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(Giovani) futuri:
verso soggettività democratiche*1

Maria Ratotti**, Chiara Carla Montà**

Riassunto
Nel contesto globale attuale, segnato da crisi multiple, il futuro appa-

re come uno spazio conteso tra determinismo e possibilità trasformative, 
rischiando di essere percepito come già scritto anziché come costruibile 
collettivamente. In questo scenario, i summit globali e le politiche interna-
zionali sull’educazione, come quelle promosse dalle Nazioni Unite, pon-
gono l’accento sugli obiettivi da raggiungere e sui risultati ottenuti !nora. 
Tuttavia, quali libertà e opportunità sono oggi disponibili per i giovani per 
rinnovare immaginari alternativi e partecipare attivamente al cambiamen-
to? Ripensare l’educazione, quindi, signi!ca superare modelli trasmissivi, 
accogliendone la complessità e il potenziale trasformativo. Il paradigma 
ecologico (Mortari, 2020; Parricchi, 2023) propone un’idea di educazione 
situata, intrecciata a relazioni e contesti, capace di aprire spazi di possi-
bilità per il futuro. Un’educazione di qualità non trasmette certezze, ma 
interroga costantemente contenuti, scopi e relazioni (Biesta, 2022), rico-
noscendo la soggettività e i rischi “belli” dell’educazione come fondamenti 
della democrazia (Biesta, 2011). In questa prospettiva, educare è un eser-
cizio critico verso la società e la politica (Peters & Humes, 2003; Rancière, 
1995), capace di generare futuri collettivi, democratici e aperti.

Parole chiave: futuro; giovani generazioni; educazione; soggettivizzazio-
ne; democrazia

(Young) Futures: Towards Democratic Subjectivities

Abstract
In today’s global context, marked by multiple crises, the future emerges 

as a contested space between determinism and transformative possibilities, 
risking being perceived as predetermined rather than collectively shaped. 
In this scenario, global summits and international education policies, such 
as those promoted by the United Nations, emphasize goals to be achieved 
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and results obtained thus far. However, what freedoms and opportunities 
are currently available for young people to renew alternative imaginaries 
and actively participate in change? Rethinking education, therefore, in-
volves moving beyond transmissive models, embracing its complexity and 
transformative potential. The ecological paradigm (Mortari, 2020; Par-
ricchi, 2023) proposes a concept of situated education, intertwined with 
relationships and contexts, capable of opening spaces of possibility for 
the future. Quality education does not transmit certainties but constantly 
questions content, purposes, and relationships (Biesta, 2023), recognizing 
subjectivity and the beautiful risks of education as foundations of demo-
cracy (Mouffe, 2005; Biesta, 2011). From this perspective, educating is a 
critical exercise towards society and politics (Peters & Humes, 2003; Ran-
cière, 1995), capable of generating collective, democratic, and open futures.

Keywords: future; young generations; education; subjecti!cation; demo-
cracy.

1. I#$%&d()*&#+

[…]forse non è la realtà a essere in crisi, forse è in crisi il nostro modo di interpretarla, 
sono in crisi i nostri modelli esplicativi. Siccome le categorie mentali che abbiamo ere-
ditato dall’epoca industriale non sono più capaci di spiegarci il presente, siamo indotti 

a dif!dare del futuro, oscillando tra disorientamento e paura (De Masi, 2014: 11).

Il futuro occupa oggi una posizione centrale nelle narrazioni pubbli-
che, sospeso tra incertezze sistemiche e promesse di trasformazione. A 
livello globale, ci troviamo immersi in un’epoca caratterizzata da tran-
sizioni rapide e complesse: la crisi climatica, l’accelerazione tecnologica, 
la polarizzazione sociale crescente e l’instabilità geopolitica disegnano 
un orizzonte in continua ride!nizione. In questo scenario, il futuro non 
si con!gura più solamente come una proiezione lineare e progressiva del 
presente, bensì come un campo di tensione, attraversato da rischi perce-
piti e da desideri di cambiamento. All’interno di tale dinamica, il ruolo 
delle giovani generazioni – al centro della presente ri,essione – acquista 
una rilevanza crescente, sia come soggetti vulnerabili a tali trasformazio-
ni, sia come agenti potenziali di rinnovamento sociale e culturale (United 
Nations, 2015), veri e propri future-makers (Appadurai, 2013).

Inserendoci in questa cornice, nel presente contributo, si intende avvia-
re l’analisi muovendo dalle principali policies e indagini internazionali e 
nazionali dedicate al rapporto tra giovani e futuro con l’obiettivo di de-
lineare il quadro di riferimento all’interno del quale le rappresentazioni, 
le aspettative e le criticità emergenti relative al futuro giovanile vengono 
costruite, tematizzate e problematizzate. Tali documenti e ricerche costi-
tuiscono infatti un osservatorio privilegiato non solo per comprendere 
come i giovani siano rappresentati nei discorsi istituzionali e sociali in 
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relazione ai processi di cambiamento, innovazione e transizione, ma an-
che per cogliere le loro percezioni, aspirazioni e visioni rispetto al futuro.

L’attenzione si sposterà sull’intreccio fra il concetto di futuro e il cam-
po delle educazioni, esplorando come il pensiero pedagogico contempo-
raneo abbia tematizzato il rapporto tra formazione e progettualità, tra 
educazione e immaginazione del domani. L’educazione, infatti, è intrinse-
camente connessa al futuro: ogni atto educativo implica una proiezione, 
un’immaginazione, una costruzione di possibilità future. In tale prospet-
tiva, recenti contributi teorici (Rasa, 2025) propongono una differen-
ziazione di quattro principali orientamenti attraverso cui si con!gura il 
rapporto tra educazione e futuro.

Il tema del futuro, in tale ottica, si connette profondamente con la 
capacità dei giovani di entrare in relazione critica con il proprio tem-
po, di abitare l’incertezza e di esercitare un’azione situata, responsabile e 
trasformativa. In questo percorso, si intende porre particolare attenzio-
ne alla prospettiva di Gert Biesta (2020), il quale, attraverso l’obiettivo 
dell’educazione relativo alla soggettivazione, invita a ri,ettere sul ruolo 
dell’educazione non solo come mera trasmissione di conoscenze o come 
processo di inserimento sociale, ma come spazio di apertura all’emergere 
del soggetto come agente capace di risposta, decisione e iniziativa. Biesta 
evidenzia come il rischio di una riduzione funzionale dell’educazione – 
incentrata esclusivamente su esiti prestabiliti di adattamento o perfor-
mance – debba essere contrastato attraverso pratiche che promuovano 
esperienze autentiche di soggettivazione, in cui il soggetto si “dia” come 
tale, assumendo la propria libertà e responsabilità con risposte anche 
non prevedibili ed eccedendo le aspettative dell’adulto e/o dell’istitu-
zione. L’atto educativo, come interruzione dell’inedito e attivazione di 
possibilità impreviste lo intendiamo per altro fortemente intrecciato alle 
dimensioni che caratterizzano il futuro.

Ad arricchire questo pensiero, nel corso della trattazione, verranno 
messi in dialogo diversi autori che hanno ri,ettuto sul tema evidenziando 
le tensioni, i rischi e le possibilità che attraversano l’orizzonte educativo 
contemporaneo. L’educazione, di fatto, non si limita a trasmettere visio-
ni consolidate del mondo, ma partecipa attivamente alla con!gurazione 
di ciò che il futuro è, o dovrebbe essere, secondo le interpretazioni e le 
aspettative sociali attuali (Milojević, 2005).

È a partire da un posizionamento teorico ed epistemologico che ri-
conosce l’educazione come pratica generativa di soggettività e, quindi, 
come luogo cruciale per la negoziazione collettiva dei futuri possibili, 
che si colloca il presente contributo. Si intende proporre una cornice di 
pensiero in grado di connettere la dimensione ecologica della complessità 
con la prospettiva etico-politica della giustizia e della democrazia, pro-
muovendo aperture verso l’inedito e l’imprevedibile, nonché la responsa-
bilità nei confronti delle generazioni a venire.
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A partire da questo scenario, a livello globale, le ricerche restituiscono 
un quadro ambivalente: accanto a segnali di !ducia, resilienza e proget-
tualità, si evidenziano sentimenti diffusi di ansia, insicurezza e disincanto 
da parte delle giovani generazioni in relazione al futuro. Se da un lato 
molti giovani mantengono un atteggiamento costruttivo e si dichiarano 
capaci di adattarsi, dall’altro lato esprimono timori signi!cativi rispetto 
alla realizzazione personale, alla sicurezza economica e al senso di appar-
tenenza sociale.

Secondo un’indagine nazionale condotta da Ipsos e dall’Osservatorio 
IUSVE “Giovani e Futuro”, il 63% dei giovani italiani tra i 16 e i 26 anni 
si dichiara ottimista o abbastanza ottimista riguardo al proprio futuro. 
Tuttavia, il 43% teme di non riuscire a realizzare i propri obiettivi di 
vita e il 42% manifesta preoccupazione per l’accesso a un lavoro che 
garantisca indipendenza economica. Anche il “Rapporto Giovani 2024” 
dell’Istituto Toniolo conferma questa ambivalenza: accanto a un calo di 
!ducia verso le istituzioni e la politica, cresce la volontà di partecipa-
re a forme di attivismo sociale, soprattutto su temi come l’ambiente e 
la giustizia climatica, mostrando come questa tensione tra desiderio di 
partecipazione e dif!coltà di riconoscimento si traduca in una presenza 
ancora marginale delle nuove generazioni nei processi di sviluppo sociale 
ed economico del paese. Se da un lato permane alta l’attenzione verso le 
grandi s!de del nostro tempo, come la transizione ecologica e digitale, 
dall’altro il sistema appare ancora poco capace di offrire ai giovani op-
portunità concrete per esercitare un ruolo attivo e quali!cato. Ne deriva 
una condizione di incertezza che non spegne le aspirazioni, ma che rende 
ancora più urgente la creazione di spazi in cui sperimentarsi come sogget-
ti generativi di senso, valore e cambiamento.

A livello internazionale, questi sentimenti trovano eco anche in altri con-
testi. Vale la pena restituire alcuni quadri di complessità che, seppur geo-
gra!camente distanti, aiutano a comprendere la portata globale di queste 
percezioni giovanili. In Australia, ad esempio, il 2024 Youth Barometer 
segnala che il 98% dei giovani si dichiara ansioso o pessimista rispetto al 
proprio futuro economico, mentre l’86% ha affrontato nell’ultimo anno 
signi!cative dif!coltà !nanziarie. Nel Regno Unito, un quarto degli ado-
lescenti intervistati si dichiara impreparato all’ingresso nel mondo del la-
voro, e più della metà manifesta insicurezza e timore per gli errori che 
potrebbe commettere nel percorso professionale. Anche negli Stati Uniti, 
un’indagine condotta da National 4-H Council (2024) sottolinea come, 
nonostante l’80% degli adolescenti si dica ottimista circa i propri obiettivi, 
permanga una diffusa percezione di mancanza di competenze tecniche per 
affrontare la vita adulta.

La situazione italiana si colloca dentro questa cornice globale, con alcu-
ne peculiarità. Oltre all’ottimismo parziale rilevato da IUSVE, i dati mo-
strano che il 66% dei giovani percepisce una distanza signi!cativa tra la 
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propria vita reale e quella ideale, mentre circa il 40% ritiene che la propria 
condizione economica futura sarà migliore di quella dei genitori. C’è una 
forte attenzione verso la sostenibilità (75%) e un atteggiamento costruttivo 
nei confronti dell’intelligenza arti!ciale, considerata da molti una possibile 
leva per il cambiamento del lavoro. Tuttavia, solo il 47% giudica adeguata 
l’attuale offerta formativa, segnalando un’esigenza diffusa di ripensare i 
percorsi educativi per renderli più coerenti con le s!de del presente.

Di fronte a un panorama in cui le giovani generazioni esprimono al tem-
po stesso desiderio di partecipazione e percezione di esclusione, la questio-
ne delle policies e delle visioni istituzionali sul futuro assumono un ruolo 
centrale. Quali sono le cornici culturali e politiche che possono rendere 
possibile il riconoscimento dei giovani come soggetti attivi nella costruzio-
ne dei mondi che abitano e abiteranno? In che modo le scelte educative, 
economiche e sociali possono contribuire a ridurre la distanza tra aspira-
zioni e opportunità concrete?

A livello internazionale, il tema del futuro è da tempo al centro di im-
portanti ri,essioni e iniziative, che offrono spunti utili per ripensare le con-
dizioni di una partecipazione effettiva e trasformativa delle nuove gene-
razioni. Tra questi, uno dei contributi più signi!cativi è rappresentato dal 
Rapporto Faure, pubblicato dall’UNESCO nel 1972 con il titolo Learning 
to be: The world of education today and tomorrow. Il documento pro-
poneva una visione dell’educazione profondamente umanistica e demo-
cratica, fondata sul riconoscimento della persona come soggetto di diritti 
e come agente capace di progettare la propria esistenza in relazione agli 
altri e al mondo. A cinquant’anni di distanza, Gert Biesta (2022) invita a 
riprendere quella visione, sottolineando come il diritto all’educazione – che 
il Rapporto collocava al centro di una prospettiva di emancipazione e di 
apprendimento lungo tutto l’arco della vita – sia stato progressivamente 
trasformato in un “dovere di apprendere” (duty to learn). Questo dovere, 
osserva Biesta, si con!gura oggi come strettamente legato a logiche di adat-
tamento e di occupabilità, che subordinano l’educazione alla sua funzione 
strumentale di preparazione al mercato del lavoro. Una tale deriva rischia 
di snaturare il signi!cato più profondo dell’educare, riducendolo a mero 
dispositivo tecnico-funzionale, incapace di interrogare criticamente il pre-
sente e di aprire spazi di possibilità. In questo quadro, il futuro si con!gura 
non più come un orizzonte politico ed etico da pensare e da desiderare, ma 
come una questione di mera gestione e adeguamento.

Questa attenzione al futuro trova rinnovato interesse nell’ambito delle 
politiche e delle ri,essioni internazionali più recenti. Nel settembre 2024, il 
Summit of the Future promosso dalle Nazioni Unite ha portato all’adozione 
del Patto per il Futuro, un accordo multilaterale di ampia portata che invita a 
ripensare la cooperazione globale alla luce delle s!de sistemiche del presente. 
Tra gli elementi di maggiore rilievo vi è la Dichiarazione sulle generazioni fu-
ture, che afferma con forza il dovere di considerare l’impatto delle decisioni 
odierne su chi verrà dopo di noi, promuovendo una visione della governance 
orientata all’anticipazione e alla responsabilità intergenerazionale.
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Questa prospettiva si intreccia con quanto già sostenuto dal Rapporto 
UNESCO Re-immaginare i nostri futuri insieme: un nuovo contratto so-
ciale per l’educazione (2023), che individua nell’educazione il terreno pri-
vilegiato per costruire futuri di pace, giustizia e sostenibilità. Il Rapporto 
propone di andare oltre modelli trasmissivi e utilitaristici, per immaginare 
l’educazione come bene comune e come spazio di trasformazione capace 
di affrontare le disuguaglianze, ricucire le fratture sociali e coltivare il pen-
siero critico e la capacità di agire collettivamente.

Il Patto per il Futuro e il Rapporto UNESCO condividono la consape-
volezza che il futuro non si eredita, ma si costruisce: richiede pratiche di 
partecipazione effettiva, il riconoscimento delle giovani generazioni come 
soggetti politici attivi e l’impegno per un’educazione che sappia coniuga-
re responsabilità, immaginazione e giustizia. A tal proposito, nel recente 
Commento Generale n. 26 sui diritti delle persone minorenni e l’ambiente, 
con particolare attenzione al cambiamento climatico, il Committee on the 
Rights of the Child delle Nazioni Unite (2023) si introduce una prospettiva 
che contribuisce a ride!nire il senso stesso del futuro come spazio di dirit-
ti, responsabilità e giustizia intergenerazionale. Il documento afferma con 
chiarezza che i bambini, le bambine e le persone minorenni non sono solo 
soggetti del presente, ma portatori e portatrici di diritti anche nella loro 
proiezione futura, includendo esplicitamente «i minorenni che nascono in 
futuro» tra coloro che hanno «diritto alla massima realizzazione dei propri 
diritti umani» (par. 11). Il Committee sottolinea che il danno ambientale 
e climatico rappresenta una minaccia diretta e strutturale alla possibilità 
stessa di esercitare i diritti umani delle generazioni presenti e future. Per 
questa ragione, richiama esplicitamente il dovere degli Stati di adottare 
«misure preventive e precauzionali immediate» (par. 11), ricordando che le 
conseguenze delle decisioni politiche ed economiche odierne «potrebbero 
non manifestarsi pienamente per anni o addirittura decenni» (par. 11). In 
questa prospettiva, il futuro non è solo uno spazio da attendere, ma una 
dimensione di responsabilità attuale, che interpella direttamente le scelte 
del presente. Un ulteriore elemento di rilievo è il forte riconoscimento delle 
giovani generazioni come interlocutori attivi nelle decisioni che riguarda-
no il futuro. Come emerge dalle consultazioni condotte dal Committe, la 
richiesta di essere ascoltati e considerati è stata una delle voci più forti 
espresse da bambine, bambini e adolescenti in tutto il mondo: «Vorrei dire 
[agli adulti] che siamo noi le generazioni future e, se voi distruggete il pia-
neta, noi dove vivremo?» (par. 3). Questa presa di parola dei più giovani 
restituisce al futuro una dimensione politica e relazionale, confermando 
l’urgenza di concepire l’educazione non come semplice adattamento al 
cambiamento, ma come pratica generativa di agency e di capacitazione, 
volta a sostenere l’esercizio del diritto di ogni persona a immaginare e co-
struire i propri futuri possibili. In questo quadro, il Commento Generale 
n. 26 contribuisce a rafforzare l’idea di futuro come spazio etico e politico, 
non predeterminato ma da negoziare, aprendo così un orizzonte di dia-
logo fecondo con le prospettive pedagogiche che riconoscono il rischio, 
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l’incertezza e l’indeterminatezza non come ostacoli, ma come condizioni 
generative per l’esercizio della soggettivazione democratica.

7. Q(/6* &%*+#$/8+#$* .(6 2($(%&: +d(4/)*&#+ + 
0*&1/#*

[...] the future is not a singular thing (Rasa, 2025: 2).

Uno dei più recenti contributi teorici di rilievo alla ri,essione sui futuri e 
sull’educazione, che consente di affrontare in modo articolato un dibattito 
segnato dalla pluralità di visioni contrastanti, è quello proposto da Rasa 
(2025), ispirato a pensatori come Bolstad (2011) e Facer (2021). Da questa 
elaborazione emergono quattro orientamenti distinti, ciascuno dei quali 
ri,ette una diversa ontologia del futuro. Il primo orientamento, denomina-
to education in the future (Young & Muller, 2010), riguarda l’evoluzione 
dell’educazione come attività destinata a prendere una forma speci!ca nel 
futuro. In questa prospettiva, i futuri educativi sono costituiti da scenari 
chiaramente delineati e da valutazioni critiche degli immaginari futuri, che 
includono anche i contesti impliciti che orientano l’educazione del futuro, 
come le economie della conoscenza o i cambiamenti globali. In questo qua-
dro, il futuro dell’educazione è visto come un’entità che si costruisce sulla 
base di esigenze e s!de previste, ma non necessariamente predeterminate.

Il secondo orientamento, educazione per adattarsi al futuro, si concentra 
sul ruolo dell’educazione nel preparare i giovani ad affrontare condizioni 
future, spesso incerte o sconosciute. Questo approccio si focalizza su tema-
tiche come i cambiamenti nel mercato del lavoro, le competenze necessarie 
per affrontare professioni emergenti e le s!de globali che richiedono un 
continuo adattamento. In questo caso, l’attenzione è rivolta agli obiettivi 
e ai contenuti dell’istruzione, piuttosto che alle politiche e pratiche educa-
tive, come accade invece nel primo orientamento. L’orientamento educa-
zione per cambiare il futuro pone invece gli studenti come soggetti attivi, 
capaci di in,uenzare il futuro. In questa visione, l’educazione si concentra 
su temi come la sostenibilità, la giustizia sociale e la responsabilità col-
lettiva, considerandoli come aspetti centrali nella formazione di cittadini 
consapevoli e impegnati. Qui, il futuro non è percepito come un fenomeno 
che si sviluppa autonomamente o al di fuori dell’in,uenza degli studenti; 
al contrario, si ritiene che il mondo non cambierà se l’educazione non sarà 
in grado di promuovere i cambiamenti desiderati. In questa prospettiva, 
l’enfasi è posta sui risultati desiderabili, piuttosto che su quelli già previsti.

In!ne, l’orientamento educazione sui futuri (Gidley, Bateman e Smith, 
2004; Lloyd e Wallace, 2004) mira a introdurre nelle aule la comples-
sità e l’imprevedibilità del futuro. L’obiettivo è sviluppare nei discenti 
quella che viene de!nita future literacy (Miller, 2018), ossia la capacità 
di comprendere e ri,ettere sulle potenziali evoluzioni sociali, culturali, 
economiche e politiche.
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In sintesi, questi orientamenti per la loro complessità e ampiezza, ren-
dono rilevante il tema non soltanto per il dibattito interdisciplinare – nei 
campi della sociologia, della teoria politica e dell’etica ambientale – verso il 
quale tende, ma anche per la ri,essione pedagogica che si vuole qui avviare.

All’interno di questo quadro epistemologico, riteniamo che il discorso 
pedagogico si con!guri come pratica generativa di soggettività, capace di 
connettere la dimensione ecologica della complessità con la prospettiva 
etico-politica della giustizia e della democrazia. In tal senso, partendo dal 
signi!cato che attribuiamo all’educare, esso non signi!ca predisporre adat-
tamenti funzionali alle richieste del presente, né tantomeno inseguire la 
logica performativa della preparazione per un futuro già scritto. Piuttosto, 
signi!ca creare le condizioni per l’emergere di soggetti capaci di prendere 
parola, di immaginare, di co-costruire mondi possibili.

È in questa direzione che si colloca la proposta di Giuditta Alessandrini 
(2021), che, intrecciando il paradigma della sostenibilità con il Capabili-
ties Approach di Martha Nussbaum (2011), sottolinea la centralità del-
la capacitazione come strumento pedagogico volto al rafforzamento del-
la democrazia. Al cuore di questa prospettiva vi è l’idea che l’educazione 
debba agire non solo sul piano delle conoscenze e delle competenze, ma 
sul potenziamento delle possibilità reali delle persone di essere e di fare, 
di de!nirsi e di progettare la propria esistenza in relazione agli altri e al 
mondo. Questa impostazione richiama un’idea di educazione che si misura 
con la vulnerabilità e l’incertezza senza ridurle a minacce da neutralizzare, 
ma riconoscendole come spazio di apertura, come terreno fertile per la 
costruzione di agency e per la negoziazione dei futuri. In tale contesto, la 
capacitazione non si esaurisce nella promozione di abilità individuali, ma 
si con!gura come attivazione di contesti capacitanti (Alessandrini, 2021), 
ovvero ambienti educativi che rendono possibile la !oritura delle potenzia-
lità di ciascuno, nella consapevolezza che ogni esistenza si sviluppa dentro 
una rete di interdipendenze materiali, sociali e culturali.

Anche nei dibattiti pedagogici a livello internazionale, Gert Biesta met-
te in guardia dal rischio di ridurre l’educazione a una funzione servente 
rispetto ad agende economiche o politiche prede!nite, insistendo sulla ne-
cessità di preservarne l’integrità e l’autonomia. L’educazione, nella sua pro-
spettiva, non deve essere pensata come mero mezzo per il raggiungimento 
di obiettivi esterni, ma come spazio generativo in cui si coltivano capacità 
di giudizio, responsabilità e libertà. Riprendendo la visione originaria del 
Rapporto Faure, di cui si diceva poc’anzi, Biesta (2022) sottolinea l’impor-
tanza di un’educazione che non insegua esclusivamente l’ef!cacia o l’adat-
tamento, ma che sappia invece emanciparsi da queste logiche, restituendo 
centralità alla formazione di soggetti capaci di prendere parola, di agire cri-
ticamente e di immaginare futuri che non siano mera riproduzione dell’esi-
stente. La questione del futuro si intreccia così profondamente con il tema 
della soggettivazione democratica introdotta dall’autore (Biesta, 2020b): 
non si tratta di formare individui adattati, ma soggetti capaci di agire cri-
ticamente, di mettere in discussione le narrazioni dominanti, di abitare il 
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rischio e l’indeterminatezza come dimensioni costitutive del vivere sociale. 
Biesta insiste su questo punto parlando dell’educazione come luogo di in-
terruzione e di apertura verso l’inedito, non come semplice trasmissione di 
saperi prede!niti. In tale orizzonte, l’educazione diventa il terreno in cui si 
negoziano i futuri possibili, dove la soggettivazione non è il risultato di un 
processo lineare, ma l’esito sempre provvisorio di un confronto con l’altro, 
con il mondo e con l’imprevedibile.

In questa prospettiva, la connessione tra paradigma ecologico, comples-
sità, capacitazione e soggettivazione non si con!gura come una mera so-
vrapposizione di concetti, ma come la tessitura di una postura pedagogica 
capace di interrogare il presente e di aprire varchi verso possibilità di tra-
sformazione. Nel pensare il rapporto tra educazione e futuri, non si può 
prescindere da una ri,essione sulla cornice epistemologica entro cui questi 
ragionamenti si sviluppano. Parlare di futuri, infatti, signi!ca immediata-
mente confrontarsi con il problema della complessità: non come slogan o 
semplice riconoscimento della molteplicità dei fenomeni, ma come assun-
zione di un paradigma conoscitivo capace di leggere il mondo nella sua 
natura intrecciata, relazionale, interdipendente. Come ricostruisce Monica 
Parricchi (2023), il concetto di complessità affonda le proprie radici in una 
ri,essione transdisciplinare che ha attraversato le scienze naturali, sociali 
e umane, assumendo nel tempo con!gurazioni differenti. A partire dalla 
critica alle visioni meccanicistiche e riduzioniste della modernità, emerge la 
necessità di un pensiero che sappia cogliere le interazioni, le retroazioni, le 
co-evoluzioni tra sistemi biologici, sociali, ecologici e culturali. Parricchi ri-
chiama l’etimologia del termine complessità – dal latino cum plexus, “con 
intrecci” – per sottolineare come il cuore di questo paradigma consista 
proprio nel riconoscere e tenere insieme la pluralità delle connessioni che 
costituiscono il reale.

Questa prospettiva si colloca nel solco del pensiero sistemico di Mau-
ro Ceruti e dell’approccio alla complessità di Edgar Morin, che già negli 
anni Novanta hanno indicato la necessità di una “riforma del pensiero” 
in grado di affrontare la crisi dei modelli esplicativi ereditati dall’epoca 
industriale (Morin, 2000; Ceruti, 2018). Morin (2014) propone l’etica del-
la connessione quale postura epistemologica ed etica che invita a legare 
ciò che è separato, a pensare la relazione come principio costitutivo della 
conoscenza e della convivenza. In questa prospettiva, la complessità non 
è solo descrizione del mondo, ma presa di posizione sul modo di abitarlo.

In ambito pedagogico, questa epistemologia si traduce nella proposta di 
un paradigma ecologico (Mortari, 2020), che concepisce l’educazione non 
come trasmissione lineare di saperi, ma come esperienza situata, dialogica, 
intrecciata con il contesto e con le molteplici alterità che abitano il mon-
do. Il paradigma ecologico assume che la conoscenza non sia un dato da 
assimilare, ma un processo di co-costruzione che coinvolge mente, corpo, 
ambiente, affetti e relazioni. Educare, in questa prospettiva, signi!ca dun-
que coltivare la capacità di abitare consapevolmente le connessioni, di ri-
conoscere la propria interdipendenza con l’altro-da-sé, sia umano che non 
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umano. Questa postura richiede di oltrepassare le tradizionali comparti-
mentazioni disciplinari e di assumere una logica transdisciplinare, intesa 
non come semplice somma di saperi, ma come attraversamento dei con!ni 
tra le discipline, in vista di una comprensione integrale delle s!de contem-
poranee (Parricchi, 2023).

Nel riprendere e rilanciare questa eredità teorica, la pedagogia si offre 
come spazio in cui non solo si interpretano le complessità del presente, 
ma si contribuisce alla generazione di possibilità: costruire percorsi edu-
cativi capaci di nutrire il pensiero critico, la responsabilità e la capacità di 
progettare futuri che non siano mera ripetizione del già dato, ma apertura 
a forme inedite di esistenza comune. È proprio nel riconoscere la vulne-
rabilità del mondo e delle esistenze che si apre la possibilità di educare a 
una democrazia non data una volta per tutte, ma continuamente generata, 
esercitata, negoziata.

9. P&..*:*6*$; d* .&00+$$*1/)*&#+: 3%+.+#$+ 45+ 
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Quanto emerso !nora mette in luce come, nella ri,essione pedagogica 
contemporanea, il rapporto tra educazione, rischio e futuro assuma una ri-
levanza centrale. In tale prospettiva, si evidenzia come la letteratura abbia 
delineato una molteplicità di visioni del futuro in relazione all’educazione, 
restituendo un panorama articolato di approcci teorici e prospettive inter-
pretative che testimoniano la complessità, la ,uidità e la natura intrinse-
camente dinamica del rapporto tra pratiche educative e orizzonti futuri. Il 
discorso sviluppato ha evidenziato come la dimensione educativa non pos-
sa sottrarsi all’incontro con l’incertezza, né tantomeno eludere il confron-
to con l’imprevedibilità del futuro. Al contrario, proprio nell’assunzione 
consapevole del rischio e nell’apertura verso ciò che non è ancora de!nito, 
si dischiudono spazi di possibilità per ripensare criticamente le pratiche 
educative e il ruolo stesso dell’educazione nella società contemporanea. In 
questo senso, il rischio non è da intendersi solo come minaccia, ma come 
elemento generativo, capace di sollecitare processi di trasformazione indi-
viduali e collettivi, ponendo l’educazione come campo privilegiato in cui 
immaginare e costruire futuri alternativi.

Se l’orizzonte dell’incertezza e della possibilità invita a una ri,essione 
più ampia sul ruolo dell’educazione nella formazione del soggetto, risulta 
allora particolarmente utile, nella nostra prospettiva, richiamare il con-
tributo di Gert Biesta, il quale individua tre !ni fondamentali dell’edu-
cazione: la quali!cazione, la socializzazione e la soggettivazione (Biesta, 
2020b; Guillemin, 2025).

Alla luce degli intenti che guidano questa ri,essione, è proprio la dimen-
sione della soggettivazione ad assumere un rilievo centrale, in quanto si 
intreccia profondamente con le questioni dell’incertezza e della possibilità. 
Essa si colloca al cuore di una concezione dell’educazione come pratica 
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generativa, capace di sostenere l’emergere (nel presente e in prospettiva 
futura) di soggetti in grado di agire criticamente nel mondo. La soggettiva-
zione, infatti, non è da intendersi come un atto passivo, bensì come un pro-
cesso dinamico che implica la possibilità di divenire soggetti critici, capaci 
di rispondere in modo consapevole alle s!de, alle ambiguità e alle contrad-
dizioni del tempo. In questo senso, il pensiero di Biesta, e in particolare la 
sua concezione dell’educazione come interruzione, offre un quadro teorico 
fertile per affrontare tali questioni: un’educazione che non si limita alla 
mera trasmissione del sapere, ma che si apre alla discontinuità, all’imprevi-
sto e al rischio come condizioni generative dell’esperienza formativa. Nello 
speci!co, il rischio si con!gura come una condizione intrinseca all’educa-
zione stessa, che non può limitarsi alla preparazione del soggetto per un 
futuro prevedibile o controllato. Di fatto, se si ri!uta la visione dell’edu-
cazione come mera trasmissione di contenuti che preparano l’individuo a 
un futuro predestinato, allora la proposta di un’educazione che accoglie 
l’incertezza, in cui l’educatore e l’allievo sono chiamati ad affrontare il 
rischio come elemento costitutivo del processo educativo, il rischio non 
è più un carattere da evitare, ma da affrontare come un’opportunità di 
crescita e di trasformazione. In questo quadro, ogni interruption rispetto 
ai percorsi stabiliti permette una ri,essione critica e una ride!nizione del 
sé, che può essere letta come un’opportunità di re-immaginare il futuro 
attraverso il processo di soggettivazione stesso. In questo senso, compito 
dell’educazione è aiutare i soggetti a navigare questo rischio, stimolando 
la capacità di rispondere creativamente e in modo critico alle s!de emer-
genti. In tal modo, il processo educativo non è più un atto unidirezionale 
di trasmissione, ma un’opportunità di interruzione e rielaborazione delle 
proprie pratiche, identità e progettualità future. Il campo aperto, ,uido e 
ricco di possibilità diventa il terreno entro il quale il soggetto può conti-
nuamente riorientarsi e riscrivere la propria esistenza.

Nel tentativo di distinguere e problematizzare i tre !ni dell’educazione 
precedentemente accennati, Biesta invita a spostare lo sguardo verso un 
orizzonte aperto e indeterminato, interrogandosi non tanto su “che cosa” 
ci attende, ma piuttosto su “chi” viene verso di noi dal futuro. Come egli 
afferma: “the crucial educational question is about what (or better: who) 
is coming towards us from the future [...] it is this orientation towards an 
open and unknown future, towards the coming into the world of “new 
beginnings” and “new beginners”” (Biesta 2007: 31-32).
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La velocità con cui i cambiamenti sociali, tecnologici ed economici si 
stanno sviluppando nel mondo contemporaneo è senza dubbio una del-
le caratteristiche distintive del nostro tempo (Collacchioni, 2015). Se da 
un lato questa accelerazione offre opportunità straordinarie, dall’altro 
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pone delle s!de signi!cative, soprattutto nel contesto educativo. Questa 
spinta all’accelerazione rischia, infatti, di trasformarsi in una corsa sen-
za !ne, dove la velocità diventa la misura del progresso, e la ri,essione 
profonda su ciò che accade nel presente e sulle sue implicazioni future 
può venire sacri!cata.

Tuttavia, la velocità non è solo una questione di tempo: è una questione 
di senso. Se consideriamo l’educazione come un processo che non riguarda 
solo l’acquisizione di competenze utilitaristiche, ma anche la formazione 
di un soggetto ri,essivo e consapevole del proprio ruolo nel mondo, allora 
è essenziale porre in discussione il valore della velocità nel nostro sistema 
educativo. La corsa al progresso può generare un modello educativo ri-
dotto a una risposta reattiva, priva di quella ri,essività critica che qui rite-
niamo centrale per consentire di immaginare e progettare il futuro. In un 
contesto così accelerato, infatti, il rischio è che l’educazione venga ridotta a 
una mera preparazione per il futuro immediato, piuttosto che come un’op-
portunità di esplorare il futuro in tutta la sua complessità e incertezze. Al 
contrario, l’educazione dovrebbe ergersi a spazio in cui i soggetti non sono 
solo spinti a inseguire il futuro, ma hanno anche la possibilità di pensarlo 
e di confrontarsi con le sue incertezze.

Questa tensione tra velocità e ri,essione diventa così un elemento cen-
trale nella costruzione di un futuro che non sia solo tecnicamente avan-
zato, ma anche umanamente consapevole. E allora, si sta davvero ap-
prendendo qualcosa di signi!cativo, o ci si sta semplicemente adattando 
al ritmo frenetico della società? Come è possibile trovare un equilibrio 
tra la necessità di crescere rapidamente e il bisogno di ri,ettere su ciò che 
si sta facendo? Bisogna essere pronti a tutto, o è possibile costruire un 
futuro che abbia un senso personale?

Questi interrogativi non sono solo teorici, ma ri,ettono la realtà quo-
tidiana dei giovani in cui la velocità riguarda non solo il progresso tec-
nologico, ma anche le aspettative sociali, i cambiamenti nelle strutture 
educative e il ,usso incessante di informazioni. Ciò implica anche, ad 
esempio, interrogarsi sulla validità e sull’autenticità dei propri desideri e 
scelte, lontana o lontano dalla spinta costante a rispondere solo a ciò che 
accade. A tal proposito, nella prospettiva di Biesta, il processo educativo 
non mira a eliminare o sopprimere i desideri, che sono forze vitali cruciali, 
ma piuttosto a trasformarli e selezionarli, permettendo agli individui di 
passare da una condizione di soggezione ai propri desideri a una posizione 
di soggettivazione consapevole. L’interruzione e la sospensione necessitano 
di uno spazio intermedio, per mantenere il giovane – in quella posizione di 
transizione, poiché è solo in essa che può emergere una piena maturità. Il 
!ne educativo principale, e al contempo il più complesso, è dunque quello 
di sostenere l’allievo in questa dif!cile posizione di “via di mezzo” – per 
usare le parole di Biesta “middle ground” (Biesta, 2020a: 97), offrendo-
gli gli strumenti necessari per affrontare le dif!coltà esistenziali in modo 
consapevole. Tale supporto è cruciale af!nché l’esperienza educativa possa 
articolarsi come un incontro autentico con il mondo, che non può essere 
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evitato o sempli!cato, ma che deve essere vissuto nella sua complessità. 
L’educatore, nel rendere possibile e signi!cativo questo incontro, aiuta a 
dare forma all’esperienza della resistenza in modo che diventi una reale 
opportunità di crescita. Ciò implica non solo il riconoscimento dell’im-
portanza della resistenza, ma anche la necessità di concedere il tempo per 
permettere che essa si sviluppi, e di lavorare con essa, al !ne di stimolare 
una comprensione profonda dell’alterità e dell’integrità del mondo.

This is the place – physically and metaphorically – where we try to be “at 
home in the world,” try to “reconcile ourselves to reality.” (Biesta, 2020a: 97)

Si apre dunque la necessità di interrogare più radicalmente che cosa 
signi!chi, per l’educazione, sostenere non solo le capacità di fare e di es-
sere, ma anche la capacità di desiderare. Se, come abbiamo argomentato, 
il futuro non è dato, ma va costruito attraverso pratiche di capacitazione 
e di partecipazione, allora diventa cruciale chiedersi quale posto occupi il 
desiderio nella formazione delle soggettività. Come ricordano diversi au-
tori (Recalcati, 2018; Lacan, 1958-1959; Arioli, 2013), il desiderio non 
coincide con il bisogno né con la pulsione, né si esaurisce nel godimen-
to immediato tipico della logica consumistica. Al contrario, il desiderio si 
con!gura come tensione verso l’oltre, come capacità di immaginare ciò che 
ancora non è. È in questa accezione che il desiderio diventa elemento im-
prescindibile della progettualità educativa e politica, strettamente connes-
so alla dimensione del futuro e della partecipazione. Come sostiene Kerry 
Burch (2000), riprendendo l’idea di eros come principio educativo della 
democrazia, il desiderio si manifesta come energia vitale capace di nutrire 
l’immaginazione politica, di sostenere la speranza, di alimentare l’impulso 
verso la trasformazione. In questa prospettiva, il desiderio non è solo indi-
viduale, ma intrinsecamente relazionale e sociale: si alimenta nello scambio 
con l’altro, nella costruzione di legami, nel confronto tra visioni del mondo 
differenti. Il rischio di una pedagogia priva di desiderio è quello di confor-
marsi alle logiche neoliberiste che riducono l’educazione a strumento di 
adattamento funzionale, focalizzato sull’occupabilità e sulla performance, 
e che, come ha osservato Biesta (2006; 2020; Del Rey, 2018), escludono 
dal discorso educativo le domande più radicali sul senso, sugli scopi e sul 
valore dell’apprendere. In questa direzione, recuperare il desiderio come 
categoria pedagogica signi!ca assumere la formazione come esercizio di 
aspirazione, come pratica di capacitazione (Alessandrini, 2021), in grado 
di sostenere le giovani generazioni non solo nel fare delle scelte, ma nel 
desiderare ciò che ancora non c’è, nel progettare collettivamente mondi 
diversi. È qui che il desiderio si intreccia con la partecipazione: non sempli-
cemente come azione o presenza, ma come movimento desiderante verso 
l’altro, verso la comunità, verso il possibile.

In questa prospettiva, il concetto che accennavamo di “velocità” assu-
me un ruolo decisivo: la frenesia del mondo contemporaneo, che impone 
ritmi rapidi e cambiamenti incessanti, rischia di accelerare il processo 
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educativo, spingendo verso un adattamento immediato e super!ciale ai 
cambiamenti, verso una merci!cazione dei desideri. Questa ri,essione 
trova una forte risonanza nel recente contributo di Alison Clark (2022), 
che nel suo lavoro sulla slow pedagogy invita a interrogare in modo più 
radicale il rapporto tra educazione e tempo. Riprendendo anche le ri-
,essioni di Rovelli (2018) sul carattere elastico e soggettivo del tempo, 
Clark sottolinea come l’esperienza autentica dell’apprendere – quella che 
consente di “perdere la cognizione del tempo” grazie all’assorbimento 
nell’attività e nella relazione – dif!cilmente possa trovare spazio all’in-
terno di contesti scolastici scanditi dall’orologio e orientati solo a ciò che 
incombe. La proposta di Clark si articola così come una pedagogia della 
lentezza che non si oppone al cambiamento o all’innovazione, ma ne in-
terroga i ritmi e ne critica le derive più super!ciali. In questa prospettiva, 
rallentare signi!ca creare le condizioni perché sia possibile coltivare l’at-
tenzione, il desiderio, la meraviglia e la ricerca di senso.

Clark richiama infatti la necessità di abitare il tempo educativo attraver-
so pratiche che favoriscano l’immersione, la connessione, la cura, superan-
do la logica del “fare tanto per fare” e “dell’apprendere per performare”. 
In tal senso, la slow pedagogy contribuisce ad ampliare il quadro delle 
ri,essioni qui proposte, rafforzando l’idea che la costruzione di un futuro 
capace di senso richieda tempi distesi, pause, silenzi, spazi di esplorazione 
non !nalizzati immediatamente alla produzione, ma orientati alla ricerca 
di signi!cato e alla formazione di soggettività consapevoli e desideranti. In 
questa prospettiva, il “senso” del futuro, cioè la capacità di orientarsi con-
sapevolmente verso ciò che verrà, non può essere separato dalla capacità 
di abitare la tensione tra il presente e il futuro stesso. La resistenza educa-
tiva, quindi, non è solo una forma di resistenza al presente, ma anche una 
ri,essione critica sul futuro, che diventa signi!cativo non in quanto rapido 
e impetuoso, ma in quanto frutto di un processo consapevole di costruzio-
ne e selezione. La vera s!da educativa, dunque, sta nel saper navigare in 
questa velocità, non fuggendo da essa, ma trovando spazi di ri,essione che 
permettano di costruire un futuro che non sia semplicemente l’effetto di un 
cambiamento incessante, ma il risultato di scelte consapevoli e ponderate, 
poi agite e realizzate.
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Quanto emerso !nora consente di delineare alcune considerazioni con-
clusive, che intendono raccogliere i principali nodi emersi e aprire nuove 
piste di approfondimento, ri,essione e intervento.

Ripensare l’educazione in prospettiva futura signi!ca, in ultima analisi, 
superare una visione riduttiva e funzionalistica dell’educare, per abbraccia-
re una prospettiva che la riconosca quale pratica culturale, sociale e poli-
tica profondamente situata, capace di interrogare criticamente il presente 
e di generare aperture verso il possibile (Peters & Humes, 2003; Rancière, 
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1995; Schwittay, 2025). Essa deve essere intesa come luogo di esercizio 
della libertà e di costruzione della cittadinanza: una cittadinanza non in-
tesa esclusivamente nei termini della partecipazione normativa, ma come 
capacità diffusa di comprensione, di giudizio critico, di ascolto, di scel-
ta consapevole e di partecipazione attiva alla vita collettiva (Iori, 2019; 
Annacontini, 2006). In questo quadro, l’educazione può farsi veramente 
esperienza trasformativa e spazio di riappropriazione soggettiva e colletti-
va del diritto a decidere del mondo, nonché del modo in cui si vuole stare 
nel mondo. È proprio in questo orizzonte che si colloca la possibilità – e 
l’urgenza – di immaginare nuove forme di partecipazione giovanile. Non 
si tratta più soltanto di coinvolgere i giovani nei processi già strutturati 
secondo logiche adulte e istituzionalizzate (McMellon & Tisdall, 2020; 
Crowley & Moxon, 2017), ma di riconoscere e valorizzare le loro moda-
lità autonome di stare nel mondo, di prendere parola, di attivarsi nei con-
testi sociali, culturali e politici. In gioco vi è una partecipazione che nasce 
dall’esperienza educativa come pratica trasformativa, che abilita i giovani 
a vedere sé stessi come soggetti politici, capaci di agire, contestare, propor-
re e co-costruire. Una partecipazione, dunque, che non si esaurisce nella 
dimensione formale della cittadinanza, ma che si esprime anche attraverso 
linguaggi espressivi, movimenti informali, pratiche quotidiane di cura, di 
mutualismo, di protesta o di creazione culturale. Queste forme emergenti, 
plurali e spesso ibride, mettono in discussione i con!ni tradizionali della 
partecipazione (politica) e chiedono che l’educazione diventi terreno di le-
gittimazione, riconoscimento e accompagnamento. In fondo, accogliere il 
“rischio dell’educazione” (Biesta, 2015) signi!ca accettare proprio questa 
intrinseca indeterminatezza dell’esperienza educativa, riconoscendo che 
ogni incontro formativo è anche incontro con l’alterità, con l’imprevisto, 
con l’emergere di desideri, tensioni e possibilità non programmabili. L’edu-
cazione, in questa luce, è generazione di condizioni di possibilità: un pro-
cesso aperto che implica il coraggio di non sapere in anticipo dove si andrà, 
e la responsabilità di costruire spazi in cui ciò che non esiste ancora possa 
iniziare a prendere forma (Freire, 1970). Questa esigenza di risigni!care 
l’educazione come spazio critico e trasformativo trova un’ulteriore legitti-
mazione nel citato richiamo di Biesta (2022) alla necessità di “reclaiming 
a future that has not yet been”. Per Biesta, educare signi!ca infatti tenere 
aperto l’orizzonte del non ancora, resistere alla tentazione di concepire il 
futuro come semplice prolungamento del presente o come esito inevitabile 
di scenari già scritti. L’educazione, in questa prospettiva, diventa il luo-
go in cui si negozia collettivamente il senso del futuro, non come spazio 
predeterminato, ma come campo di possibilità. È proprio nel mantenere 
viva questa apertura che l’educazione può contribuire alla costruzione di 
soggettività democratiche, capaci di abitare l’incertezza senza ridurla a mi-
naccia, di attraversare il rischio come condizione generativa e di esercitare 
la libertà come pratica quotidiana di co-costruzione del mondo.

Questo approccio apre alla necessità di immaginare e praticare modelli 
educativi fondati su una radicale apertura democratica, su un’etica della 
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relazione e su una pedagogia dell’ascolto, in grado di valorizzare la plu-
ralità, la differenza, la co-costruzione dei saperi e dei mondi. L’orizzonte 
verso cui tende questa visione è quello di una democrazia educativa, in 
cui l’educazione non sia ancella della riproduzione sociale, ma fucina 
di possibilità, laboratorio di futuro, luogo generativo di nuove forme di 
esistenza collettiva.

In conclusione, risigni!care l’educazione come pratica critica e trasfor-
mativa comporta un impegno etico e politico imprescindibile: quello di re-
stituirle il suo potenziale generativo, af!nché possa contribuire, con consa-
pevolezza e immaginazione, alla costruzione di società più giuste, inclusive 
e capaci di rispondere alle s!de complesse del nostro tempo. Serve, dunque, 
un’educazione che non neutralizzi il con,itto, ma lo assuma come spazio 
di confronto e possibilità; che non tematizzi l’autonomia come solitudi-
ne, ma come capacità di agire insieme. Un’idea di futuro che non insegua 
l’ef!cienza come !ne (Brown, 2015), ma coltivi l’inatteso, la domanda, 
l’ascolto, l’invenzione.

All’idea di progetto pre-stabilito e pre-determinato nel quale la dimensione 
temporale non costituirebbe che il dispiegamento di un programma già scrit-
to, si contrappone l’idea del progetto che si fa nella storia e grazie alla storia, 
in cui ogni atto generato dai vincoli progettuali può ulteriormente trasforma-
re questi vincoli e far emergere nuove possibilità (Ceruti, 1997: 55).

In de!nitiva, ciò che è in gioco è anche la possibilità stessa della demo-
crazia come pratica viva, quotidiana, diffusa: una democrazia non data 
una volta per tutte, ma continuamente generata attraverso pratiche edu-
cative che sappiano tenere aperto lo spazio dei futuri (possibili). Mentre 
da una parte i modelli di governance tradizionali, sempre più concentrati 
nelle mani di pochi, sembrano tracciare un futuro fatto di disuguaglianze 
e alienazione, dall’altra emergono segnali di un movimento crescente che 
reclama un futuro più inclusivo, equo e sostenibile. Movimenti globali, 
come Fridays for Future, le proteste per la giustizia sociale o le azioni dei 
giovani impegnati nella difesa dei diritti umani, ci mostrano un futuro che 
non è più passivo e subordinato ai meccanismi consolidati, ma attivamente 
ricreato dalle nuove generazioni, che sognano e lottano per trasformarlo.

In questo quadro, la democrazia non può essere ridotta a un sistema che 
solo garantisce l’ordine stabilito, ma deve essere considerata come un pro-
cesso che si alimenta costantemente della nostra capacità di immaginare e 
costruire il futuro. È proprio in questo processo che abbiamo riconosciuto 
il ruolo decisivo e fondamentale dell’educazione. Ogni gesto educativo, 
ogni pratica didattica, possono essere non solo un atto di apprendimento, 
ma un piccolo contributo alla costruzione di un futuro possibile. Le aule, 
le università, i laboratori, ma anche gli spazi informali di apprendimento, 
sono luoghi in cui si gioca il futuro: la democrazia si costruisce lì, nel con-
fronto tra le idee, nel dialogo intergenerazionale, nella capacità di interro-
garsi sulle s!de che il futuro ci pone.
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In de!nitiva, la capacità di pensare al futuro in termini di possibilità, di 
sperimentazione e di sogni da realizzare è ciò che permetterà alla democra-
zia di restare viva e vibrante. La vera s!da per il futuro non risiede nell’ac-
celerazione del progresso, ma nella capacità di fermarsi, di ascoltare, di 
ri,ettere e, soprattutto, di creare uno spazio in cui il futuro possa essere im-
maginato e costruito insieme, in modo condiviso, inclusivo e partecipativo.
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