suo welfare 
aziendale? 

Secondo la domanda 
precedente, sarebbe 
secondo te, un valore 
aggiunto? 
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3.3.2 Campione di ricerca 
 
Il campione scelto per la seguente ricerca empirico sperimentale è di /po non 

probabilis/co per quote. Il campionamento non probabilis/co, introdoJo da Anders N. 

Kiaer nel 1895, è stato spesso u/lizzato agli inizi del '900 per indagare caraJeri di 

popolazioni finite. Nel campionamento per quote conoscendo le proporzioni (quote) 

di una certa variabile nella popolazione, per lo più demografica, si vanno ad includere 

i soggeP in modo che vengano rispeJate tali quote anche nel campione. In questo 

caso quindi non ho pretese di rappresenta/vità sta/s/ca e scelgo il mio campione 

considerando i seguen/ stra/: luogo di residenza e genitorialità. 

Il campione di ricerca, quindi, vedrà interessa/ solo i residen/ di Castelfranco Veneto 

(TV) e dei comuni limitrofi entro e non oltre il raggio di 9 km ovvero Castello di Godego 

(TV), Resana (TV), Riese Pio X (TV), San Mar/no di Lupari (PD), Loria (TV), Al/vole (TV) 

e Loreggia (PD), che hanno bambini o in dolce aJesa. La ricerca vede interessata solo 

questa zona di residenza in quanto viene analizzato il territorio che poi usufruirà dei 

servizi educa/vi a Castelfranco Veneto. Il raggio è quindi stato limitato ai 9 km dal 

comune interessato per circoscrivere coloro che sono interessa/ e che usufruiscono di 

servizi in zona. 

La presente ricerca, infaP, non si pone l’obiePvo di generalizzare i da/ e quindi i 

risulta/ oJenu/, bensì di comprendere le risposte per permeJere la realizzazione di 

un servizio educa/vo che si basi anche sulle richieste dei residen/. 

 

3.3.3 Procedure di somministrazione degli strumen& e di analisi da& 

Il modulo google verrà inviato ed inoltrato aJraverso amicizie e conoscenze ad 

insegna/ ed educatrici di scuole presen/ nell’area geografica interessata, andrò poi ad 

u/lizzare il social “Facebook” per raggiungere la maggior parte di persone che escono 

dal mio ramo di conoscenza. Inoltre, il modulo google ha avuto modo di arrivare nelle 

case dei genitori che portano i figli all’asilo Nido e alla scuola dell’Infanzia “La Tana del 



 
 

 89 

Lupo” di Castelfranco Veneto tramite newsleJer ed ha suscitato grande interesse e 

molte risposte. 

Per la descrizione anali/ca del ques/onario i da/ sono sta/ codifica/, aJraverso il 

programma Excel. I da/ così codifica/ sono servizi per il calcolo oPmale di media e 

deviazione standard. La deviazione standard è un indice di dispersione sta/s/co, vale 

a dire una s/ma della variabilità di una popolazione di da/ o di una variabile casuale in 

quanto anche risposte con la stessa media possono avere un grado molto diverso di 

variazione del dato. 

Chi ha risposto al modulo aveva la possibilità di fornire una sola risposta per domanda 

sia in quelle su scala Likert e sia quelle a risposta mul/pla. In quest’ul/me era sempre 

presente l’opzione “altro” e principalmente è stato usato per indicare tuJe le 

preceden/ risposte, quindi come a volerle segnare tuJe.  

 
3.4 Risulta/ 
 

Per quanto concerne i risulta/ oJenu/ dall’analisi del ques/onario, vediamo 103 

risposte di famiglie e genitori residen/ a Castelfranco Veneto ed entro il raggio di 9 km 

da quest’ul/mo. Sulle 103 risposte sono state eliminate quelle dalla 33 alla 41 

comprese, per un malfunzionamento del sistema con cui è stato creato il modulo che 

ha faJo si che rispondessero solo all’ul/ma sezione, saltando completamente le altre. 

Andiamo ad analizzare quindi 94 risposte.  

Per prima cosa analizziamo il campione delle risposte ricevute. No/amo che il 53,2% è 

residente a Castelfranco Veneto (TV), seguito da Loreggia (PD) e San Mar/no di Lupari 

(PD) con rispePvamente 13 e 11 risposte per un 13,8% e un 11,7% del totale delle 

persone che hanno compilato il modulo. 
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Figura 2 Percentuali della residenza/del domicilio del campione. 

Le risposte date dalle mamme sono l’83%, contro il 12,8% di risposte date dai papà e 

il 3,2% di genitori che hanno scelto di compilarlo insieme. Una risposta ci dice che lo 

ha compilato il medico per una famiglia straniera e quindi ha scelto l’opzione “altro” 

citando il suo nome. 

 
Figura 3 Percentuali della figura genitoriale che sta compilando il modulo. 

Le ul/me domande “anagrafiche” presen/ nel modulo sono le età di entrambi i genitori 

e no/amo che la fascia d’età con maggiore frequenza per le madri è tra i 36 e i 40 anni 

(37,2%) e a seguire la fascia 31-35 (27,7%). Per i padri vediamo sempre una percentuale 

maggiore sulla fascia 36-40 anni (34%) ma no/amo che un 23,4% si sposta sulla fascia 

successiva, 41-45 anni. 
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Figura 4 Età in percentuale delle madri di famiglia 

 
Figura 5 Età in percentuale dei padri di famiglia 

 

3.4.1. Quali sono le determinan/ per un genitore nella scelta di un servizio educa/vo 

apposito per il figlio?” 

 
Tre sezioni del nostro modulo google prevedevano domande con risposte u/li alla 

risoluzione del primo quesito della ricerca.  

Q1 andava a chiedere “Quali sono le determinan/ per un genitore nella scelta di un 

servizio educa/vo apposito per il figlio?” 
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Nella tabella qui di seguito possiamo vedere analizzata la media e la deviazione 

standard delle risposte al Q1 a cui rispondono le domande delle dimensioni 1, 2 e 6. 

Per raccogliere ques/ due da/ ho preso solo i quesi/ a risposta chiusa su scala likert 

ovvero le domande dei descriJori 1.1.1; 1.1.2; 1.1.5; 2.1.1; 2.2.1; 2.3.1; 2.4.1; 2.4.2. 

Dim.

1,2,6 

1.1.1 1.1.2 1.1.5 2.1.1 2.2.1 2.3.1 2.4.1 2.4.2 6.1.1 6.1.2 6.3.1 

M 3,89 3,89 3,88 3,06 3,90 2,46 3,61 3,17 2,76 3,35 3,83 

DS 0,31 0,31 0,35 0,80 0,30 1,02 0,69 1,06 0,97 0,81 0,38 
Figura 6 Media e deviazione standard delle risposte al Q1 

Per quanto riguarda la domanda sulla necessità di un servizio educa/vo all’avanguardia 

(1.1.1) della dimensione della mo/vazione la media delle risposte è 3,89 quindi sono 

concordi sul punteggio massimale ovvero il “molto”. Una prima determinante è quindi 

che il servizio sia all’avanguardia; nella successiva invece no/amo che un’altra 

determinante sia il costo del servizio.  

Alle domande successive emergono altre due determinan/: la prima richiede su che 

base viene faJa la scelta del servizio ed emergono il progeJo educa/vo presentato 

(35,1%), la comodità e la vicinanza (28,7%) e la struJura e l’ambiente (27,7%).  

 
Figura 7 Percentuali del moIvo di scelta di un servizio educaIvo 
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La seconda determinante invece, rispeJo alla mo/vazione della scelta,  vede prevalere 

la “crescita e lo sviluppo del bambino” per un 33%, seguito però immediatamente da 

un 26,6% per mo/vi lavora/vi e un 23,4% per l’importanza educa/va che ha un servizio 

0-6. 

 
Figura 8 Percentuale moIvazione di scelta di un servizio educaIvo 

La sezione 2 su “Ambien/ e spazi della struJura” delle nostre domande del 

ques/onario, vede tuJe le risposte tranne tre, posizionate tra l’abbastanza e il molto 

quindi i punteggi maggiori alla domanda “Quanto è importante avere spazi differenzia/ 

ed adaP al bambino all’interno della struJura educa/va?” (2.1.1). 

Lo spazio interno ed esterno, quindi la struJura del servizio giocano un ruolo 

impostante sulla determinazione della scelta. Lo spazio interno maggiormente 

determinante, secondo il nostro campione, è la stanza del gioco simbolico che prevale 

con un 47,9% su biblioteca a misura di bambino (17%), stanza motoria (27,7%), stanza 

del suono/musicale (6,4%) e stanza per aPvità di coding (0%). Una risposta (1,1%) ci 

scrive su “altro” che ognuna delle risposte citate è importante. Queste sono le 

percentuali di preferenza del nostro campione nella struJurazione interna di un ideale 

servizio educa/vo. 

Le stesse domande poste precedentemente sugli spazi interni sono state faJe su quelli 

esterni della struJura (2.2.1). Anche qui tuJe le risposte sono posizionate sui punteggi 

di 3 e 4 ovvero abbastanza e molto ad esclusione di una soltanto. 
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Lo spazio esterno preferito è per il 41,5% sul giardino con giostre e aJrezzato di giochi 

struJura/. A seguire vediamo il 27,7% per il giardino privo di giostre ma con materiali 

non struJura/, il 20,2% preferisce il giardino con orto, il 7,4% uno spazio boscoso, il 

2,1% una sabbiera e una risposta (1,1%) è su un mix di tuJe le preceden/ proposte. Tra 

le scelte era stata messa anche la piscina che però ha oJenuto zero preferenze.  

Oltre agli spazi interni ed esterni della struJura ci siamo interessa/ anche ad uno spazio 

dedicato alle famiglie all’interno della struJura (2.3.1) e la preferenza si è quasi 

equamente distribuita sui punteggi tra il 2 e il 4 (28,7%, 36,2% e 35,1%). 

In questo spazio dedicato è stata chiesta una preferenza della sua organizzazione e tra 

le scelte vediamo il giardino con orto con il 33%, a pari percentuale (21,3%) la palestrina 

per aPvità e giochi motori e la biblioteca, la ludoteca con il 16% di preferenza e la 

piscina al 7,4%. Nessuna preferenza per lo spazio schede e aPvità di coding e una 

richiede la condivisione di ogni genere di aPvità. 

A conclusione di questa sezione degli spazi e ambien/ ci rifacciamo alla pulizia e 

mantenimento degli spazi dove il 90,4% la ri/ene molto importante e il restante 

“abbastanza” (2.4.1) e sulla preferenza che la biancheria venisse fornita dalla struJura 

possiamo dire che la maggior parte preferisce portarla da casa (2.4.2) 

L’ul/ma dimensione che invece risponde al nostro Q1 è incentrata sui risulta/ che ci si 

prevede. La domanda che racchiude le aspeJa/ve dei genitori è la seguente: “Che 

risulta/ vorres/ vedere per ritener/ soddisfaJa della frequenza del servizio?” 

La principale soddisfazione per i genitori resta la crescita e lo sviluppo delle autonomie 

del bambino e a seguire lo sviluppo delle capacità di socializzazione. 
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Figura 9 Percentuali che determinano cosa ci si aLende per ritenersi soddisfaM del servizio 

L’83% dei genitori che sceglie un servizio educa/vo per il figlio ripone che quest’ul/mo 

lasci un impaJo importante sulla sua vita e sviluppo futuro (6.3.1). 

 

3.4.2.Quali sono gli aspeP organizza/vi che portano il genitore a scegliere il servizio 

educa/vo per il figlio?  

 

Ci spos/amo ora all’analisi delle domande che vanno a rispondere a Q2: “Quali sono gli 

aspeP organizza/vi che portano il genitore a scegliere il servizio educa/vo per il 

figlio?”  

Nella tabella seguente vediamo media e deviazione standard delle risposte del Q2 a cui 

rispondono le domande della dimensione 5, “Modalità di erogazione del servizio”. 

Dim. 5 5.1.1 5.2.1 5.3.1 5.3.1.1 5.4.1 5.5.1 5.5.1.1 5.6.1 

M 2,35 3,78 3,48 3,24 3,89 3,74 2,93 2,80 

DS 1,18 0,51 0,70 0,84 0,31 0,51 0,91 1,08 
Figura 10 Media e deviazione standard delle risposte al Q2 

Siamo proprio agli aspeP organizza/vi di un servizio per rispondere alle esigenze 

familiari. Nella zona analizzata la fascia oraria con maggiore adesione per l’ingresso al 

servizio è per il 58,5% tra le 7.30 e le 8.00. Per l’uscita invece è molto più varia la 
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richiesta: 28,7% tra le 16 e le 16.30, 27,7% tra le 15.30 e le 16.00, al 9,6% tra le 17.30 

e le 18.00 e poi soJo all’8% tuJe le altre fasce comprese tra le 12.00 e oltre le 18.00. 

Alla domanda logis/ca sul trasporto (5.1.1.1) la media delle risposte è 2,35 quindi ci 

orienta nella parte “nega/va” della scala Likert, quindi, è una necessità di meno della 

metà del nostro campione. No/amo essere la risposta con maggiore deviazione 

standard in quanto ci sono risposte che si discostano e a cui il servizio sarebbe molto 

u/le. 

Anche il momento del pasto è parte importante nella rou/ne dei bambini all’interno 

del servizio. Il 62,8% delle famiglie vorrebbe che il servizio adoJasse una dieta slow 

food e al 16% e 13,8% vediamo la dieta mediterranea e a Km 0. 

Per quanto riguarda i colloqui con le educatrici di riferimento, tra i genitori sono ritenu/ 

molto importan/ con una media di 3,89 su 4. 

Sulla frequenza di ques/ il 47,9% riterrebbe u/le farli tre volte all’anno, il 31,9% due 

volte all’anno e il 12,8% solo su necessità. 

Infine, l’ul/ma analisi è stata faJa sul momento dell’inserimento (5.5.1). Con la media 

di 3,74 osserviamo che è molto importante .  Per inserimento abbiamo anche valutato 

l’ipotesi di un inserimento per il genitore. Vediamo una media più bassa di questo ma 

tende comunque sempre al 3 quindi è comunque ritenuta un’aPvità che 

sceglierebbero in mol/. Cresce la deviazione standard infaP si notano più risposte 

dicordan/ rispeJo alle preceden/ di questa sezione. 

 

3.4.3. Quali sono le preferenze e necessità educa/ve e forma/ve che spingono il 
genitore nella scelta di un servizio educa/vo? 
 
Nella terza tabella vediamo media e deviazione standard delle risposte del Q3 “Quali 

sono le preferenze e necessità educa/ve e forma/ve che spingono il genitore nella 

scelta di un servizio educa/vo?” a cui rispondono le domande delle dimensioni 3 e 4 

sul progeJo educa/vo e la formazione e genitorialità. 



 
 

 97 

Dim. 3 3.2.1 3.2.2 3.3.1 3.3.2 3.3.3 3.3.4 3.3.5 3.4.1 3.4.2 3.4.2 

M 3,61 3,17 3,69 3,35 3,37 2,61 3,28 3,17 3,47 2,73 

DS 0,69 1,06 0,49 0,68 0,70 0,87 0,80 0,80 0,68 0,92 

 

Dim. 4 4.1.2 4.2.1 4.3.1 

M 3,27 3,35 3,15 

DS 0,91 0,67 0,75 
Figure 11 Media e deviazione standard delle risposte al Q3 

Prima di tuJo siamo anda/ a chiedere l’interesse del metodo educa/vo e che 

vorrebbero vedere applicato nella struJura educa/va e vediamo al primo posto il 

metodo Montessori con il 46,8% di preferenza. Tra le altre risposte emergono il 

metodo bilingue, l’asilo nel bosco e l’approccio reggiano. 

 
Figura 12 Percentuali interesse dei metodi educaIvi 

Successivamente è stata posta l’aJenzione sulle comunicazioni scuola-famiglia e le 

modalità di quest’ul/me. Il 70,2% ri/ene essere molto importante ricevere 

informazioni sulla giornata del figlio (3.2.1) e il 55,3% le vorrebbe in tempo reale 

aJraverso un’applicazione. 
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Abbiamo indagato anche sulle preferenze delle famiglie su progeP ed aPvità 

integra/ve come psicomotricità, lingue straniere, propedeu/ca musicale, pensiero 

computazionale, aPvità spor/ve, didaPca intergenerazionale, uscite nel territorio e 

dopo scuola con le famiglie. I risulta/ vedono un grande interesse verso la 

psicomotricità e il far vivere ai bambini momen/ di vita quo/diana con le uscite nel 

territorio. Vediamo invece punteggi bassi per quanto riguarda l’interesse di aPvità di 

coding e la partecipazione al dopo scuola. 

 
Figura 13 QuanItà risposte sulle preferenze delle aMvità integraIve 

 

Spostandoci verso la formazione e la genitorialità, dimensione 4, dedicata 

maggiormente su interessi lega/ a modalità ed argomen/ forma/vi. 

Alla domanda sulla tema/ca di maggiore interesse vediamo preferire al 66% il tema 

delle autonomie, competenze e autos/ma nei bambini. A parità di scelta (12,8%) 

invece vediamo le emozioni e l’importanza della leJura. 
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Attività di coding (pensiero compuitazionale)?
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Progetti e attività integrative
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Figura 14 Interesse argomenI formaIvi 

Incontri di formazione per genitori in dolce aJesa sarebbero sta/ abbastanza 

apprezza/ dal 30,9% e molto dal 51,1% (4.1.2) 

La possibilità di partecipare ad incontri con personale extra qualificato e quindi figure 

esterne alla struJura ha suscitato un medio interesse vedendo 44 (46,8%) risposte 

posizionale sull'abbastanza e 42 (44,7%) sul molto (4.2.1). 

Risultano meno u/li dei pun/ di ascolto all’interno del nido con una percentuale al 34% 

di interesse (4.3.1). 

In questa sezione del modulo è stata inserita una domanda aperta che andava ad 

indagare le possibilità di accrescimento che un servizio 0-6 possa dare ad un genitore. 

Il 36% di loro ri/ene che la maggiore crescita che permeJe un servizio educa/vo sia la 

possibilità con/nua di miglioramento e approccio da avere con il proprio figlio. Segue 

al 27% il confronto con altre famiglie e quindi la possibilità di interazione con genitore 

con il figlio coetanei ed una condivisione di esperienze. 

Tra le altre risposte vediamo la possibilità di incontri con esper/ e quindi maggiori 

conoscenze, il valore della condivisione, il sostegno alla genitorialità e la sensibilità nei 

confron/ di approcci educa/vi. 
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3.4.4.Come un servizio educa/vo può essere maggiormente sostenibile su tuP e tre i 

pilastri della sostenibilità (sociale, ambientale ed economica)?  

 

Alla fine del modulo e come ul/ma dimensione della ricerca vediamo la sostenibilità, 

suddivisa nei suoi tre pilastri, sociale, ambientale ed economica. Ci rifacciamo con 

questa dimensione a Brundtland, ex ministro dello stato della Norvegia che ha 

emanato un traJato in cui viene data una definizione allo sviluppo sostenibile diventata 

poi di uso comune “Lo sviluppo sostenibile è uno sviluppo che soddisfi i bisogni del 

presente senza compromeJere la possibilità delle generazioni future di soddisfare i 

propri” (1987). 

Abbiamo quindi chiesto ai genitori come i servizi educa/vi possano promuovere la 

sostenibilità e queste domande risponderanno al Q4: “Come un servizio educa/vo può 

essere maggiormente sostenibile su tuP e tre i pilastri della sostenibilità (sociale, 

ambientale ed economica)?” 

Per lo sviluppo della sostenibilità sociale le famiglie scelgono per il 62,8% la proposta 

di sePmane / giorni di progeJo all'interno e all'esterno della scuola: sePmane 

tema/che, campi scolas/ci, escursioni, offerte forma/ve di aJori extrascolas/ci, ecc... 

Alla domanda sulla promozione della sostenibilità ambientale invece, le risposte con 

maggiore percentuale sono il riciclo di oggeP per realizzare materiali destruJura/ 

(36,2%), la creazione di un orto didaPco (33%) e per il 12,8% incen/vare progeP di 

educazione alimentare. SeJe risposte hanno scelto “altro” e hanno inserito tuJe le 

risposte preceden/, comprese quelle con meno vo/ ovvero progeP di piedibus, la 

scelta di prodoP biologici per i pas/ e l’u/lizzo di prodoP di pulizia organici. 

Quanto concerne la sostenibilità ambientale la richiesta di interesse è ricaduta sul 

welfare aziendale. Il 60,6% ri/ene che per la ges/one lavoro-famiglia sarebbe u/le che 

l’azienda includesse il servizio educa/vo nel suo welfare aziendale e il 63,8% ri/ene che 

se ci fosse sarebbe un valore aggiunto. 
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3.5 Discussione 
 

L'analisi dei risulta/ del ques/onario ha rivelato interessan/ informazioni sulle 

preferenze e le esigenze dei genitori residen/ a Castelfranco Veneto e nei dintorni 

riguardo ai servizi educa/vi per bambini dai 0 ai 6 anni. La ricerca si è concentrata sulle 

quaJro domande chiave ovvero le domande di ricerca citate prima e che riprenderemo 

nelle conclusioni. Ecco i principali risulta/ emersi: 

Residenza e figura genitoriale. 

Dall'analisi dei ques/onari di 94 famiglie, è emerso che il 53,2% dei partecipan/ risiede 

a Castelfranco Veneto, mentre altre località, come Loreggia e San Mar/no di Lupari, 

contribuiscono con il 13,8% e l'11,7% delle risposte rispePvamente. La maggior parte 

delle risposte proviene dalle madri (83%), seguite dai padri (12,8%) e dal 3,2% di 

genitori che hanno compilato il modulo insieme. Un caso par/colare ha visto un medico 

compilare il modulo per una famiglia straniera, indicando la sua risposta come "altro." 

Età dei genitori. 

Per quanto riguarda l'età dei genitori, la fascia più comune tra le madri è compresa tra 

i 36 e i 40 anni (37,2%), mentre per i padri, la fascia più comune è tra i 36 e i 40 anni 

(34%). TuJavia, il 23,4% dei padri rientra nella fascia successiva di età, ovvero tra i 41 

e i 45 anni. 

 

Determinan& nella scelta di un servizio educa&vo. 

La domanda principale era "Quali sono le determinan/ per un genitore nella scelta di 

un servizio educa/vo apposito per il figlio?" Le risposte suggeriscono che la maggior 

parte dei genitori ri/ene molto importante sia il progeJo educa/vo (89,4%) che 

l'importanza dell'istruzione (89,4%). Anche il costo del servizio è ritenuto "abbastanza" 
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importante per il 52,1%, mentre solo il 6,4% dei genitori ri/ene che il costo non sia 

affaJo importante. 

Mo&vazioni dietro la scelta di un servizio educa&vo. 

In termini di mo/vazioni dietro la scelta di un servizio educa/vo, il 35,1% dei genitori 

ha scelto il servizio basandosi sul progeJo educa/vo presentato. Altri criteri importan/ 

sono la comodità e la vicinanza (28,7%) e la struJura e l'ambiente (27,7%). Per quanto 

riguarda la mo/vazione della scelta, il 33% dei genitori cerca la crescita e lo sviluppo 

del bambino, il 26,6% sceglie il servizio per mo/vi lavora/vi e il 23,4% lo fa per 

l'importanza educa/va del servizio per i bambini di età 0-6 anni. 

Preferenze riguardo agli spazi educa&vi. 

Le preferenze riguardo agli spazi educa/vi includono la preferenza per una stanza del 

gioco simbolico (47,9%), seguita da una biblioteca a misura di bambino (17%), una 

stanza motoria (27,7%), una stanza del suono/musicale (6,4%) e uno spazio per aPvità 

di coding (0%). Inoltre, il 41,5% dei genitori preferisce un giardino con giochi struJura/ 

come spazio esterno, mentre solo il 1,1% ha scelto un mix di tuJe le opzioni proposte. 

Comunicazioni scuola-famiglia e colloqui con educatori. 

La maggior parte dei genitori ri/ene molto importante ricevere informazioni sulla 

giornata dei loro figli (70,2%), preferibilmente in tempo reale aJraverso 

un'applicazione (55,3%). I colloqui con gli educatori sono considera/ molto importan/ 

dall'89,4% dei genitori, e il 47,9% preferirebbe che si tenessero tre volte all'anno. 

Interesse per metodi educa&vi. 

La maggior parte dei genitori (46,8%) si mostra interessata al metodo educa/vo 

Montessori. Altre opzioni menzionate includono il metodo bilingue, l'asilo nel bosco e 

l'approccio Reggio Emilia. 

Promozione della sostenibilità. 

Per quanto riguarda la sostenibilità, la maggioranza dei genitori ri/ene che i servizi 

educa/vi possano promuoverla aJraverso sePmane o giorni di progeJo sia all'interno 
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che all'esterno della scuola (62,8%). Inoltre, il riciclo di oggeP per creare materiali 

destruJura/ (36,2%) e la creazione di un orto didaPco (33%) sono considera/ modi 

efficaci per promuovere la sostenibilità ambientale. Riguardo alla sostenibilità 

economica, mol/ genitori ritengono che includere il servizio educa/vo nei piani di 

welfare aziendale sia u/le (60,6%) e aggiungerebbe valore (63,8%). 

In generale, questa ricerca ha fornito preziose informazioni sulle preferenze e le 

esigenze dei genitori riguardo ai servizi educa/vi per bambini dai 0 ai 6 anni, con 

par/colare aJenzione alla sostenibilità e alle determinan/ nella scelta di tali servizi.  

Personalmente credo che certe risposte siano state anche deJate da una “non 

conoscenza” delle altre opzioni di risposta. Ho voluto sempre lasciare domande chiuse 

o comunque a scelta mul/pla e questo ovviamente ha vincolato certe risposte ed allo 

stesso tempo penso che dove non si avessero le idee chiare sulla risposta si andasse a 

scegliere quella più conosciuta.  

Le determinan/ per un genitore nella scelta di un servizio educa/vo apposito per il 

figlio? 

Residenza o domicilio per la maggioranza delle famiglie coinvolte nel sondaggio è 

Castelfranco Veneto. Questo indica una preferenza per servizi educa/vi locali e vicino 

a casa. 

Le mo/vazioni nella scelta sono la qualità del progeJo educa/vo e la comodità e 

vicinanza del servizio. Anche la crescita e lo sviluppo del bambino e le mo/vazioni 

lavora/ve sono state importan/ nel processo decisionale. 

Gli aspeP organizza/vi che portano il genitore a scegliere il servizio educa/vo per il 

figlio? 

Le fasce orarie ampie e aJenzione ai pas/ che ricevono i bambini preferendo una dieta 

Slow Food. 

Le comunicazioni scuola famiglia vengono preferite in tempo reale tramite applicazioni. 
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I colloqui con gli educatori sono ritenu/ molto importan/ dalla maggior parte dei 

genitori e la frequenza ideale è stata indicata come tre volte all'anno dalla metà dei 

partecipan/. 

Le preferenze, necessità educa/ve e forma/ve che spingono il genitore nella scelta di 

un servizio educa/vo? 

Il metodo Montessori è stato il più preferito, indicando un interesse per approcci 

educa/vi innova/vi e interaPvi. C'è un forte interesse per aPvità come la 

psicomotricità e le uscite nel territorio. TuJavia, l'interesse per l'aPvità di coding e il 

dopo scuola è rela/vamente basso. Gli argomen/ lega/ all'autonomia, alle 

competenze e all'autos/ma nei bambini sono di grande interesse per i genitori. Inoltre, 

ci è stato segnalato un interesse significa/vo per incontri di formazione durante la 

gravidanza. 

Un servizio educa/vo può essere maggiormente sostenibile su tuP e tre i pilastri 

della sostenibilità (sociale, ambientale ed economica)? 

I genitori vedono la sostenibilità sociale aJraverso progeP extrascolas/ci, sePmane 

tema/che, escursioni e offerte forma/ve esterne. C'è un forte interesse per interazioni 

sociali e progeP comunitari. 

Il riciclo crea/vo, la creazione di or/ didaPci e l'educazione alimentare sono vis/ come 

modi per promuovere la sostenibilità ambientale. L'uso di prodoP biologici e la 

promozione del piedibus sono anche state menzionate. 

L'inclusione del servizio educa/vo nei piani di welfare aziendale è vista posi/vamente 

dalla maggior parte dei genitori, indicando che la ges/one lavoro-famiglia è un faJore 

importante nella scelta del servizio educa/vo. 

In generale, ques/ risulta/ indicano un desiderio per servizi educa/vi locali, di alta 

qualità e sostenibili che soddisfino le esigenze dei genitori e dei loro figli. 
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3.6 Conclusioni 
 
La ricerca è stata circoscriJa ad una zona ben definita tra il Padovano e il Trevigiano 

proprio nell’idea di realizzare un servizio educa/vo 0-6 in questo territorio. 

L’idea è nata quando ho incontrato Chiara Simeoni, colei che poi mi ha accompagnato 

in questo percorso sostenendomi come correlatrice di tesi. Mi ha raccontato una sua 

idea, un suo sogno, e io ho scelto di sostenerla indagando le aspeJa/ve delle famiglie 

che risiedono lì e che aJualmente usufruiscono di un servizio ma che si sono faP anche 

altre idee ed aspeJa/ve sulle esperienze dei loro bambini.  

La riflessione finale contenuta nel modulo andava a concentrarsi sull’esperienza 

personale di ognuno e liberamente potevano proporre miglioramen/ ai servizi esisten/ 

e dare una votazione da 1 (per niente) a 4 (molto), sul gradimento e la soddisfazione 

dell’offerta forma/va, pedagogica e anche struJurale presente nel territorio richiesto. 

La media delle risposte è risultata 3,04 quindi una risposta che sulla scala Likert 

u/lizzata corrisponde ad “abbastanza”. 

Nel contesto delle esigenze riguardan/ i servizi per l’infanzia emergono diverse sfide e 

richieste da parte dei genitori. Uno degli aspeP principali riguarda la possibilità di 

tenere i bambini in custodia per l'intera giornata quando non stanno bene, evitando 

così disagi nel recarsi al nido durante l'orario lavora/vo a causa di lievi febbri senza 

sintomi contagiosi. I genitori chiedono un maggiore supporto da parte delle is/tuzioni 

locali ed educa/ve. 

Per affrontare queste sfide, i genitori propongono diverse soluzioni. InnanzituJo, 

suggeriscono un aumento dei contribu/ alle scuole per migliorare la qualità dei servizi 

offer/. Chiedono anche una formazione con/nua per gli insegnan/, consentendo loro 

di lavorare qualche ora in meno alla sePmana. Allo stesso tempo, chiedono un 

intervento economico da parte del comune e della regione per ridurre le reJe e 

rendere i servizi più accessibili.  
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Tra le richieste principali c'è anche un aumento dell'offerta di servizi per i bambini nella 

fascia d'età 0-3 anni, con un personale più competente e qualificato. I genitori 

soJolineano l'importanza di u/lizzare gli spazi esterni anche in inverno e chiedono il 

rinnovo delle struJure esisten/, implementando soluzioni infrastruJurali per 

preparare i bambini alla mobilità autonoma fin dai primi anni. Inoltre, chiedono 

l'apertura dei servizi all'infanzia anche durante il periodo es/vo e un maggiore 

controllo sulla qualità del personale impiegato, evitando centri es/vi senza personale 

qualificato. Inoltre, è auspicata la creazione di una stanza polivalente per corsi, 

laboratori, feste e leJure animate, con aPvità organizzate costantemente. 

Alcuni genitori esprimono la necessità di avere servizi aggiun/vi come il percorso 

Montessoriano e aPvità all'aperto come "asilo nel bosco". TuJavia, si lamentano delle 

difficoltà nell'iscrivere i bambini al nido e auspicano un aumento delle struJure 

disponibili per accogliere più bambini ogni anno. SoJolineano anche la mancanza di 

aPvità extrascolas/che nella fascia d'età 3-6 anni e di momen/ di incontro e 

formazione per i genitori. Inoltre, c'è una richiesta per un'uscita intermedia tra l'orario 

di chiusura aJuale e la fine della giornata lavora/va dei genitori. 

I genitori sono soddisfaP dei servizi 0-6, ma chiedono un maggiore sostegno, 

un'espansione dei servizi esisten/, una maggiore qualità nel personale e un'aJenzione 

par/colare alle esigenze dei bambini nella fascia d'età 0-6 anni, insieme a una maggiore 

disponibilità di pos/ e aPvità per i bambini. 

Questo è quanto è emerso dalla presente ricerca, ma che cosa si può fare ora, con 

ques/ risulta/?  

Ritengo che ci sia ancora un grande bisogno di valorizzare questa fascia d’età e 

l’importanza degli sviluppi che avvengono in ques/ anni preziosi. È per questo esaJo 

mo/vo che il sistema educa/vo dovrebbe prevedere un’integrazione dei due 

ambien/ educa/vi (nido d’infanzia e scuola dell’infanzia) andando ad inves/re su 

formazione, spazi, innovazione e una cultura anche nelle famiglie. 
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Penso, inoltre, che ogni servizio debba arricchirsi il più possibile di spazi diversifica/ e 

non ridursi ad un solo “metodo” educa/vo che rischia di limitare il campo di crescita 

del bambino e di formazione dell’insegnante.  

Le maggiori cri/cità nascono dalla radicalità di pensare ques/ servizi invece 

l’educazione sta evolvendo ed è necessario che anche i servizi s/ano al passo.  

Non abbiamo, in Italia, un corso di studi universitario che preveda il percorso 0-6, non 

abbiamo le struJure che possano sostenere un’evoluzione così rapida e trovo anche 

che ci siano mentalità ancora troppo chiuse per ripensare i servizi educa/vi e darci 

un’apparenza tuJa nuova. Anche chi ci lavora all’interno alle volte preferisce la 

“sta/cità”, e la famosa frase faJa del “si è sempre faJo così”. 

I da/ della presente ricerca sembrano evidenziare che i genitori aspirano ad un 

cambiamento, ad un arricchimento dell’offerta e sono desiderosi di avere questo “di 

più” ma c’è bisogno di coscien/zzazione formazione con/nua per tuP i caregivers 

intorno ad ogni singolo bambino. 

I risulta/ della ricerca fanno emergere una notevole esigenza educa/va che alle volte 

i servizi non soddisfano. Da questo ul/mo punto vorrei par/re nel pensare ad 

un’ulteriore pista aperta da questa analisi sul territorio: Da cosa nasce l’esigenza 

educa/va e come i servizi educa/vi possono assolverla per stare al passo con 

l’avanzare di metodologie educa/ve e dal mutare dello s/le di vita del giorno l’oggi? 

Andrei a far parlare i genitori, ma sopraJuJo coloro che lavorano nei servizi educa/vi 

e che si trovano ogni giorno a ges/re situazioni nuove legate allo scorrere del tempo 

e a rispondere ad esigenze sempre nuove. 
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Conclusione 
 
La ricerca condoJa ha avuto l’obiePvo di fornire una panoramica delle richieste e 

necessità delle famiglie rispeJo ai servizi 0-6 che ci sono in un territorio circoscriJo. 

Per la quan/tà di risposte possiamo solo farci un’idea limitata e non troppo 

generalizzabile sulla situazione aJuale dei servizi educa/vi per l'infanzia. Sono state 

esplorate aspeJa/ve, esperienze e suggerimen/ riguardo ai servizi esisten/. I risulta/ 

della ricerca hanno evidenziato una serie di sfide e richieste da parte dei genitori e le 

famiglie hanno espresso la necessità di miglioramen/ significa/vi nei servizi esisten/ 

per arricchire l’esperienza dei loro bambini. Considerando queste richieste e sfide, è 

fondamentale adoJare un approccio integrato e sostenibile per migliorare i servizi 

educa/vi per l'infanzia e far si che nidi l’infanzia e scuole dell’infanzia possano avere 

un’unica organizzazione e crescere insieme. Questo permeJe anche di focalizzare le 

forze verso un unico sistema ed avere personale all’avanguardia. 

La formazione con/nua in servizio è un obiePvo strategico riconosciuto dal decreto 

legisla/vo 65/2017 ed è considerata "obbligatoria, permanente e struJurale" dalla 

legge 107/2015. Il coordinamento pedagogico territoriale gioca un ruolo cruciale 

nell'organizzare e facilitare la formazione in servizio, promuovendo una visione 

coerente e coinvolgendo il personale nell'elaborazione dei percorsi forma/vi. 

La costruzione del sistema integrato 0-6 passa necessariamente aJraverso la 

formazione iniziale e con/nua. 

Non possiamo con/nuare a pensare al singolo servizio del paese per ricercare 

miglioramen/ ma le esigenze educa/ve di oggi sono molte ed è necessario integrare i 

più sistemi che ci sono in un unico percorso. 

Bas/ pensare che ad oggi i nidi d’infanzia sono ges// a livello regionale ed invece le 

scuole dell’infanzia già ad un livello nazionale e anche che “L'aJuale quadro 

norma/vo dei percorsi universitari non offre però grandi opportunità di dialogo” 



 
 

 109 

(Res/glian, 2018) e quindi ancora non esiste un curriculo per lo 0-6 ma li troviamo 

suddivisi in 0-3 anni e 6-12 anni. 

Tale approccio andrebbe a comprendere interven/ mira/ per garan/re una copertura 

completa delle esigenze nella fascia d'età 0-6 anni.  

Parallelamente, è necessario lavorare a livello is/tuzionale per garan/re un adeguato 

finanziamento dei servizi educa/vi, consentendo così la riduzione delle reJe e 

l'accessibilità a un maggior numero di famiglie.  

Infine, è importante prendere in considerazione le esigenze delle famiglie nella 

pianificazione e nell'implementazione delle poli/che educa/ve, assicurando che i 

servizi offer/ siano in linea con le aspeJa/ve e le necessità della comunità locale. 

Solo aJraverso un approccio integrato, partecipa/vo e sostenibile sarà possibile 

migliorare significa/vamente l'esperienza educa/va preparandoli adeguatamente per 

un futuro luminoso e promeJente. 

Al fine di sostenere lo sviluppo armonico dei bambini aJraverso un'offerta educa/va 

culturalmente e organizza/vamente coerente, è essenziale promuovere confronto tra 

le regioni, gli uffici scolas/ci regionali e gli en/ locali per analizzare congiuntamente 

l'offerta educa/va per i bambini da 0 a 6 anni, con par/colare aJenzione alla 

possibilità di is/tuire poli per l'infanzia e definire percorsi organizza/vi e forma/vi tra i 

servizi educa/vi per l'infanzia e la scuola dell'infanzia. 
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sopraJuJo per saziarmi nei pranzi di ritorno da lavoro e nelle cene quando 

rientriamo dagli allenamen/. 

Elena, la nostra amicizia è un tesoro prezioso. Dalla piccola stanza del nostro primo 

incontro a SoJomarina, abbiamo condiviso gioie e dolori quo/diani. Anche se non 

riusciremo sempre a vederci spesso, so che saremo sempre nei pensieri l'una 

dell'altra, pronte a capirci con uno sguardo o una parola. 

 

Un ringraziamento speciale va alle mie compagne di avventura universitaria, seJe 

ragazze straordinarie provenien/ da cinque diverse province del Veneto e trovandoci 

a studiare proprio nella sesta, Rovigo. Mi restano con voi solo ricordi indimen/cabili 

insieme e siamo state “l’ul/ma fila” migliore di sempre. Vi auguro di trovare la vostra 

strada nella vita, con tuJo l'affeJo che mi avete donato. 

 

Lo sport, con la sua costanza e determinazione, mi ha insegnato preziose lezioni di 

vita. La palestra è stata il luogo dove ho col/vato la passione e la dedizione. Grazie 

agli allenatori e agli atle/ straordinari che ho incontrato, ho imparato a non 

arrendermi mai e a credere in me stessa e a trasmeJere quanto valore a tuJe le 

persone che ho incontrato.  

Grazie alla pallavolo ho conosciuto anche due bellissime persone, cariche di passione 

e senza rancore. Vale incontenibile forza della natura, Bino instancabile comunicatore 

di affeJo e di consigli u/li. Vale, Bino (deJo BinoJolino), grazie! 

 

Chiara, la mia correlatrice, merita un ringraziamento speciale. Grazie per avermi dato 

l'opportunità di contribuire al tuo progeJo educa/vo. Ti auguro tuJo il successo che 

meri/ e spero che il mio contributo possa essere u/le per il tuo grande disegno. 
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Infine, grazie ai miei amici, quelli di sempre e quelli appena incontra/, per il vostro 

amore e il vostro sostegno. Mar/na, Laura, Jennifer, Elisa, Elena, Stefano, vi sono 

grata per la vostra preziosa amicizia e presenza. 

 

E a me stessa, grazie per la passione, la determinazione e la forza che mi hanno 

permesso di superare le sfide e crescere insieme ai bambini che ho avuto la fortuna di 

incontrare. Ogni fa/ca è stata ricompensata dalle loro scoperte e dai loro sorrisi. Sono 

grata per ogni passo di questo incredibile viaggio. 
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“Tu, fino ad ora per me, non sei che un ragazzino uguale a centomila ragazzini. E non 
ho bisogno di te. E neppure tu hai bisogno di me. Io non sono per te che una volpe 

uguale a centomila volpi. Ma se tu mi addomestichi, noi avremo bisogno uno 
dell’altro. Tu sarai per me unico al mondo, e io sarò per te unica al mondo”. 

Il piccolo principe, di Antoine de Saint-Exupéry 

https://www.google.com/search?sca_esv=566478814&rlz=1C5CHFA_enIT893IT893&sxsrf=AM9HkKkvX3qVFGUAygHM9I42imUMjCKWPQ:1695109526883&q=Antoine+de+Saint-Exup%C3%A9ry&si=ALGXSlZS0YT-iRe81F2cKC9lM9KWTK4y0m5Atx8g9YliNNw2mQ5oQyRrewv5p0LeQ6baTIgwgYB8EpIQnBkWI9ceRx6_pnhC8sTHOs8TjI9Oky5SighN8NIhlDerGaIMVDv0_2pqVqAQN-KiA04YqUBfgmV6Q7yvGpcoWx6dyRBD6VNnc7oY3H4Y76teJAUpUtp1jWLl3x0gvkGzqHFloltaWqIBXMXXjA%3D%3D&sa=X&ved=2ahUKEwi4xtGJl7aBAxWYHuwKHVUrCwYQmxMoAHoECCMQAg

