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Scenari 
 

DISAGIO GIOVANILE  
E INCERTEZZA NEL FUTURO 

di Anna Maria Villari

S cuole che chiudono, quasi 3.000 in dieci anni, la povertà educativa tripli-
cata nell’ultimo decennio. A questo dato si associa quello della disper-

sione scolastica che, a livello nazionale, ha superato il 13%.  
Questi fatti non sono necessariamente concatenati (un po’ lo sono), ma si pre-
stano a una riflessione, diciamo così, di sistema. A questa riflessione va aggiunto 
un altro dato, del quale si parla da un paio di anni, quello del disagio giovanile. 
Nello spazio di una pagina non è possibile analizzare i contesti economici, po-
litici, sociali, culturali in cui questi eventi si svolgono, ma è possibile mettere in 
fila dei “titoli”. 
Un primo titolo che viene in mente è l’aumento delle diseguaglianze, che hanno 
origini diverse, soprattutto economiche e sociali. I ragazzi che provengono da fa-
miglie economicamente solide difficilmente lasceranno la scuola senza avere con-
cluso il ciclo degli studi. Lo stesso vale per ragazzi le cui famiglie non siano 
facoltose, ma abbiano un “patrimonio” culturale e siano sensibili a investire nella 
formazione e nell’istruzione. Sono molte le ricerche che dimostrano come la povertà 
economica e la povertà educativa siano fortemente correlate. A fare da contraltare 
a uno squilibrio così evidente potrebbe essere la scuola. E, bisogna dirlo, in molti 
casi fa miracoli, ma non sempre vi riesce. Per una montagna di ragioni, che vanno 
dalla inadeguatezza degli stessi edifici, alla mancanza di biblioteche, alla obsole-
scenza dei programmi, ai metodi didattici di fronte alle nuove tecnologie, alla for-
mazione dei docenti… In più la chiusura di istituti scolastici con la scusa del calo 
demografico rischia di privare alcuni territori, magari anche disagiati, di un pre-
sidio culturale importante e, al contempo, di affollare le classi degli istituti rimasti, 
rendendo più difficile il lavoro inclusivo dei docenti. 
La scuola da sola non può farcela, soprattutto se il territorio in cui si trova è de-
privato di altri centri e istituzioni culturali, come teatri, cinema, musei, biblioteche. 
Noi italiani siamo un popolo di non lettori, poco più del 40% ha letto un solo libro 
in un anno, ma nella fascia di età scolare la percentuale di lettori è molto più alta, 
oltre il 90%: e questo proprio grazie alla scuola. Tuttavia il piacere di leggere e i 
benefici cognitivi che la lettura offre non possono nascere da un solo libro letto a 
scuola. I bambini e i ragazzi che in casa hanno molti libri leggono, in genere, molto 
di più. Per questo è importante il contesto e il territorio e soprattutto le biblioteche 
scolastiche e comunali, a patto che funzionino. Dagli ultimi dati sulla povertà edu-
cativa emerge anche che tra i fattori che la determinano c’è, per l’appunto, l’as-
senza di frequentazione di cinema, di visite a siti culturali, di partecipazione ad 
attività ludiche e ricreative. E, dato davvero triste, la metà dei ragazzi in questo 
stato non sa esprimere un sentimento di felicità di fronte a situazioni positive. E 
qui si aprirebbe il capitolo del disagio giovanile, di cui non si può discettare in 
poche righe. Se ne è parlato molto ultimamente, anche sulla scia di fatti di cronaca. 
I giovani, non solo gli italiani, vivono in un mondo molto complesso con le con-
traddizioni e gli squilibri che conosciamo, con le emergenze continue che mettono 
in affanno la vita sul nostro pianeta. Vivono una grande incertezza per il loro fu-
turo. Ma vivono anche un mondo iperveloce, spesso inutilmente iperveloce, iper-
competitivo, spesso inutilmente, con richieste continue di prestazioni che non 
ammettono errori… Finora le istituzioni, la politica cercano di tamponare con 
l’ausilio di psicologi e servizi di counseling nelle scuole e nelle università. Ma 
siamo sicuri che possa bastare? 
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Intelligenza artificiale e sistemi di istruzione 
 

LA NUOVA FRONTIERA  
DELL’ALGORITMO 
 
 
di Claudio Franchi 

Vantaggi e rischi delle nuove tecnologie digitali nel reperimento delle fonti 
e nella gestione delle informazioni anche personali. I nodi fondamentali, 
i soggetti coinvolti e i principi stabiliti dalle organizzazioni internazionali  

N
atural Language Processing 
(NLP), cioè il processo attra-
verso il quale un computer è 

in grado di comprendere il linguaggio 
umano e di generarlo a sua volta, è una 
delle più grandi innovazioni tecnologi-
che degli ultimi anni. Questa particolare 
tecnologia si basa sulle reti neurali 
(quelle che poi vengono dette comune-
mente Intelligenze Artificiali), cioè su 
migliaia di computer che, utilizzando 
particolari algoritmi, interrogano perpe-
tuamente immense banche dati testuali, 
sviluppando poi ipotesi probabilistiche, 
attraverso l’utilizzo di milioni di parame-
tri, per produrre un risultato, che è poi un 
testo che imita, mima, il discorso umano. 
La NLP al momento permette la redazione 
automatica e istantanea di testi a partire 
praticamente da qualsiasi richiesta, da 
semplici domande alla scrittura di interi 
saggi con tanto di bibliografia, la conver-
sione di audio in testo scritto, la traduzione 
automatica fra lingue differenti, il ricono-
scimento di discorsi e comandi verbali e 
soprattutto, la congiunzione di queste ca-
ratteristiche: la realizzazione di chatbot, 
cioè un software che simula ed elabora 
le conversazioni umane (scritte o par-
late), che permette a donne e uomini di 
interagire con qualsiasi dispositivo digi-
tale, così come se stessero comunicando 
proprio con una persona reale. 
I risultati sono davvero sorprendenti e 
già con le attuali versioni dei vari  NLP 
è praticamente impossibile distinguere se 
il testo sia stato scritto da un essere 
umano o da un elaboratore elettronico. In 
Italia, l’NLP più famosa è CHAT GTP, 
prodotta da OpenAI ma nel mondo ne 

esistono diverse realizzazioni, prodotte 
da Google, da Meta, da Amazon, da 
Baidu (in cinese), per esempio. 
 
Trasparenza e privacy,  
problemi irrisolti 
 
La particolare struttura informatica porta 
però con sé non poche  problematiche 
ipoteticamente tutte molto gravi. Innan-
zitutto, l’assoluta mancanza di traspa-
renza dei processi delle reti neurali che 
costituiscono l’IA, che gli stessi creatori 
definirebbero ‘black box’, delle scatole 
nere il cui contenuto spesso si ignora. Da 
questo consegue che chi viene poi toc-
cato da questi processi di produzione te-
stuale, anche in termini di privacy o di 
fake news, non è poi materialmente in 
grado di ripercorrere all’inverso il pro-
cesso per individuare le eventuali scor-
rettezze. In secondo luogo, è chiara la 
possibilità di uso distorto dei prodotti 
delle IA, come fake news o contenuti 
manipolati, se non addirittura completa-
mente falsi (ancora non si spiega il mec-
canismo attraverso il quale l’IA ‘bari’, 
quando non trova risorse sufficienti per 
la risposta) tenendo presente che i tradi-
zionali strumenti di fact checking o della 
filologia testuale possono non essere in 
grado di riconoscerli. Si rendono, quindi, 
necessari interventi umani per costruire 
i limiti alle produzioni. E in aggiunta c’è 
il pericolo concreto che la presenza dif-
fusa di contenuti discriminatori o addi-
rittura razzisti, nei materiali che le IA 
usano per apprendere e poi produrre 
testi, venga riportata in maniera quasi au-
tomatica. Altrettanto difficili da affron-
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tare sono tutte le questioni legate alla pri-
vacy, in quanto le IA non distinguono di-
rettamente dati sensibili o meno, 
soprattutto perché queste dipendono poi 
dalle legislazioni nazionali. Anche in 
questo caso l’unica possibilità è quella di 
un intervento umano che però necessita 
di competenze specifiche. 
 
Le possibili ricadute  
sull’istruzione 
 
I settori che al momento sembrano mag-
giormente coinvolti in questa incredibile 
tecnologia potrebbero essere quelli delle 
amministrazioni, la sanità, il sistema 

bancario e quello legato al diritto, o me-
glio alla funzione giudiziaria. In partico-
lare, il settore dell’Istruzione potrebbe 
addirittura venire completamente stra-
volto dall’NLP e la questione della pre-
senza delle tecnologie legate alla 
Intelligenza Artificiale e più precisa-
mente agli NLP come Chat GTP è dav-
vero complessa, sia per la sua intrinseca 
difficoltà tecnica, sia per l’estensione 
degli aspetti coinvolti e per le possibili 
conseguenze di ogni minima variazione, 
decisione e implementazione. 
Non poche sono infatti le questioni fon-
damentali e le problematiche generali 
connesse. Innanzitutto emerge con pre-
potenza la matrice privata e proprietaria 
dei sistemi di tecnologia digitale e, so-
prattutto di quelli di intelligenza artifi-
ciale. In particolar modo, anche secondo 
l’OCSE, solo le più grandi aziende mon-
diali hanno la capacità economica di la-
vorare e produrre sistemi di NLP. 

Bisogna poi dire esplicitamente che le 
tecnologie digitali e quelle relative alle 
IA non sono neutre e non sono assoluta-
mente le uniche possibilità di organizza-
zione di software. L’intera società 
contemporanea è stata completamente 
trasformata dalle tecnologie digitali, così 
come l’intero sistema educativo è già 
completamente permeato da queste, ad 
ogni livello (dalla scuola primaria al-
l’università, passando per conservatori, 
accademie e tutta la formazione profes-
sionale). Questo avviene per l’uso di tec-
nologie e strumenti per studiare, per 
apprendere, per insegnare, come pro-
grammi sul computer o app (cioè piccoli 

software disponibili in qualsiasi cellu-
lare), come word processor, montaggio, 
presentazione, stampa. Tutte ormai in-
cludono anche l’accesso immediato a 
tutte le risorse disponibili in forma digi-
tale, dalla più famosa enciclopedia Wi-
kipedia, a ogni forma di riassunto di 
qualsiasi argomento, di versioni già 
pronte, di esercizi di matematica con 
l’esplicitazione di tutti i passaggi. 
La stessa organizzazione del lavoro, sia 
dal punto di vista burocratico, che orga-
nizzativo è ormai tutta completamente 
informatizzata e dopo la spinta irreversi-
bile data dalla pandemia di Covid 19, il 
lavoro a distanza (sia nella denomina-
zione tutta ideologica di smart working, 
sia in quella di telelavoro) e l’utilizzo 
delle piattaforme di videoconferenze 
rappresentano una parte integrante della 
quotidiana attività delle istituzioni edu-
cative. 
A questo vanno aggiunte tutte le piatta-



forme social e quelle di messaggistica 
veloce che sono ormai insostituibili sia 
nella dimensione dell’apprendimento 
che nell’organizzazione anche del la-
voro. 
In ultimo, si tenga sempre da conto che 
anche la gestione nazionale da parte del 
Ministero dell’Istruzione e di quello 
dell’Università (fotografiamo qui la di-
visione delle competenze e soprasse-
diamo sulle denominazioni anche qui 
ideologiche del merito) e di ogni singolo 
ufficio regionale e provinciale si basa 
non solo su un’organizzazione informa-
tica ma utilizza già da molti anni gli “al-
goritmi” per determinare mobilità e 
destinazioni di lavoratrici e lavoratori. 
Proprio in questo caso, il Ministero ha ri-
sposto a ogni forma di richiesta e di pro-
testa trincerandosi dietro la più classica 
delle giustificazioni: «Lo dice l’algo-
ritmo, noi non possiamo farci niente». 
Questo tipo di risposta è pericolosissimo 
e questa particolare pericolosità viene il-
lustrata anche dall’OCSE, quando af-
ferma chiaramente «Un rischio ben noto 
legato alla responsabilità è la tendenza 
umana a fidarsi in qualche modo cieca-
mente delle raccomandazioni dei sistemi 
di IA, anche nei processi decisionali cri-
tici». 
Il filo rosso fondamentale che scorre at-
traverso l’utilizzo delle tecnologie digi-
tali nei sistemi dell’Istruzione, e che tutti 
sembrano fingere di non vedere, è che 
tutte le competenze necessarie vengono 
sviluppate, fornite e apprese altrove e 
mai all’interno di questi sistemi e che 
tutte le strumentazioni digitali vengono 
solo rarissimamente fornite dalle istitu-
zioni e devono essere acquistate, mante-
nute, rinnovate e sostituite tutte a spese 
dei singoli studenti o lavoratori, si parli 
di dispositivi fissi, mobili, software, app, 
costi di connessione e di consumo. 
 
La posizione delle istituzioni  
internazionali 
 
All’ultima ISTP a Washington, il summit 
internazionale sulla professione docente 
organizzato da OCSE e Education Interna-
tional, ognuna delle 22 delegazioni nazio-
nali (composta dal Ministro dell’Istruzione 
nazionale e dai dirigenti nazionali sinda-
cali) doveva concludere con l’illustrazione 
di un breve accordo programmatico da 
realizzare per l’anno successivo fino al 

summit 2024 a Singapore, dove si pro-
cederà alla valutazione dell’avanza-
mento degli accordi presi. Nell’accordo 
raggiunto nella delegazione italiana, uno 
di punti recitava esattamente «Aumen-
tare l’uso delle nuove tecnologie nel-
l’istruzione, nella consapevolezza del 
ruolo centrale insostituibile degli inse-
gnanti». 
Da questo si devono desumere alcuni 
punti fondamentali. Al Ministro del-
l’Istruzione italiano è evidente sia la ne-
cessità di utilizzare chiaramente e 
apertamente le nuove tecnologie digitali 
nelle scuole, ma soprattutto che queste 
devono essere subordinate alla dimen-
sione strettamente umana dell’insegna-
mento.  
Se si guarda ai soggetti coinvolti in que-
sta incredibile e vastissima vicenda, 
mentre la comprensione dei fenomeni 
sembra più o meno comune, sia per la 
strutturazione effettiva sia per i pericoli 
connessi, ognuno ha responsabilità e 
possibilità di azioni diverse.  
Le organizzazioni internazionali come 
UNESCO e OCSE producono studi e con-
tributi, individuando insieme a altre sogget-
tività, come per esempio le Organizzazioni 
sindacali globali (Education International, 
per esempio) e continentali (in Europa 
ETUCE, per esempio), dei principi generali 
che dovrebbero guidare le decisioni e le 
azioni delle grandi compagnie economi-
che e dei governi nazionali e transnazio-
nali, come la Commissione Europea. In 
un nuovo documento congiunto tra Edu-
cation International e OCSE si sono per 
esempio ipotizzati i seguenti principi: un 
accesso equo alla connettività e all’uso 
delle risorse di apprendimento digitale, 
in modo che tutti gli studenti possano 
avere opportunità eque per sviluppare le 
loro competenze digitali; un apprendi-
mento professionale, che deve diventare 
parte integrante delle competenze pro-
fessionali degli insegnanti, sia nella for-
mazione iniziale che in quella 
professionale continua; il benessere degli 
studenti e degli insegnanti, mantenendo 
un buon equilibrio tra attività digitali e 
non digitali e riconoscendo che l’appren-
dimento è un’esperienza relazionale e 
sociale che coinvolge le interazioni di 
persona; la cooperazione per le solu-
zioni di apprendimento digitale intelli-
gente, con il coinvolgimento di 
insegnanti, studenti; l’etica e prote-
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zione dei dati, con regolamenti  che ga-
rantiscano che la loro raccolta non violi 
la privacy degli studenti e degli inse-
gnanti; la trasparenza e negoziazione, 
laddove le legislazioni dell’istruzione e 
le contrattazioni nazionali dovrebbero 
essere il più trasparenti possibile sugli 
obiettivi e sui processi con cui gli algo-
ritmi raggiungono le loro soluzioni. E 
soprattutto questi usi dovrebbero in ge-
nere essere discussi e negoziati con 
tutte le parti interessate nei sistemi del-
l’istruzione. 
 
Il potere delle grandi Company 
sui governi nazionali 
 
I governi nazionali, che la maggior parte 
delle volte sono gli unici che hanno la 
reale possibilità di incidere sull’effettiva 
diffusione e organizzazione di queste 
tecnologie, guardano solo teoricamente 
ai principi delle organizzazioni mondiali, 
ma sono influenzati in maniera decisiva  
dalle grandi Company internazionali; 
manca, in effetti, un preciso orientamento 
“politico” a livello nazionale e internazio-
nale utile a indirizzare comportamenti e 
strategie. 
Invece, i singoli utenti, siano essi stu-
denti o personale di supporto, ricercatori 
e docenti del sistema dell’istruzione, 
sperimentano già e utilizzano a piene 
mani, a partire dai bisogni personali, 
ogni possibilità tecnologica, sempre in 
funzione delle proprie possibilità e ca-

pacità economiche, culturali e sociali. 
Restano allora le organizzazioni sinda-
cali che potrebbero rappresentare l’unico 
soggetto che sia al tempo stesso porta-
tore sia degli interessi collettivi e sociali 
sia di quelli individuali. Attraverso una 
prospettiva di sistema, che guarda sia 
all’applicazione di principi etici e di 
equità e uguaglianza che all’efficienza 
del sistema nella sua complessità, corre-
lata sempre alla tutela dei diritti di ogni 
lavoratrice e e lavoratore, in nome della 
giustizia sociale e delle legittime aspet-
tative di carriera e successo professio-
nale, le organizzazioni sindacali 
nazionali, confederali e della categoria 
dell’istruzione, con il coordinamento 
delle organizzazioni sindacali europee, 
hanno oggi il dovere e la possibilità di 
governare il processo di implementa-
zione delle tecnologie digitali e delle in-
telligenze artificiali nella società e 
nell’intero sistema dell’istruzione. 
Il primo passo, come più volte affermato, 
è impegnarsi affinché gli algoritmi uti-
lizzati, considerati alla stregua di infra-
strutture speciali vengano pertanto resi 
pubblici e condivisi con le parti sociali, 
e la loro declinazione sia oggetto del 
nuovo dialogo sociale: la contrattazione 
sull’algoritmo non è solo una nuova 
frontiera, ma il primo e inedito punto di 
partenza per costruire la società del fu-
turo, tecnologica, realmente equa e effet-
tivamente democratica. 
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N
ella ricerca pedagogica e di-
dattica raramente ci si sof-
ferma sul contesto 

geopolitico di riferimento, come se la 
scuola, gli insegnanti, gli alunni, la di-
dattica e la pedagogia fossero fenomeni 
astorici, che si sviluppano al di fuori del 
flusso di eventi che caratterizza l’evolu-
zione della società umana. Edgard Morin 
non la pensa così e, quando parla di for-
mazione del cittadino planetario e di 
concetto di Pianeta Patria, si pone al 
massimo livello di astrazione geopoli-
tica: il rapporto tra la specie cui apparte-
niamo, le altre forme di vita, il Pianeta e 
addirittura l’Universo: «Il destino ormai 
planetario del genere umano è un’altra 
realtà chiave ignorata dall’insegna-
mento. La conoscenza degli sviluppi del-
l’era planetaria, che peraltro aumenterà 
nel ventunesimo secolo, e il riconosci-
mento dell’identità terrestre, che sarà 
sempre più indispensabile per ognuno e 
per tutti, devono diventare uno dei prin-

cipali oggetti dell’insegnamento […] Bi-
sognerà indicare il complesso di crisi 
planetarie che segna il ventunesimo se-
colo, mostrando che tutti gli umani, 
ormai messi a confronto con gli stessi 
problemi di vita e di morte, vivono una 
stessa comunità di destino» (Morin, 
2014, p. 43). 
 
Il contesto geopolitico  
e il pensiero pedagogico  
di Dewey  
Penso sia importante accogliere i sugge-
rimenti di Morin; la scuola e la didattica 
non sono fenomeni neutrali, apolitici, 
astorici, ma esprimono sempre le contin-
genze sociali, economiche, politiche, 
culturali che le circondano. Inoltre non 
c’è atto più politico di quello dell’edu-
care in quanto si tratta di formare i futuri 
cittadini del mondo. Se poi vogliamo 
comprendere in pieno la grandezza, l’at-
tualità e la necessità del pensiero peda-

L’attualità della pedagogia di Dewey 
 

LA SCUOLA COME UNA  
SOCIETÀ IN MINIATURA 
 
 
 
di Giuliano Franceschini 

Scuola e didattica non sono fenomeni neutrali. Il condizionamento dell’am-
biente circostante. L’esperienza educativa come formazione del pensiero 
critico e scientifico e dell’atteggiamento democratico. L’attualità della 
scuola attiva per affrontare le sfide del mondo complesso 
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gogico e didattico di un autore come 
John Dewey e del coevo fenomeno delle 
scuole nuove e attive, la riflessione geo-
politica diventa essenziale. Molti sono 
infatti i punti di contatto tra la situazione 
attuale e quella in cui scriveva Dewey, al 
netto delle immancabili differenze. 
Dewey nasce nel 1859 e muore nel 1952, 
la maggior parte delle sue opere si col-
loca tra la fine dell’Ottocento e i primi 
quarant’anni del Novecento, la sua fama 
attraversa e supera tutto il ‘secolo breve’ 
fino ad arrivare ai giorni nostri: «Una 
vita lunghissima, come un ponte ideale 
che collega l’America dei pionieri e della 
società di frontiera con l’America del se-
condo dopoguerra, impegnata nella 
Guerra fredda con l’Urss e ormai avviata 
al predominio tecnologico militare e al 
primato economico assoluto: questa la 
vicenda pubblica di John Dewey, sicura-
mente il più rappresentativo filosofo e 
intellettuale di tutta la storia degli Stati 
Uniti» (Sini, 2008, p. 1); «Il ricchissimo 
pensiero di Dewey si è reso interprete di 
una delle richieste più organiche di tra-
sformazione dell’educazione, in rela-
zione ai nuovi compiti di cui essa deve 
farsi carico in una età che vede una cre-
scita quasi esplosiva della scienza e della 
tecnica, da un lato, e uno sviluppo senza 
precedenti dei mezzi di comunicazione 
di massa e di richieste di partecipazione 
sociale da parte dei ceti popolari, dall’al-
tro. Dewey ha cercato di dare risposte 
adeguate a tali problemi, senza rinnegare 
le grandi conquiste intellettuali e morali 
della società moderna e della cultura oc-
cidentale, in particolare l’affermazione 
del valore critico del sapere e dell’intel-
ligenza e la progressiva umanizzazione 
dei valori come pure la valorizzazione 
della democrazia come ideale di convi-
venza sociale» (Cambi, 1995, p. 462).  
Alla luce di queste due autorevoli testi-
monianze, prima di trattare l’attualità 
pedagogica e didattica di Dewey, sof-
fermiamoci brevemente sui più grandi 
eventi della storia contemporanea ai 
quali egli assiste e partecipa, e che 
stanno alla base di un ordine geopoli-
tico che solo ora inizia a scricchiolare.  
In primo luogo Dewey assiste allo svi-
luppo della grande industria e al passaggio 
definitivo dall’economia agrosilvopasto-
rale di sussistenza o di piccole comunità a 
quella delle grandi industrie intorno alle 
quali si sviluppano i grandi centri urbani 

americani. È l’era del fordismo e del tay-
lorismo, dell’organizzazione scientifica 
del lavoro di fabbrica, dell’uomo-ope-
raio, delle grandi migrazioni di forza la-
voro dalle campagne alle città e dal 
Vecchio al Nuovo Continente, della ri-
configurazione della struttura familiare. 
Poi c’è la Prima guerra mondiale che 
segna la fine degli imperi europei e l’ini-
zio dell’egemonia americana internazio-
nale; inizia l’era dell’atlantismo e il 
conseguente declino dell’eurocentrismo. 
La Depressione del 1929 dimostra la fra-
gilità del sistema finanziario e bancario 
cresciuto a dismisura nei decenni prece-
denti. Infine abbiamo la tragedia della 
Seconda guerra mondiale causata dalla 
crisi delle deboli democrazie liberali eu-
ropee e dall’avvento dei regimi totalitari 
nazifascisti. Non meno rilevante, nello 
stesso periodo e soprattutto in America, 
l’affermarsi di quella che Adorno, esule 
in America durante il conflitto, chiamerà 
industria culturale: «L’industria cultu-
rale è premeditata integrazione dall’alto 
dei suoi consumatori. Il termine mass 
media, che per l’industria culturale è già 
diventato consueto, fa scivolare l’ac-
cento in modo innocuo. Ma qui non si 
tratta in primo luogo delle masse, né 
delle tecniche di comunicazione come 
tali, bensì dello spirito che in quelle tec-
niche viene insufflato: la voce del pa-
drone. L’industria culturale si prodiga 
per le masse, di cui abusa, allo scopo di 
duplicare, consolidare e rafforzare la 
loro mentalità presupposta come immu-
tabile, tutto ciò che potrebbe servire a 
modificarla, è da essa escluso» 
(Adorno, 2005, p. 224). Anche in que-
sto caso Dewey prevede tesi e problemi 
del secondo Novecento, anticipando il 
concetto di cultura liquida (Bauman, 
2011): «È stata inventata la stampa, ed 
è diventata un commercio. Si sono mol-
tiplicati libri, riviste, giornali e a basso 
prezzo. La locomotiva e il telegrafo 
hanno reso le comunicazioni per via 
della posta e dell’elettricità frequenti, 
rapide ed economiche. È stato reso age-
vole il viaggiare; indefinitamente faci-
litata la libertà di movimento con il 
conseguente scambio delle idee. Ne è 
risultata una rivoluzione intellettuale. 
La cultura è stata messa in circolazione, 
sebbene ci sia ancora e ci sarà sempre 
una classe particolare che si dedica a in-
dagare la verità, non si può più parlare 
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di una classe colta separata dalle altre. 
Sarebbe un anacronismo. La cono-
scenza non è un solido immobile; È 
stata liquefatta. Essa circola attivamente 
in tutte le correnti della società stessa» 
(Dewey, 2018, p. 53). 
 
Una nuova educazione  
per un nuovo mondo 
 
Queste brevi note sono ben lungi dal de-
scrivere la complessità del contesto sto-
rico di riferimento dell’opera di Dewey, 
si pensi solo alla questione di quella che 
veniva chiamata integrazione razziale, 
ma il nostro non è uno studio storico, vo-
gliamo solo sottolineare alcuni punti che 
rendono ancora attuali le proposte di 
Dewey; spostiamoci dunque veloce-
mente all’oggi, cercando di tratteggiare 
un quadro geopolitico di riferimento per 
poi confrontarlo con quello precedente. 
Per prima cosa l’atlantismo, inteso come 
supremazia politica, economica e mili-
tare assoluta degli Stati Uniti, permane 
ma sembra essere giunto al capolinea. Il 
centro geopolitico mondiale si è spostato 
nel Pacifico, con la Cina ormai diventata 
un attore mondiale di tutto rispetto, con 
interessi e legami in tutto il mondo, 
un’economia solida, un notevole appa-
rato militare e spaziale. L’Unione Euro-
pea, sempre meno unita non solo dopo la 
Brexit ma soprattutto a causa di frequenti 
scontri interni tra Stati progressisti e 
Stati nazionalisti governati da partiti po-
pulisti, è ormai ridotta al rango di attore 
regionale insieme a Russia, Turchia, 
India, Brasile e pochi altri. Siamo dun-

que in piena era multipolare, in cui gli 
equilibri sono fluidi e fragili a seconda 
degli interessi coinvolti. Il sistema indu-
striale si è diversificato e delocalizzato, 
il terziario è diventato il settore trainante 
nelle economie più avanzate, le grandi 
città sono diventate città-stato, megalo-
poli con decine di milioni di abitanti e 
centri finanziari globali. C’è una guerra 
in corso in Europa che ogni giorno sem-
bra sempre più sull’orlo di trasformarsi 
in conflitto mondiale e nucleare. C’è 
un’altra, l’ennesima, crisi finanziaria e 
bancaria, che interessa USA e UE con il 
salvataggio da parte degli Stati, cioè dei 
contribuenti, di banche ritenute incrolla-
bili. C’è la questione migratoria dal Sud 
del mondo verso i paesi a economia 
avanzata che assomiglia ormai a una 
guerra, visto il numero di morti, la co-
struzione di muri e di confini artificiali. 
C’è la rivoluzione digitale, quella che 
forse ci distanzia più dall’era di Dewey; 
essa ha stravolto l’intero assetto sociale 
contemporaneo, dall’industria all’econo-
mia, dalla cultura alla politica alla for-
mazione: «Crediamo che la rivoluzione 
mentale sia un effetto della rivoluzione 
tecnologica, e invece dovremo capire 
che è vero il contrario. Pensiamo che il 
mondo digitale sia la causa di tutto e do-
vremmo, al contrario, leggerlo per quello 
che probabilmente è, cioè un effetto: la 
conseguenza di una qualche rivoluzione 
mentale. Che vuol dire: una certa muta-
zione mentale si è procurata gli strumenti 
adatti al suo modo di stare al mondo e lo 
ha fatto molto velocemente: quel che ha 
fatto lo chiamiamo rivoluzione digitale» 
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(Baricco, 2018, p. 31). Infine c’è la crisi 
climatica che incombe sul pianeta come 
un’apocalisse sempre più realistica, con 
eventi estremi ormai frequenti anche in 
Europa. Un quadro, questo, assoluta-
mente incompleto e generico, ma suffi-
ciente ai fini del nostro discorso. 
Crisi, trasformazioni, cambiamenti strut-
turali, nuovi assetti mondiali, evoluzione 
del sistema produttivo e delle tecnologie, 
conflitti tra Stati, questi sembrano essere 
gli elementi che, al di là delle singole 
contingenze storiche, sembrano unire i 
due periodi storici. Poi c’è la questione 
politica per eccellenza, la tenuta della de-
mocrazia, liberale e/o socialdemocratica, 
negli Stati in cui sembrava ormai un fatto 
strutturale. Chissà come Dewey avrebbe 
reagito all’assalto al Campidoglio ame-
ricano del 6 gennaio 2021 o alla ripresa 
dei partiti nazionalisti e populisti nel 
Vecchio Continente. Non lo sapremo 
mai, però sappiamo come ha tentato di 
rispondere agli eventi che hanno caratte-
rizzato il suo periodo: spostando l’atten-
zione sul piano dell’educazione. Un 
mondo nuovo come quello che si af-
ferma ai primi del Novecento richiede 
una nuova educazione, un nuovo sistema 
formativo, una nuova didattica, non per 
formare dei sudditi devoti ai sovrani o 
dei lavoratori adattabili alle pretese del 
sistema produttivo, ma per formare dei 
cittadini consapevoli in grado di parteci-
pare alla vita sociale e produttiva. Edu-
cazione e democrazia, nella prospettiva 
deweyana, vanno di pari passo, l’una non 
può esserci senza l’altra, non solo perché 
la democrazia ha bisogno di cittadini 
istruiti in grado di comprenderne le leggi 
ma anche e soprattutto perché necessita 
di persone motivate a partecipare alla 

vita democratica. In secondo luogo, al-
l’interno di un mondo in continuo muta-
mento, tecnologico e culturale, dove 
l’informazione circola in una miriade di 
rivoli, c’è bisogno di individui in grado 
di ragionare in modo autonomo e critico, 
ovvero che abbiano fatto proprio il me-
todo scientifico, da intendersi non tanto 
nel suo orientamento a quantificare il 
mondo quanto come atteggiamento nei 
confronti della realtà, che può essere co-
nosciuta intervenendo attivamente su di 
essa, formulando ipotesi, controllando i 
risultati, confrontandosi con altre per-
sone. In questa prospettiva l’educazione 
scientifica non corrisponde all’insegna-
mento delle sole discipline scientifiche 
ma pervade l’intero curricolo perché non 
c’è contenuto culturale che possa sot-
trarsi alla scoperta, alla ricerca, al con-
fronto intersoggettivo ecc. Queste 
istanze educative, pedagogiche e didatti-
che sono, alla luce del quadro geopoli-
tico e culturale contemporaneo, ancora 
valide, attuali, urgenti. 
 
Pedagogia e didattica  
dell’attivismo  
A questo punto abbiamo individuato due 
cardini della pedagogia deweyana: l’edu-
cazione alla vita associata, ovvero alla 
democrazia, e l’educazione al pensiero 
scientifico. Per passare al piano didattico 
è bene ricordare che Dewey non pensa 
affatto a una scuola che insegni la demo-
crazia e il pensiero scientifico quanto a 
un ambiente educativo in grado di gene-
rare abitudini mentali, atteggiamenti du-
raturi nel tempo, in senso democratico e 
scientifico. In questo caso Dewey sem-
bra muoversi su un piano distopico, da 
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una parte sembra riecheggiare il concetto 
di educazione indiretta formulato da J.J. 
Rousseau nel Settecento, dall’altra anti-
cipa il concetto di ecologia dello svi-
luppo umano di Urie Bronfenbrenner 
(1985). 
È l’ambiente che forma, orienta, educa 
bambini e ragazzi; su questo Dewey non 
ha dubbi: l’intelligenza, la creatività, la 
socialità, non sono tanto qualità innate 
individuali quanto abitudini mentali che 
si sviluppano all’interno di ambienti in 
grado di sostenerle e nel contatto prolun-
gato con modelli esemplari di tali abitu-
dini. Detto questo si tratta di 
comprendere come l’ambiente scolastico 
possa perseguire tali obiettivi. Dewey in-
dividua tre strategie che la comunità sco-
lastica può attuare: innanzitutto 
semplificare e strutturare i contenuti del-
l’insegnamento, «il primo compito del-
l’organo sociale che chiamiamo scuola è 
di provvedere un ambiente semplificato, 
esso seleziona i dati fondamentali e ca-
paci di suscitare una reazione nei gio-
vani. Poi stabilisce un ordine 
progressivo, usando i dati assimilati per 
primi per far luce su ciò che è più com-
plicato» (Dewey, 2008, p. 22). In se-
condo luogo la scuola deve selezionare 
con cura gli stimoli proposti agli alunni 
evitando quelli nocivi prodotti dalla so-
cietà stessa: «La selezione mira non solo 
a semplificare, ma a estirpare tutto ciò 
che è indesiderabile. Ogni società è osta-
colata nel suo cammino da elementi se-
condari, da residui morti del passato, e 
da ciò che è addirittura perverso […] 
Scegliendo il meglio come suo materiale 
specifico, cerca di rinforzare il potere di 
questo meglio. Man mano che la società 
diviene più illuminata si rende conto che 
a lei tocca trasmettere e conservare non 
già tutto ciò cui ha dato vita, ma solo 
quella parte che contribuisca a miglio-
rare la società futura. La scuola è il 
mezzo principale per arrivare a questo 
scopo» (ibidem). Infine abbiamo la ne-
cessità che la scuola riesca a far fronte 
alle diversità che ogni alunno porta con 
sé in quanto appartenente a un preciso 
gruppo culturale, etnico, religioso: «in 
terzo luogo è compito dell’ambiente sco-
lastico equilibrare i diversi elementi 
nell’ambiente sociale, e provvedere a 
che ogni individuo abbia la possibilità di 
sfuggire alle limitazioni del gruppo so-
ciale nel quale è nato e di venire in con-

tatto vivo con un ambiente più largo. Il 
mescolarsi nella scuola di giovani di 
razze e religioni diverse, di abitudini dis-
simili ha creato per tutti un ambiente 
nuovo e più largo. Essendo comune l’og-
getto degli studi ne nasce per tutti 
un’unità di visione e insieme un oriz-
zonte più largo di quello dei membri di 
qualsiasi gruppo finché rimane isolato» 
(ibidem, p. 23). 
Sono queste le premesse pedagogiche e 
filosofiche che consentono a Dewey di 
stabilire la necessità di pensare e orga-
nizzare la scuola come una società in mi-
niatura, una società democratica 
embrionale, all’interno della quale inte-
ressi individuali e collettivi si fondono 
nel concreto svolgersi quotidiano della 
vita scolastica. Siamo così arrivati al 
piano didattico, relativo al come realiz-
zare quelle abitudini di vita, intellettuali 
e sociali, che dovrebbero caratterizzare 
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una scuola intesa come società in minia-
tura. Su questo punto Dewey non ha 
dubbi: socialità e intelligenza non si in-
segnano direttamente ma solo indiretta-
mente, attraverso un ambiente idoneo, 
come abbiamo già detto, e soprattutto at-
traverso l’esperienza concreta, il fare, 
l’agire, la sperimentazione: «La mente, 
come cosa concreta, è precisamente la 
capacità di comprendere le cose alla 
luce dell’uso che se ne fa; una mente in-
dirizzata in senso sociale implica la ca-
pacità di comprenderle secondo l’uso a 
cui sono rivolte in situazioni condivise 
congiunte. E in questo senso la mente è 
il metodo del controllo sociale» (ibi-
dem, p. 37).  
A questo punto entrano in gioco i punti 
fondamentali della pedagogia e della di-
dattica di Dewey e delle scuole attive: il 
puerocentrismo, la centralità dell’espe-
rienza, il ruolo della vita associata, il va-
lore del gioco. Si tratta di una 
rivoluzione copernicana rispetto alla 
scuola tradizionale che metteva al pro-
prio centro l’adulto e i contenuti da inse-
gnare; al centro delle scuole attive ci 
sono gli alunni con i loro interessi e con 
ciò che è nel loro interesse. Dewey nel 
volume Scuola e società individua con 
nettezza gli interessi spontanei principali 
di bambini e ragazzi: «Ora, teniamo pre-
senti queste quattro forme di interessi: 
l’interesse per la conversazione o comu-
nicazione; per l’indagine o la scoperta 
delle cose; per la fabbricazione e la co-
struzione delle cose; e per l’espressione 
artistica. Possiamo dire che esse sono le 
risorse naturali, il capitale non ancora in-
vestito, dal cui impiego dipende l’attiva 
crescenza del fanciullo» (Dewey, 2018, 
p. 67). Questi interessi originari però non 
possono e non devono essere intesi come 
mezzi per insegnare altro, essi sono il 
fine stesso dell’educazione, sono alla 
base dell’esperienza educativa. L’inte-
resse per la comunicazione e la conver-
sazione matura nella disposizione alla 
vita associata, nel dialogo, nell’intera-
zione, anche critica, tra pari e con gli 
adulti; l’interesse per l’indagine e la sco-
perta sviluppa l’abitudine ad apprendere 
le discipline di studio intese come mate-
riale vivo, da scoprire appunto, da co-
struire e da apprendere secondo il 
metodo scientifico; l’interesse per la fab-
bricazione e la costruzione è alla base 
delle attività laboratoriali anche queste 

utili alla formazione di un’intelligenza 
pratica e insieme scientifica; l’espres-
sione artistica consente la crescita del 
gusto estetico. Collegati tra di loro in 
modo indissolubile questi interessi ori-
ginari e le abitudini mentali che ne sca-
turiscono formano soggetti maturi, 
consapevoli, critici, abituati all’uso della 
ragione che possono affrontare le sfide 
del mondo complesso non solo del 
tempo di Dewey ma anche di quello at-
tuale. 
 
Esperienza e educazione  
Tutti gli obiettivi proposti dalla scuola 
attiva si raggiungono attraverso l’espe-
rienza, da intendersi però come mezzo e 
nel contempo come fine dell’educazione. 
Per comprendere questo punto, centrale 
nell’opera deweyana, è utile rivedere 
quanto Dewey scrive in un saggio del 
1939 dal titolo emblematico Esperienza 
e educazione, scritto per difendere le 
scuole attive dagli attacchi dei sostenitori 
delle scuole tradizionali, ma rivolto 
anche a chi lavora nelle scuole attive 
avendone frainteso il messaggio pedago-
gico e didattico. Per questo motivo si 
tratta di un testo molto prezioso per gli 
insegnanti e i pedagogisti contempora-
nei, perché anche oggi assistiamo al ri-
torno di una didattica e di una pedagogia 
che possiamo definire neocognitivista, 
che mette al centro dell’azione didattica 
l’apprendimento come fenomeno indivi-
duale e isolato dal contesto, e le compe-
tenze come comportamenti da esibire al 
termine dei processi di insegnamento. Ve-
diamo a tal proposito cosa scrive Stanislas 
Dehaene, psicologo cognitivista speri-
mentale, in un volume per altri versi molto 
interessante intitolato Imparare: «L’idea 
che il bambino debba essere attento, at-
tivo, impegnato, artefice del proprio ap-
prendimento – un’idea fondamentalmente 
corretta – non deve essere confusa con il 
costruttivismo o con la pedagogia della 
scoperta – una visione generosa, sedu-
cente, ma la cui inefficacia è stata dimo-
strata centinaia di volte. La distinzione è 
fondamentale, ma è raramente compresa, 
in parte perché questi approcci sono 
anche noti come “pedagogia attiva”, il 
che è fonte di molta confusione. Quando 
parliamo di pedagogia della scoperta, di 
che cosa si tratta? Di una galassia di idee 
confuse che risalgono a Jean Jacques 
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Rousseau e che sono arrivate a noi attra-
verso educatori come John Dewey, 
Ovide Decroly, Célestin Freinet, Maria 
Montessori o, più recentemente, Jean 
Piaget e Seymour Papert […] La teoria 
è seducente ma ahimè, tutta una serie di 
studi negli ultimi decenni ha dimostrato 
che il plusvalore educativo di queste idee 
è vicino allo zero. Se lasciati a se stessi, 
i bambini trovano estremamente difficile 
scoprire le regole che governano un par-
ticolare dominio del sapere e imparano 
molto meno, o addirittura non imparano 
nulla. Com’è possibile esserne sorpresi? 
Come si fa a pensare che il bambino 
possa riscoprire in poche ore, senza un 
aiuto esterno, ciò che l’umanità ha im-
piegato secoli a scoprire?» (Dehaene, 
2019, pp. 222/223). 
Questa critica alla pedagogia attiva ci ri-
porta proprio ai tempi in cui Dewey scri-
veva Esperienza e educazione, quando 
negli USA le scuole attive erano ormai 
una realtà affermata e venivano accusate 
di spontaneismo e scarso rigore metodo-
logico. Dewey spiega come sia vero 
esattamente il contrario, lavorare in una 
scuola attiva autentica è molto più fati-
coso e oneroso da parte di docenti e diri-
genti; ispirarsi al canone della scuola 
attiva non significa lasciar fare ai bam-
bini tutto quello che vogliono ma al con-
trario sviluppare forme complesse di 
autoregolazione senza l’uso dell’autorità 
esterna, apprendere nelle scuole attive si-
gnifica soprattutto vivere esperienze 
educative complesse, nel rapporto con 
gli altri e con la natura. Il primo punto 
che Dewey mette al centro delle sue ar-
gomentazioni è proprio il concetto di 
esperienza educativa, per chiarire defini-
tivamente che non basta fare esperienze 
per fare di una scuola una scuola attiva: 
«Credere che ogni educazione autentica 
proviene dalla esperienza non significa 
già che tutte le esperienze siano genui-
namente o parimenti educative. Espe-
rienza ed educazione non possono 
equivalersi. Ci sono difatti delle espe-
rienze diseducative. È diseducativa ogni 
esperienza che ha l’aspetto di arrestare o 
fuorviare lo sviluppo dell’esperienza ul-
teriore […] Tutto dipende dalla qualità 
dell’esperienza che si ha. La qualità di 
ogni esperienza ha due aspetti: da un lato 
può essere immediatamente gradevole o 
sgradevole, dall’altro essa esercita la sua 
influenza sulle esperienze ulteriori. Il 

primo è ovvio e facile a cogliere. Invece 
l’effetto di un’esperienza non lo si può 
conoscere subito. Pone un problema al-
l’educatore. È suo compito disporre le 
cose in modo che le esperienze pur non 
allontanando il discente e impegnando 
anzi la sua attività non si limitino ad es-
sere immediatamente gradevoli e pro-
muovano nel futuro esperienze che si 
desiderano […] ne consegue che il pro-
blema centrale di un’educazione basata 
sull’esperienza è quello di scegliere il 
tipo di esperienze presenti che vivranno 
fecondamente e creativamente nelle 
esperienze che seguiranno» (Dewey, 
1981, p. 12). 
A questo punto Dewey illustra i due 
principi che fanno di un’esperienza una 
esperienza educativa: il principio di con-
tinuità e il principio di interazione. Con 
il principio di continuità si riferisce alla 
capacità di un’esperienza di influenzare 
quelle successive ovvero di creare abitu-
dini, abiti mentali, come possono essere 
lo spirito democratico, il pensiero critico, 
l’atteggiamento scientifico: «Da questo 
punto di vista, il principio della conti-
nuità dell’esperienza significa che ogni 
esperienza riceve qualcosa da quelle che 
l’hanno preceduta e modifica in qualche 
modo la qualità di quelle che seguiranno 
[…] se un’esperienza suscita curiosità, 
rafforza l’iniziativa e fa nascere desideri 
e propositi che sono sufficientemente in-
tensi per trasportare un individuo al di là 
dei punti morti nel futuro, la continuità 
opera in un modo molto diverso. Ogni 
esperienza è una forza propulsiva» (ibi-



dem, p. 22). Le abitudini si formano in-
fatti grazie alla continuità delle espe-
rienze cui il soggetto partecipa 
attivamente, si consolidano con il tempo, 
si affinano, radicandosi sempre di più 
nella personalità di chi apprendere. Con 
il principio dell’interazione invece, 
Dewey si riferisce al rapporto tra stimoli 
esterni al soggetto, l’ambiente educativo, 
e condizioni interne al soggetto stesso, la 
mente degli alunni. Ebbene su questo 
punto è molto chiaro, l’educatore non 
può intervenire direttamente sulla mente 
degli alunni, sulle condizioni interne ma 
solo indirettamente, attraverso la predi-
sposizione di un ambiente adeguato e la 
proposta di stimoli didattici coerenti con 
gli interessi degli alunni: «La parola in-
terazione, che ho usato, esprime il se-
condo principio essenziale, che permette 
di interpretare un’esperienza nella sua 
funzione ed efficacia educativa. Essa as-
segna eguali diritti ai due fattori del-
l’esperienza. Le condizioni obiettive e le 
interne. Qualsiasi esperienza normale è 
un gioco reciproco di queste due serie di 
condizioni. Prese insieme, e nella loro 
interazione, costituiscono quella che io 
chiamo situazione» (ibidem, p. 27). 
I criteri della continuità e dell’intera-
zione, strettamente collegati tra loro, 
sono quelli che determinano o meno 
un’esperienza educativa, ovvero la for-
mazione di abitudini mentali e atteggia-
menti socialmente e individualmente 
desiderabili quali la formazione del pen-
siero critico e scientifico e la formazione 
dell’atteggiamento democratico. Ecco 
ancora una volta ritornare il richiamo a 
una scuola intesa come laboratorio e 
come società democratica in miniatura; 
un appello fatto proprio dai coniugi Co-
dignola nel 1945 nell’esperienza della 
Scuola-Città Pestalozzi di Firenze, an-
cora oggi ispirata a tali principi, e, tra i 
tanti altri, da Dina Bertoni Jovine: 
«Credo che nessuno possa negare il va-
lore dei metodi attivi per la creazione di 
un costume di vita e di studio democra-
tici […] l’attivismo comincia quando alla 
retorica e alla eloquenza sottentra la 
scienza della natura; e all’autoritarismo 
della praelectio si sostituisce il razionali-
smo della verità chiara e distinta; quando 
il senso dell’uguaglianza tra gli uomini co-
mincia a frantumare la compatta crosta dei 
privilegi […] l’atteggiamento autoritario, 
intollerante, appartiene alla conservazione 

e non alla innovazione, la democrazia 
comporta la critica, il superamento perso-
nale graduale di difficoltà, la ricerca, l’im-
pegno, la capacità di argomentare, la 
valutazione delle ipotesi, ecc.; esclude 
quindi a priori l’indottrinamento, il verba-
lismo, il dogmatismo, il mito. Esso deve 
realizzarsi, necessariamente direi, in una 
forma di attività scolastica nella quale la 
personalità del fanciullo sia potenziata e 
sviluppata. Ma sviluppata come persona-
lità di un individuo impegnato in problemi 
concreti, per prospettive concrete. Sono le 
prospettive che danno interesse e dignità 
a qualsiasi lavoro, anche al lavoro educa-
tivo» (Bertoni Jovine, 2019, pp. 144/147).  
Anche alla luce di queste importanti te-
stimonianze italiane maturate nel Se-
condo dopoguerra, vista la condizione 
geopolitica attuale, riteniamo che le pro-
poste di Dewey non solo siano ancora at-
tuali ma soprattutto necessarie per 
formare quelle cittadine e quei cittadini 
del pianeta che E. Morin intravede come 
abitanti del futuro. 
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Fuga e rientro di “cervelli”  
 

RICERCA SENZA CONFINI 
 
 
Un colloquio con Viviana Trezza di Fabio Matarazzo 

Le esperienze dei giovani ricercatori all’estero sono opportunità per 
allargare orizzonti scientifici, culturali e personali. La sola fuga da 
praticare è quella da contesti di ricerca non arricchenti. Un’unica e 
unitaria comunità di ricercatori, senza barriere nazionali e riserve 
proprietarie, per dare risposte ai problemi di tutti e non di singoli 
paesi. Il problema del finanziamento della ricerca in Italia 
 

V
iviana Trezza, prezioso e pre-
stigioso rientro di un “cervello 
in fuga”, ora docente all’Uni-

versità RomaTre, ci racconta in questa 
intervista la sua esperienza, le motiva-
zioni e i sentimenti che l’hanno indotta 
alle scelte compiute. Quella di emigrare, 
il vissuto in un diverso ambiente accade-
mico e scientifico, la tensione a tornare 
in Italia, le ragioni che hanno determi-
nato questa decisione, l’accoglienza ri-
cevuta al rientro, le prospettive e le 
aspirazioni che confermano o fanno rim-
piangere il ritorno. Le sue parole ci con-
sentono di interrogarci, più da vicino, su 
un fenomeno che, insieme alla denata-
lità, costituisce un sintomo sempre più 
emblematico e preoccupante del declino 
del nostro paese. Anche di rilanciare, con 
cognizione di causa, la bontà di percorsi 
accademici e scientifici, quale quello di 
Viviana, e di cogliere in essi, piuttosto 
che il venir meno di un investimento 
oneroso, il vantaggio di far parte, a pieno 
titolo e con pari dignità, di un’unica co-
munità che non conosce confini ed è de-
stinata, ce l’ha insegnato la pandemia, a 
muoversi all’unisono per offrire risposte 
efficaci a problemi che coinvolgono 
tutti. L’accesso aperto ai risultati della ri-
cerca, ovunque e comunque svolta, l’in-
terrelazione tra gruppi di ricerca e settori 
operanti in ogni dove sono ormai espe-
rienza comune e condivisa e sempre più 
lo saranno in futuro. Di qui l’interscam-
bio, la frequentazione di ambienti acca-
demici e scientifici diversi, l’arricchirsi 
di un patrimonio di conoscenze e di me-
todologie nuove per devolverne l’acqui-
sizione a vantaggio comune devono 

suscitare ottimismo e speranza che il fu-
turo della ricerca e della scienza, il no-
stro futuro, non sia appannaggio di 
qualcuno o di pochi ma sia, comunque e 
dovunque generato, ricchezza di tutti e 
per tutti.  
 
Professoressa Trezza, sei assurta recen-
temente ai meritati onori della cronaca 
in occasione della presentazione, nel-
l’Università degli Studi Roma Tre, del 
nuovo corso di laurea in Farmacia del 
quale sei stata promotrice dell’istitu-
zione. Tuttavia non è stato soltanto 
l’esito di questo evento e la risonanza e 
il consenso che ha riscosso a esaltare 
mediaticamente il tuo impegno. È stato 
anche, se non soprattutto, l’evenienza, 
rara, del tuo rientro dall’esperienza ac-
cademica in Olanda. Il “rientro di un 
cervello in fuga”.  
Bene! sei un esempio emblematico di 



un fenomeno che merita, a mio giudi-
zio, ben altra attenzione e considera-
zione di quelle riservategli finora, 
anche se con valutazioni, difformi 
forse, da quelle ritualmente offerte.  
Ti ringrazio, dunque, per la disponibi-
lità e ti cedo la parola per raccontarci, 
in primo luogo, come, quando e perché 
hai pensato di lasciare la nostra univer-
sità e trasferirti all’estero. 
 
Grazie per queste belle parole e per il tuo 
interesse per la mia esperienza. In realtà, 
non mi sono mai considerata un “cer-
vello in fuga”, perché questa espressione 
sembra sottintendere che i giovani ricer-
catori italiani che iniziano un’esperienza 
di ricerca all’estero partano con l’idea di 
abbandonare l’Italia, mossi magari dal 
desiderio di “fuggire” da una realtà poco 
gratificante e con poche risorse come è 
spesso l’Accademia italiana. In realtà, 
invece, io non intendevo assolutamente 
scappare. Nel 2005, quando ero dotto-
randa in Farmacologia e Tossicologia 
dell’Università “La Sapienza” di Roma, 
decisi di trascorrere all’estero l’ultimo 
anno di dottorato. Il mio mentore, infatti, 
ha sempre cercato di far capire ai suoi al-
lievi quanto importante sia, per un gio-
vane ricercatore, fare un’esperienza di 
ricerca all’estero. Le sue motivazioni (al-
largare i propri orizzonti scientifici, cul-
turali e personali, acquisendo nuove 
competenze, incluse quelle linguistiche) 
mi sembravano del tutto condivisibili. In 
altre parole, mi sembrava un’ottima oc-
casione di crescita professionale e perso-
nale. Tra l’altro, tutti i corsi di dottorato 
prevedono la possibilità di svolgere un 
periodo di ricerca all’estero, usufruendo 
di una maggiorazione della borsa di stu-
dio, e questo non è banale. Il mio ragio-
namento fu il seguente: avendo già una 
borsa di studio, sarei stata accolta più fa-
cilmente in un buon laboratorio al-
l’estero, in quanto avrei contribuito alla 
loro produzione scientifica a costo zero. 
 
Quali erano i tuoi rapporti nell’ateneo 
dal quale hai deciso di allontanarti, 
quali, allora, le tue aspettative e le tue 
prospettive? 
 
Quando decisi di fare un’esperienza di 
ricerca all’estero, ero una dottoranda 
presso la stessa Università in cui mi ero 
laureata nel 2003. I miei rapporti all’in-

terno dell’Ateneo erano ottimi. Svolgevo 
attività di ricerca in un contesto scienti-
fico molto stimolante. In particolare, par-
tecipavo a diversi progetti di ricerca volti 
a studiare il ruolo del sistema endocan-
nabinoide nel funzionamento del nostro 
cervello, in condizioni sia fisiologiche 
che patologiche. Il sistema endocannabi-
noide è un affascinante sistema biologico 
formato da piccole molecole di natura li-
pidica che legano nel nostro corpo gli 
stessi recettori a cui si lega il principio 
attivo contenuto nella Cannabis. Quando 
io ero una dottoranda, si conosceva an-
cora poco di questo sistema, e il gruppo 
di ricerca del mio mentore aveva otte-
nuto importanti finanziamenti per stu-
diarlo, in collaborazione con altre 
Università italiane e straniere. In altre 
parole, il laboratorio in cui svolgevo il 
mio dottorato di ricerca aveva quello che 
si definisce un ottimo track record in ter-
mini di finanziamenti ricevuti, pubblica-
zioni e collaborazioni. La mia aspettativa 
di allora era di poter continuare a fare ri-
cerca di qualità nel campo della Neuro-
farmacologia, cioè studiare gli effetti dei 
farmaci e di altre molecole biologica-
mente attive sulle cellule nervose, e pos-
sibili nuovi approcci terapeutici per le 
patologie che colpiscono il nostro cer-
vello.  
Per quanto riguarda le mie prospettive di 
carriera, onestamente a quel tempo non 
vi ho dato molto peso. Immaginavo che 
comunque un dottorato di ricerca, se 
fatto bene, mi avrebbe arricchito di com-
petenze e conoscenze spendibili non solo 
in ambito accademico ma anche, ad 
esempio, nel mondo dell’industria far-
maceutica o in qualsiasi altro contesto la-
vorativo. 
 
Come hai scelto l’Olanda? Sei stata in-
dirizzata o chiamata? Ti consideravi in 
qualche modo rappresentante del tuo 
ambiente accademico o completamente 
estranea, se non antagonista ad esso? 
 
Il professore con cui lavoravo aveva sen-
tito parlare molto bene di un Istituto di 
ricerca olandese specializzato nelle Neu-
roscienze e nella Neurofarmacologia, il 
“Brain Center Rudolf Magnus” di 
Utrecht, che allora si chiamava “Rudolf 
Magnus Institute of Neuroscience”. In 
Olanda, tra l’altro, l’inglese è comune-
mente utilizzato non solo in ambito 
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scientifico, ma anche da gran parte della 
popolazione, per cui avrei avuto sicura-
mente modo di praticarlo. Prendemmo 
quindi contatti con il Direttore del “Ru-
dolf Magnus”, che conosceva già molti 
farmacologi italiani e fu felice di presen-
tarmi ai ricercatori del suo staff, per tro-
vare dei possibili interessi di ricerca in 
comune. E, come immaginavamo, fu 
davvero facile trovare un laboratorio di-
sposto a ospitarmi per un anno. Alla fine, 
di anni a Utrecht ne ho trascorsi cinque. 
Non mi sono mai sentita estranea o an-
tagonista rispetto all’ambiente accade-

mico italiano, né quando sono partita, né 
quando sono rientrata. Anzi, mi sono 
sentita sempre una fiera rappresentante 
dell’Università italiana, perché è l’Uni-
versità italiana che mi ha formata. La no-
stra Università è spesso bistrattata dai 
Governi di turno, gode di pochissime ri-
sorse economiche rispetto alle Univer-
sità straniere, ha indubbiamente tanti 
problemi, ma è anche custode di tante 
eccellenze e fornisce, nella maggioranza 
dei casi, una solida preparazione di base.   
 
Hai dovuto superare resistenze affet-
tive, familiari o sentimentali per andare 
a vivere all’estero? 
 
Sono stata molto fortunata, per almeno 
due motivi. Il primo è che la mia fami-
glia non ha mai interferito con le mie 
scelte professionali e accolse di buon 
grado la mia decisione di trasferirmi al-
l’estero per un po’ di tempo. D’altra 

parte, non vivevo più con loro da quando 
avevo iniziato l’università a Roma, per 
cui erano abituati all’idea che la mia vita 
si svolgesse altrove. Inoltre, i miei geni-
tori erano fermamente convinti dell’im-
portanza di imparare bene l’inglese, 
quindi immaginavano che, se anche non 
avrei continuato una carriera nella ri-
cerca, comunque una esperienza al-
l’estero mi sarebbe servita. Anche il mio 
fidanzato di allora, che poi è diventato 
mio marito, appoggiò la mia scelta senza 
condizioni.  
Il secondo motivo per cui mi reputo for-

tunata è che la mia famiglia mi abbia 
sempre fornito un fondamentale sup-
porto economico. Nel 2005 lo stipendio 
netto di un dottorando italiano, inclusa la 
maggiorazione per la permanenza al-
l’estero, era di 1.200 €, del tutto insuffi-
ciente per coprire le spese di vitto, 
alloggio, e viaggio. Basti pensare che 
l’affitto per un monolocale nello studen-
tato olandese, da solo, era di quasi 800 € 
al mese. Senza l’aiuto della mia famiglia, 
non dico che la mia esperienza all’estero 
sarebbe stata impossibile, ma sicura-
mente molto più difficile, in quanto avrei 
dovuto trovare un secondo lavoro che mi 
permettesse di coprire tutte le spese. An-
cora oggi, la borsa di studio di un dotto-
rando italiano è molto, ma molto 
inferiore agli standard internazionali. 
Questo spinge necessariamente a una ri-
flessione: quanti ragazzi vorrebbero fare 
un’esperienza all’estero, ma non rie-
scono a permetterselo?  



Come sei stata accolta nell’ambiente 
accademico olandese? Sei stata consi-
derata un arricchimento, una minaccia 
o con indifferenza? 
 
All’inizio, lo staff accademico olandese 
mi accolse in maniera garbata, ma anche 
con una generale indifferenza. D’altra 
parte, ero una dottoranda dell’ultimo 
anno, quindi scientificamente ancora im-
matura, e sarei stata lì solo qualche mese. 
In altre parole, come avevo immaginato, 
venivo vista semplicemente come una ri-
sorsa “a costo zero”, dato che il “Rudolf 
Magnus” avrebbe sostenuto solo i costi 
relativi alla mia ricerca (di cui avrebbe 
beneficiato comunque anche il laborato-
rio presso cui lavoravo), ma non quelli 
relativi al mio stipendio o al vitto e al-
l’alloggio. Sono stata accolta, invece, in 
maniera subito molto calorosa dalla ricca 
comunità di dottorandi e postdoc che fre-
quentava l’istituto. C’erano tantissimi ra-
gazzi, in gran parte stranieri, con cui è 
stato facilissimo legare subito. Dopo 
qualche tempo, però, è cambiato anche 
il mio rapporto con lo staff accademico, 
soprattutto nel momento in cui, trascorsi 
i primi dodici mesi di collaborazione che 
avevamo pattuito, mi fu proposto di ri-
manere a lavorare lì, questa volta stipen-
diata da loro. In altre parole, dopo i primi 
mesi, ebbi la chiara percezione di essere 
apprezzata a livello sia professionale che 
personale. A livello professionale, penso 
che apprezzassero il fatto che, in fin dei 
conti, checché se ne dica, l’Università 
italiana offre una preparazione di base di 
livello comunque eccellente (n.b.: 
quando io mi sono laureata, non c’era 
ancora la riforma 3+2, che tra l’altro non 
ha riguardato poi la mia classe di laurea). 
Inoltre, noi italiani, che da sempre ab-
biamo poche risorse, abbiamo radicata 
nel nostro DNA la capacità di vedere 
percorsi e soluzioni non ovvie che, nel 
contesto lavorativo, si traduce in un ef-
ficace problem solving, per dirla all’in-
glese. Infine, non avendo vincoli 
familiari, noi stranieri in genere lavo-
riamo molto di più della media locale. A 
livello personale, i colleghi olandesi ap-
prezzavano ovviamente tutto ciò che 
viene apprezzato degli italiani all’estero: 
le maniere calorose, l’ospitalità, la fami-
liarità con cui trattiamo il prossimo. Nel 
corso dei cinque anni che ho trascorso in 
Olanda, penso quindi che la percezione 

che abbiano avuto di me sia radical-
mente mutata: da indifferenza ad arric-
chimento.  
 
Come hai vissuto quegli anni? Rien-
travi spesso in Italia? Avevi nostalgia? 
Hai rimpianto qualche volta la scelta 
effettuata?  
 
Ho un bellissimo ricordo dei cinque anni 
che ho trascorso in Olanda. Dal punto di 
vista umano, sicuramente nei primi 
tempi c’è stata un po’ di nostalgia. For-
tunatamente, il supporto economico 
della mia famiglia mi ha permesso di 
rientrare spesso in Italia, fosse anche 
solo per un weekend. Inoltre, è stata fon-
damentale l’amicizia di un gruppetto di 
ragazzi delle più svariate nazionalità. 
Con alcuni sono nati rapporti di amicizia 
duraturi, vivi ancora oggi. A livello per-
sonale, la svolta c’è stata quando, dopo i 
primi due anni, mi hanno proposto un 
contratto per altri tre anni. A quel punto, 
anche il mio fidanzato ha deciso di tra-
sferirsi a Utrecht. Lui era dottorando in 
un altro ambito di ricerca ed è riuscito a 
entrare in un laboratorio di Amsterdam. 
Ho lasciato lo studentato e abbiamo af-
fittato un appartamento in una posizione 
centrale di Utrecht. Dopo un anno, ci 
siamo sposati. Tanti colleghi e tutti i no-
stri amici olandesi sono venuti in Italia 
per il nostro matrimonio.  
Un aspetto che ho apprezzato tantissimo 
della società olandese è l’importanza che 
viene attribuita alla ricerca e alla forma-
zione. Con mio marito, prima che si pre-
sentasse l’opportunità di rientrare in 
Italia, stavamo valutando l’acquisto di 
una casa a Utrecht. Quando andammo in 
una delle principali banche olandesi per 
sondare la possibilità di aprire un mutuo 
per acquistare un immobile, chiedemmo 
al direttore se ci fosse stato bisogno di 
qualcuno, ad esempio i nostri genitori, 
che si facesse garante per noi dal mo-
mento che, seppur ben pagati, avevamo 
comunque ancora dei contratti a tempo 
determinato. Ci sembrava una domanda 
ovvia: non è forse questo quello che si 
chiede a qualsiasi giovane italiano che 
voglia comprare casa? La risposta ci la-
sciò piacevolmente sorpresi: per loro, il 
fatto di aver conseguito un dottorato di 
ricerca era una garanzia più che suffi-
ciente per erogare un sostanzioso mutuo. 
Rientravamo, in pratica, nella categoria 
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di personale altamente qualificato che, in 
Olanda, aveva una probabilità altissima 
di ricoprire posizioni lavorative di alto 
livello. Mi viene da ridere al pensiero 
che, invece, assunta dall’Università ita-
liana nel 2010 con un contratto a tempo 
indeterminato, ho avuto bisogno che mio 
marito garantisse per me per accedere a 
un banale finanziamento per l’acquisto 
di una cucina.  
Un’altra caratteristica che ho molto ap-
prezzato dell’ambiente lavorativo olan-
dese è l’atteggiamento propositivo, 
critico e mai subordinato che avevano i 
ragazzi più giovani nei confronti dei col-
leghi più senior. All’inizio, ero molto in-
timorita quando il professore ordinario 
di turno chiedeva il mio parere. Ho ca-
pito, poi, che il loro sistema accademico 
era molto meno formale di quello a cui 
ero abituata.  
Non ho mai rimpianto la scelta effet-
tuata: ho imparato tantissimo all’estero, 
arricchendo il mio bagaglio culturale con 
conoscenze ed esperienze che non avrei 
mai avuto e fatto se fossi rimasta in Ita-
lia. Ho avuto l’opportunità di sperimen-
tare uno stile di vita diverso da quello a 
cui ero abituata, di conoscere nuove cul-
ture e una diversa realtà lavorativa. In-
fine, dal momento in cui ho avuto un 
contratto olandese, sono riuscita a met-
tere da parte un bel po’ di risparmi e ho 
toccato con mano il differente tratta-
mento economico dei ricercatori in Ita-
lia e all’estero. In Olanda, i dottorandi, 
i postdoc e i professori universitari 
hanno tutti stipendi di gran lunga più 
alti a quelli percepiti in Italia. A titolo 
esemplativo: quando ho preso servizio 
in Italia nel 2010 come ricercatore uni-

versitario a tempo indeterminato, il mio 
stipendio di allora era inferiore a quello 
di un dottorando olandese. Ora, che sono 
professore associato, ho uno stipendio 
uguale a quello che percepivo da ricer-
catore nel 2010 in Olanda, quando avevo 
molte meno responsabilità e doveri di 
quelli che ho oggi.  
 
Hai mantenuto rapporti con il diparti-
mento o l’ambiente accademico d’ori-
gine? Quali sono state le collaborazioni 
scientifiche di quegli anni? Hai parte-
cipato o contribuito all’accademia ita-
liana o sei stata emarginata? 
 
Durante i cinque anni che ho trascorso in 
Olanda, ho mantenuto molti rapporti, 
scientifici e personali, sia con i colleghi 
del Dipartimento da cui provenivo, sia 
con tanti altri colleghi italiani. A livello 
scientifico, infatti, la ricerca che ho fatto 
in Olanda è partita come una prosecu-
zione di quella che stavo facendo nel la-
boratorio di Roma. Io avevo esperienza 
nella farmacologia del sistema endocan-
nabinoide e nello studio degli effetti 
della Cannabis, mentre il mio supervisor 
olandese era esperto nello studio del 
comportamento sociale e degli effetti che 
le sostanze d’abuso hanno sul comporta-
mento. Abbiamo unito le nostre compe-
tenze per studiare, tra le altre cose, il 
ruolo della Cannabis e degli endocanna-
binoidi nel comportamento sociale, e 
molti colleghi italiani hanno collaborato 
a questa ricerca.  
Non mi sono mai sentita emarginata dal-
l’accademia italiana. La ricerca scienti-
fica è e deve essere senza confini e tutti 
i suoi attori collaborano, interagiscono e 
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competono senza guardare la bandierina 
sul camice.  
 
Quando hai avvertito il desiderio di 
rientrare in Italia? Un desiderio che si 
è trasformato in ansia e tensione? Hai 
dovuto riattivare rapporti o hai trovato 
percorsi facilitati? 
 
Nel 2009, su suggerimento del mio su-
pervisor olandese, partecipai a un bando 
competitivo finanziato da NWO, “Ne-
derlandse Organisatie voor Wetenschap-
pelijk Onderzoek”, l’ente olandese per la 
ricerca scientifica. Si trattava di un 
bando per giovani ricercatori che aves-
sero conseguito il titolo di dottore di ri-
cerca da non più di 3 anni e che, a 
prescindere dalla loro nazionalità, desi-
derassero svolgere attività di ricerca in 
Olanda. Ogni ricercatore vincitore 
avrebbe avuto 250.000 € a disposizione 
per finanziare la propria attività di ri-
cerca in un qualsiasi ambito dello scibile 
umano. In Olanda, vincere questo bando 
era un trampolino di lancio per una car-
riera accademica di successo, il primo 
passo per l’indipendenza scientifica. Su-
perai la prima fase della selezione, quella 
che, a detta di tutti, era la più competi-
tiva. Tutti mi dicevano che, sulla base dei 
commenti positivi dei revisori anonimi 
chiamati a valutare il mio progetto, non 
avrei avuto problemi a superare anche la 
fase finale della selezione, e io stessa me 
ne convinsi. La delusione, quindi, fu 
davvero forte quando, mentre ero in Ita-
lia per un congresso, furono pubblicati i 
nomi dei vincitori, tra i quali non com-
pariva il mio. Mi convinsi, erronea-
mente, di essere stata discriminata nella 
valutazione finale perché straniera, e mi 
sentii tradita dal sistema della ricerca 
olandese, che avevo fino ad allora con-
siderato puramente meritocratico. Per la 
prima volta, quindi, manifestai al mio 
professore italiano il mio desiderio di 
rientrare in Italia. Per inciso, che i motivi 
alla base della mia esclusione dalla rosa 
dei vincitori del 2009 fossero diversi e 
per nulla legati alla mia nazionalità l’ho 
toccato con mano l’anno dopo quando, 
presentando un progetto scientifica-
mente più solido, vinsi anche io il fami-
gerato “Veni” olandese (sì, è abbastanza 
emblematico per un italiano che ha re-
miniscenze scolastiche di latino e storia: 
l’ente olandese per la ricerca scientifica 

prevede tre tipologie di finanziamento, a 
seconda del livello accademico del par-
tecipante, chiamate “Veni”, “Vidi” e 
“Vici”). Dopo la delusione del 2009, il 
Veni che vinsi nel 2010 ha segnato dav-
vero l’inizio della mia indipendenza 
scientifica.  
Ma torniamo ai motivi alla base del mio 
rientro in Italia. Un altro fattore, in quel 
periodo, iniziava a rendermi inquieta: né 
io né mio marito, nonostante vivessimo 
in Olanda da svariati anni, parlavamo o 
comprendevamo bene l’olandese. La 
giustificazione che ci davamo era sem-
plice, seppur di comodo: in Olanda tutti, 
ma proprio tutti, parlano inglese. Inoltre, 
avevamo ritmi di lavoro molto serrati, 
stavamo investendo tutte le nostre ener-
gie nella carriera e non ritenevamo utile 
impegnare il poco tempo libero a dispo-
sizione imparando una lingua parlata in 
pochi posti al mondo, lingua tra l’altro 
oggettivamente ostica per un italiano. 
Tuttavia, eravamo consapevoli che, fin-
ché non avessimo parlato e compreso la 
lingua del posto, non saremmo mai stati 
integrati a pieno nella loro società. E 
come avremmo fatto qualora avessimo 
deciso di avere dei figli? Inevitabil-
mente, i nostri figli avrebbero parlato 
una lingua a noi oscura. Infine, non par-
lare l’olandese sarebbe stato un ostacolo 
anche per una nostra possibile stabiliz-
zazione lavorativa. A conti fatti, la bar-
riera linguistica, nel lungo termine, non 
era più sostenibile, né a livello personale 
né a livello professionale. Decidemmo di 
darci qualche mese di tempo per riflet-
tere sul da farsi, e iniziammo ad accarez-
zare l’idea di una esperienza di ricerca 
negli Stati Uniti.  
 
Cosa o chi ti ha indotto a rientrare? 
L’hai ritenuta una scelta conveniente? 
Nostalgia? Ragioni familiari o affet-
tive? Prospettive accademiche? Ti sei 
interrogata a lungo prima di decidere o 
hai agito d’istinto? 
 
Il 9 gennaio 2009 fu pubblicato un de-
creto-legge dell’allora Ministra Gelmini 
che prevedeva la possibilità per le uni-
versità di procedere alla copertura di 
posti di professore ordinario e associato 
e di ricercatore mediante chiamata di-
retta di studiosi stabilmente impegnati 
all’estero in attività di ricerca o insegna-
mento a livello universitario da almeno 
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un triennio, prevedendo uno specifico fi-
nanziamento per tali operazioni (art. 1-
bis, Legge n. 1 del 9/1/2009).  
Proprio in quel periodo, il professore or-
dinario che era stato il mio docente guida 
durante il dottorato, e che era decano di 
Farmacologia alla Sapienza, venne a sa-
pere che l’allora Dipartimento di Biolo-
gia dell’Università degli Studi Roma 
Tre, oggi Dipartimento di Scienze, sa-
rebbe stato interessato ad acquisire un 
farmacologo, non disponendo ancora né 
di un docente interno per gli insegna-
menti di Farmacologia e Tossicologia dei 
corsi di laurea in Biologia, né di un la-
boratorio di Farmacologia. Fui invitata a 
fare un seminario qui a Roma, nel Dipar-
timento di Biologia, per illustrare la mia 

attività di ricerca, visitai il Dipartimento 
e conobbi i docenti che ne facevano 
parte, che si dimostrarono interessati al 
mio profilo professionale. Di ritorno in 
Olanda, parlai con mio marito di questa 
possibilità. Nel pieno della delusione per 
il mancato finanziamento olandese, de-
siderosa di stabilità e forte del supporto 
di mio marito, nel mese di novembre 
2009 presentai la mia domanda di chia-
mata diretta in qualità di ricercatrice 
presso l’Università degli studi Roma Tre, 
in realtà senza crederci troppo. Nel frat-
tempo, continuammo la nostra vita in 
Olanda. Nella primavera del 2010 rice-
vetti la comunicazione che la mia do-
manda era stata accettata dal Ministero, 
e presi servizio a Roma Tre il 2 maggio 
dello stesso anno. Per ironia della sorte, 
pochi giorni prima avevo saputo di aver 

vinto il finanziamento olandese che tanto 
mi aveva fatto tribolare l’anno prima. 
A conti fatti, sicuramente le ragioni fa-
miliari e affettive hanno avuto un ruolo 
preponderante nella nostra scelta di rien-
trare in Italia. Roma è una città meravi-
gliosa, che conoscevamo bene in quanto 
ci avevamo vissuto da studenti universi-
tari, e in cui avevamo già una ricca rete 
di relazioni e amicizie. Inoltre, rientrare 
in Italia avrebbe significato anche essere 
più vicini alle nostre famiglie e ai nostri 
genitori non più giovanissimi. A livello 
professionale, il rientro mi sembrò sti-
molante perché per la prima volta avrei 
potuto mettere su il mio laboratorio e 
fare l’attività di ricerca a cui ero più in-
teressata. Questo, però, era al tempo 

stesso fonte di timori. Innanzi tutto, sarei 
entrata in una realtà accademica che non 
conoscevo. Inoltre, se, da un lato, avrei 
potuto usare le strumentazioni e le infra-
strutture del Dipartimento, dall’altro, 
avrei avuto bisogno di finanziamenti 
esterni per coprire tutte le spese specifi-
che per le mie attività di ricerca, a co-
minciare dalle dotazioni strumentali di 
base di cui il mio laboratorio aveva bi-
sogno. Per fortuna, riuscii a portare in 
Italia gran parte del finanziamento otte-
nuto quello stesso anno in Olanda. Inol-
tre, ancora una volta la mia permanenza 
all’estero si rivelò utile, in quanto mi 
permise di partecipare a un bando della 
Comunità Europea destinato a ricercatori 
che volevano tornare in patria dopo un 
periodo di almeno tre anni all’estero, il 
cosiddetto Marie Curie Career Re-inte-
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gration Grant. Da quando ho messo su il 
mio laboratorio, la preoccupazione di ot-
tenere finanziamenti per le attività di ri-
cerca e per pagare i miei collaboratori 
non mi ha più abbandonato, ma penso 
che questa sia una costante per chi fa 
questo lavoro.    
 
Come sei stata accolta al tuo rientro 
nell’accademia? Un’acquisizione pre-
ziosa e arricchente per l’intero diparti-
mento o come una privilegiata che 
rientrando toglie spazio e opportunità a 
chi ha tirato la carretta? 
 
In linea di massima, penso di essere stata 
accolta con entusiasmo a Roma Tre. 
Tanti colleghi erano e sono ancora dav-
vero interessati alla farmacologia e alla 
mia attività di ricerca, e in effetti ho da 
subito iniziato a collaborare con alcuni 
di loro. Non so dire se qualcuno mi abbia 
mai considerato una outsider o una pri-
vilegiata, ma in fin dei conti, benefi-
ciando di un finanziamento dedicato 
specificatamente alla chiamata diretta di 
ricercatori dall’estero, e andando a rico-
prire un settore scientifico che a Roma 
Tre ancora non c’era, non penso che la 
mia acquisizione abbia minato le oppor-
tunità di carriera di qualcun altro.  
 
Quali ora le aspettative e le prospettive? 
Sei contenta o hai rimpianti? 
 
Guardandomi indietro, sono soddisfatta. 
Ho il mio laboratorio a Roma Tre, faccio 
la ricerca che più mi appassiona, ho dei 
validissimi ragazzi che collaborano con 
me, e penso di aver instaurato ottimi rap-
porti con tutti i colleghi. Come ho detto 
prima, ho l’ansia costante di procacciare 
finanziamenti per la nostra ricerca, così 
come sono in ansia per i giovanissimi 
che lavorano con me. È cruciale per me 
aiutarli a costruire un buon curriculum e 
spero che riescano tutti a trovare la sta-
bilità lavorativa che desiderano, anche se 
per la maggior parte di loro, purtroppo, 
non ci potrà essere un futuro nell’acca-
demia. Sono però fermamente convinta 
che un dottorato di ricerca, se fatto bene, 
fornisca a un giovane tutte le compe-
tenze necessarie per lavorare anche in 
altri settori, per esempio in campo azien-
dale. Guardando al futuro, invece, vedo 
ancora tanti traguardi da raggiungere: 
primo tra tutti, mi auguro che il nuovo 

corso di laurea in Farmacia, di natura 
multidisciplinare e progettato in concerto 
con tutti gli stakeholders del mondo far-
maceutico, trovi l’apprezzamento da 
parte sia degli studenti che del mondo 
produttivo.  
Dal punto di vista personale, ho una fa-
miglia fantastica ma, come tantissime 
donne che lavorano, vivo giornate di or-
dinaria follia nel perenne tentativo, a 
volte riuscito, a volte meno, di conciliare 
vita privata e professionale. Su questo 
aspetto della società italiana do un giu-
dizio impietoso: le donne che lavorano 
hanno in Italia pochissimo supporto isti-
tuzionale e, se non possono contare su 
una nutrita squadra di nonni/zii/baby sit-
ter, faticano davvero a conciliare lavoro 
e famiglia. Faccio un esempio: quando 
arrivai in Olanda nel 2005, notai che era 
prassi comune che ogni genitore con 
bambini piccoli lavorasse almeno un 
giorno a settimana da casa, e questo va-
leva per ogni livello di carriera, dal dot-
torando al direttore di istituto. Inoltre, i 
colleghi olandesi mi hanno sempre par-
lato di tante forme di supporto alla geni-
torialità. Non a caso, mentre nessuno dei 
miei colleghi dottorandi italiani aveva 
ancora dei figli, tanti colleghi olandesi 
della mia età avevano già dei bambini.   
 
Che giudizio vuoi esprimere sul feno-
meno della “fuga dei cervelli”. La ri-
tieni evenienza commendevole o 
deprecabile? 
 
Come ti ho detto all’inizio, credo che per 
ogni giovane che voglia fare attività di ri-
cerca, un periodo di esperienza all’estero 
sia un momento di crescita personale e 
professionale. Ma dovrebbe essere, ap-
punto, una parentesi. L’aspetto triste è che, 
molto spesso, un giovane trova poi più fa-
cilmente e rapidamente opportunità e gra-
tificazioni, anche economiche, all’estero 
piuttosto che in Italia. 
A mio avviso non c’è una fuga da argi-
nare, ma la necessità di creare un nu-
mero sufficiente di opportunità per tutti 
quei ragazzi validi il cui talento crea 
ricchezza all’estero ma, purtroppo, non 
nel nostro paese. L’unica fuga che deve 
essere messa in pratica è quella da quei 
contesti di ricerca in cui un giovane 
non può arricchirsi di esperienze, col-
laborazioni e contatti con il mondo 
esterno. 
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Grazie Viviana per la disponibilità a met-
terci a parte della tua esperienza. Grazie, 
soprattutto, per restituirci, con le tue parole 
e la tua testimonianza, la più efficace e ve-
rificata valutazione della nostra università 
che proviene, molto più e meglio degli al-
goritmi dell’ANVUR, dal riscontro del-
l’accoglienza e dall’apprezzamento 
riservato generalmente ai nostri ricerca-
tori. L’augurio è che la tua positiva espe-
rienza in Olanda non costituisca un evento 
eccezionale o episodico ma rappresenti la 
comune e diffusa quotidianità della più 
parte dei nostri “cervelli in fuga”. Dici 
bene nel rifiutare questa definizione per 
chi, come nel tuo caso, sceglie di fare pe-
riodi di studio e di ricerca in altri contesti 
accademici. Non stiamo parlando, infatti, 
anche se a volte la traduzione mediatica 
del fenomeno ne accredita l’idea, del ri-
cercatore con “la valigia di cartone” in 
cerca di opportunità e occasioni di realiz-
zazione. La capacità formativa della nostra 
università è sperimentata, valida e concla-
mata e dobbiamo esserne consapevoli e 
fieri anche se, per confermarla, è necessa-
rio non demordere nell’impegno per ri-
muovere le incrostazioni e le condizioni 
sfavorevoli che ancora la caratterizzano ri-
spetto ad altri contesti internazionali. Se è 
sacrosanto che i ricercatori si muovano li-
beramente per rincorrere soltanto i propri 
interessi di ricerca, come dici giustamente, 
senza etichette o bandierine sui loro ca-
mici, è anche necessario che la passerella, 
sulla quale l’andare e venire deve essere 
reso possibile, sia posta a una stessa al-
tezza e non si trasformi in un percorso in 
salita per molti. Condizioni di lavoro, re-
munerative, di strutture e di attrezzature 

laboratoriali dovrebbero consentire la mo-
bilità per rincorrere soltanto attitudini e in-
teressi di ricerca e di approfondimento. 
Condizioni familiari e sociali non possono 
costituire un discrimine. Non debbono im-
pedire che alcuni siano limitati nelle loro 
aspirazioni e possibilità di contribuire a un 
processo che, l’ha confermato da ultimo 
l’esperienza del Covid, si caratterizza per 
il fluire, sempre più partecipato, di apporti 
di ricerca comunitari che trovano soltanto 
nell’integrazione e nella condivisione la 
possibilità di fornire risposte utili a pro-
blemi che sono di tutti e non di singoli 
paesi. Per questo, per poter far parte del-
l’alveo dell’unico fiume che si alimenta 
con affluenti da ogni dove, è necessario 
assicurare ai nostri giovani le stesse op-
portunità che altri sistemi sono in grado di 
offrire. Remunerazioni, condizioni di im-
piego, agevolazioni abitative o di atten-
zione alle esigenze familiari per le donne, 
finanziamenti e strumentazioni di ricerca 
debbono poter consentire a tutti i ragazzi 
che abbiano attitudini riconosciute e spe-
rimentate di mettersi in gioco al pari dei 
coetanei. La fuga, il rientro, l’affanno di 
compensare le uscite con gli ingressi di chi 
viene dall’estero, mi sembrano ormai con-
cezioni datate, tipiche di un’idea della ri-
cerca quale strumento di competizione. 
Organizzata in ambito nazionale per ricer-
care, rincorrere e affermare una pretesa su-
periorità di alcuni su altri. Mi sembrano 
concetti che non hanno più ragion d’es-
sere, tanto meno opinioni da incentivare. 
Piattaforme digitali, open access, rivisita-
zione dei brevetti, finanche del diritto 
d’autore sono ormai all’ordine del giorno 
delle riflessioni in ambito internazionale 
per ridefinirne limiti e potenzialità. Sono 
argomenti delicati e controversi. Non sarà 
agevole adottare soluzioni comuni in 
breve tempo ma, di certo, come per tante 
innovazioni che sembravano avveniristi-
che e che rapidamente sono state trasfor-
mate in realtà vissute, anche un’unica e 
unitaria comunità di ricercatori, che inte-
ragiscano senza barriere nazionali e riserve 
proprietarie, si affermerà progressivamente 
e irreversibilmente. Costituirà la migliore 
risposta alle esigenze e ai problemi sempre 
più attuali e pressanti posti dalla globaliz-
zazione e ai rischi dell’avvilupparsi del-
l’umanità in uno sviluppo del quale rischia 
di perdere il controllo. È il mio augurio che 
spero possa essere condiviso anche da Vi-
viana e dai suoi colleghi. 
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