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Introduzione 

Il tema della devianza minorile è oggi al centro di un rinnovato dibattito 

pubblico e politico. Le conseguenze del Decreto Legge 15 settembre 2023, 

n.123 (c.d. Decreto Caivano), stanno già mostrando i loro effetti, in temini 

di sovraffollamento degli istituti penali per minorenni e di limitate possi-

bilità di accesso a misure virtuose come la sospensione del processo e 

messa alla prova. L’approccio securitario della normativa si pone in con-

trasto con l’orientamento della Costituzione nonché della legislazione na-

zionale in ambito penale minorile, tradizionalmente attenta non solo alla 

tutela dei minori, ma anche alla considerazione dei tratti specifici che la 

devianza può assumere durante l’adolescenza. In questa fase evolutiva, 

le funzioni espressive e comunicative dell’azione deviante prevalgono ri-

spetto a quanto accade in età adulta (De Leo & Patrizi, 1999) e risulta par-

ticolarmente rilevante indagarne il “senso soggettivo e comunicativo” 

(Maggiolini, 2014, p.12), per mettere in campo una risposta adeguata, in 

grado di attivare fattori protettivi nella traiettoria evolutiva del minore. 

Nel sistema della giustizia penale minorile, le comunità per minori 

rappresentano un baluardo educativo fondamentale per rendere effettivi 

i principi ispiratori della legislazione in materia (D.P.R. 448/88) e per ga-

rantire una giustizia a loro misura. La possibilità di collocare un adole-

scente autore di reato in comunità, permette di depotenziare l’impatto 

stigmatizzante del circuito penale e contestualmente di rispondere alle 

sue esigenze educative, di tutela e di recupero. La preziosa possibilità di 

conciliare le esigenze educative del minore, con quelle contenitive e di 

controllo, proprie del processo penale, rappresenta il motivo centrale del 

frequente e crescente utilizzo della misura del collocamento in comunità 

nella Giustizia penale minorile (Mastropasqua et al., 2020; Ministero della 

Giustizia, 2022). Le comunità per minori, rappresentano una realtà plu-

rale sul territorio nazionale, sono distribuite in maniera disomogenea, dif-

feriscono in quanto a modelli gestionali, organizzativi, di lavoro e quindi 

pratiche educative adottate (Cerrocchi, 2018). Per gli adolescenti di area 

penale le comunità rappresentano il luogo nel quale trovare risposta alla 

“domanda implicita del gesto trasgressivo” (Maggiolini, 2014) e allo 

stesso tempo sperimentare quella “dilatazione del campo di esperienza” 
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(Bertolini e Caronia, 2015) necessaria ad attribuire un senso diverso al vis-

suto, in un’ottica di responsabilità. I ragazzi che arrivano in una comunità 

socio educativa in misura penale provengono da storie segnate da una 

marcata problematicità (Castelli, et al., 2016) e dalla presenza di fattori di 

rischio, individuali, familiari e contestuali, associati all’elevato rischio di 

recidiva (Locatelli et al., 2019; Mastropasqua et al., 2013). In comunità, il 

lavoro educativo volto alla responsabilizzazione dell’adolescente affianca 

quello quotidiano di cura, costituendo un binomio inscindibile. Visto il 

progressivo affermarsi del paradigma della giustizia riparativa, è richie-

sta particolare attenzione al significato riparativo dei percorsi educativi 

dei minori di area penale accolti in comunità.  

Questo contributo affronta il tema del lavoro educativo con adolescenti 

autori di reato nelle comunità per minori, scarsamente indagato in lette-

ratura da una prospettiva educativa e pedagogica. Le scienze dell’educa-

zione possono, attraverso una lettura inter e multi disciplinare, mettere in 

rete i diversi attori coinvolti nel lavoro educativo in area penale minorile 

e interconnettere i diversi sistemi contestuali contribuendo alla riflessione 

sui temi e ad una progettazione condivisa. La ricerca condotta si propone 

di mettere in luce le pratiche adottate per accompagnare i minori nei loro 

percorsi penali, di indagare i fattori che possono facilitare o ostacolare gli 

interventi e di esplorare l’esperienza delle comunità rispetto alla giustizia 

riparativa.  

Il presente lavoro di tesi è suddiviso in due sezioni: la prima di natura 

teorica e legislativa e la seconda di natura metodologica.  

Più nello specifico, la prima sezione si compone di tre capitoli. Nel 

primo viene approfondito il tema della devianza minorile e delle sue spe-

cificità, connesse alla delicata fase evolutiva dell’adolescenza. Vengono 

quindi delineati i diversi modelli interpretativi della devianza minorile 

con particolare attenzione alla prospettiva pedagogica e alle caratteristi-

che che il fenomeno assume nello scenario attuale. 

Il secondo capitolo esamina gli aspetti legislativi che regolano la giu-

stizia penale minorile, illustrando i principi e le fonti normative italiane 

per poi andare ad approfondire il tema della giustizia riparativa e le rela-

tive fonti sovranazionali e nazionali, con specifico riguardo alla Riforma 

Cartabia (D.lgs. 150/2022) e alle esperienze di giustizia riparativa in 
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ambito minorile. Infine, sono presentati i cambiamenti normativi intro-

dotti nel contesto nazionale dal più recente Decreto Caivano. 

Il terzo capitolo si concentra sulle comunità per minori in Italia e sul 

loro ruolo nella giustizia penale minorile. Viene presentato in dettaglio il 

modello ecologico di valutazione delle comunità (Palareti, 2003; Bronfen-

brenner, 1986), che riflette la complessità dell’intervento residenziale e in-

daga il lavoro che la comunità svolge a diversi livelli. Questo modello ha 

orientato la costruzione della ricerca. Sono quindi delineati i percorsi che 

possono portare un minore autore di reato a essere collocato in struttura 

e vengono approfondite le peculiarità del lavoro educativo con questi mi-

nori nel contesto della vita quotidiana in comunità.  

La seconda sezione consta di quattro capitoli.  

Nel primo sono illustrate le scelte metodologiche e procedurali che 

hanno orientato la costruzione del disegno di ricerca.  

Nei successivi tre capitoli vengono presentati i tre studi condotti.  

Nel capitolo due si presenta l’indagine esplorativa che ha coinvolto 

coordinatori e responsabili delle comunità per minori che accolgono ado-

lescenti autori di reato nel Lazio. L’obiettivo dello studio è quello di esplo-

rare le pratiche educative, i fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi e 

l’esperienza delle comunità rispetto alla giustizia riparativa a livello re-

gionale. L’indagine ha costituito la fase esplorativa del progetto di ricerca 

che ha guidato la definizione dei successivi studi.  

Nel capitolo tre viene illustrata la rilevazione quantitativa che è stata 

condotta a livello nazionale con l’obiettivo di svolgere una ricognizione 

delle pratiche educative, dei fattori agevolanti e ostacolanti e dell’espe-

rienza degli operatori rispetto alla giustizia riparativa.  

Nel capitolo quattro viene presentato lo studio di caso condotto in una 

comunità della provincia di Roma. L’obiettivo dello studio è approfondire 

le pratiche educative adottate con adolescenti autori di reato a livello lo-

cale. 

Nei tre studi, la presentazione dei risultati segue le domande di ricerca 

alle quali si propongono di rispondere, rispettivamente da una prospet-

tiva regionale, nazionale e locale. Inoltre, le pratiche emerse, così come i 

fattori agevolanti e ostacolanti, verranno descritte in base ai livelli nei 

quali si realizza il lavoro residenziale: micro, meso, eso e macrosistema.  
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Conclude il lavoro una riflessione sui dati emersi trasversalmente nei 

tre studi e alcune considerazioni comprensive di limiti e prospettive fu-

ture aperte dai risultati della ricerca.  

 

 



Parte prima 

IL QUADRO TEORICO E NORMATIVO 
 





Capitolo primo 

La devianza minorile  

1.1.   Adolescenza, comportamenti a rischio e devianza  

L’adolescenza è il periodo della transizione evolutiva, spesso turbo-

lenta, dall’infanzia all’età adulta. I comportamenti devianti si discostano 

dalle norme e dalle attese sociali, trasgrediscono valori, regole morali e 

stili di vita condivisi. Adolescenza e devianza sono entrambe caratteriz-

zate da una tendenza a eccedere (dal latino excedĕre, andar fuori, andare 

oltre): a oltrepassare una condizione precedente, a superare i confini di 

ciò che è considerato culturalmente accettabile.  

Nell’avviare il discorso sulla devianza in ambito minorile, è necessario 

considerare le caratteristiche psicologiche, relazionali, sociali e gli obiet-

tivi di crescita specifici dell’adolescenza.  

Il primo tentativo di indagare scientificamente questo periodo della 

vita risale all'opera di Stanley Hall (1904).  Lo studioso descrive l'adole-

scenza come una "nuova nascita" in cui la personalità si rinnova comple-

tamente. Il passaggio all’adolescenza è considerato particolarmente 

drammatico: è una fase di storm and stress, di stati d’animo estremi, ecces-

sivi, contrastanti, di instabilità emotiva, irrazionalità e conflittualità.  Que-

ste caratteristiche sono ritenute costanti e specifiche perché biologica-

mente determinate. Sebbene l'idea dell'adolescenza come fase di storm and 

stress sia ancora radicata nell'immaginario collettivo, è ormai dimostrato 

che la "tempesta" adolescenziale può manifestarsi secondo modalità e li-

velli di intensità diversi che dipendono sia da caratteristiche individuali 

che culturali (Arnett, 1999). 

Le teorie classiche sull'adolescenza hanno cercato di spiegare i com-

portamenti che caratterizzano questa fase evolutiva a partire da aspetti 

ritenuti fondamentali: alcune si sono focalizzate principalmente sulla ma-

turazione biologica, altre sullo sviluppo cognitivo, altre ancora sulle in-

fluenze culturali.  

La psicoanalisi ha messo in evidenza la criticità di questa fase evolu-

tiva, caratterizzata da un forte conflitto a livello intrapsichico. La pro-

fonda riconfigurazione del soggetto, caratteristica di questa fase, può 
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essere vissuta con forte sofferenza e disagio, tanto da mettere a repenta-

glio l’equilibrio psichico.  

L’approccio dell’antropologia culturale, a partire dagli studi di Marga-

ret Mead (1928), ha spostato l’attenzione sull’influenza della cultura d’ap-

partenenza sulle caratteristiche dell’adolescenza, ritenuta un fenomeno 

culturalmente specifico.  

Le teorie successive hanno gradualmente adottato un approccio inte-

grativo, volto a sintetizzare i contributi precedenti e a considerare simul-

taneamente gli elementi coinvolti nella transizione evolutiva e la loro in-

terazione. Kurt Lewin (1939), per primo, organizzando gli studi prece-

denti in una teoria globale, propone di considerare il comportamento de-

gli individui come conseguenza dell’interdipendenza tra fattori indivi-

duali e di contesto. Successivamente, Erik Erikson (1950, 1968), tra i pio-

nieri nell’ambito degli studi sull'adolescenza, considera come il ciclo di 

vita sia caratterizzato da una serie di periodi critici nei quali gli individui 

devono affrontare compiti personali e sociali fondamentali per avanzare 

nella crescita: l'adolescenza è uno di questi periodi critici.  

La psicologia contemporanea, sia di indirizzo psicodinamico che psi-

cosociale, ha superato l’idea che l’adolescenza sia una fase di rottura e 

“crisi”, di disagio e sofferenza, fenomeno universale e trasversale nel 

tempo e nello spazio. La nuova prospettiva nasce da una concezione dello 

sviluppo umano che non si limita più ai primi anni di vita, ma continua 

durante il suo intero ciclo. In tale ottica l’adolescenza non conclude la fase 

evolutiva e non si contrappone al periodo di stabilità dell’età adulta, “Al 

contrario, molti altri momenti di transizione lungo tutto il ciclo di vita 

possono presentarsi come difficili e problematici […] la crisi adolescen-

ziale può quindi non essere né l’unica né l’ultima né la più importante 

nella vita di una persona” (Bonino et al., 2003, p.13). 

Nella prospettiva del ciclo di vita l’interazione individuo-ambiente 

prosegue per tutta la vita: eventi passati e presenti si intrecciano e influen-

zano in modo continuo, personale, dinamico. La psicologia dell'età evo-

lutiva, in precedenza focalizzata esclusivamente sulle esperienze precoci 

per comprendere i comportamenti adolescenziali, sposta ora l'attenzione 

anche sul presente. Le caratteristiche e gli elementi di novità del presente 

possono influenzare positivamente o negativamente la rielaborazione 

delle esperienze vissute e le traiettorie di sviluppo. Viene inoltre 
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riconosciuta importanza alla dimensione del futuro quale motore di 

azione e realizzazione personale, specificatamente in adolescenza. Lo svi-

luppo non è più considerato un processo lineare obbligato ma le traietto-

rie evolutive seguono percorsi individuali, irregolari, probabilistici, ine-

diti, al punto da far parlare oggi di “adolescenze”. Queste ultime sono 

molteplici, differenti per età, sesso, ambiente socioculturale di prove-

nienza e opportunità offerte dal contesto. Seppur nella loro unicità, le ado-

lescenze sono accomunate dall’essere “una delle esperienze più profonde 

e rapide di cambiamento personale dell’intera esistenza umana” (Speltini, 

2016, p.37).  

La variabilità delle traiettorie di sviluppo è data dalla continua intera-

zione tra il soggetto (con le sue caratteristiche) e il suo contesto di vita 

(con le sue specificità). Da questa prospettiva, sistemica, interazionista e 

costruttivista, lo sviluppo è definito come “azione nel contesto” ovvero “il 

risultato dell’azione dell’individuo, intenzionale ed orientata verso uno 

scopo, volta a tentare di far coincidere obiettivi e potenzialità individuali 

con le richieste e le opportunità del contesto” (Bonino et al., 2003, p.20). 

Quest’ultimo è caratterizzato da vincoli, opportunità e fonti di influenza: 

durante l’adolescenza hanno particolare rilevanza alcune variabili uni-

versali, come i cambiamenti fisici, alcune variabili storiche, quali l’ambito 

formativo e del mondo del lavoro, ma anche le interazioni sociali con il 

gruppo dei pari e la famiglia d’appartenenza (Palmonari, 2011).  

Bronfenbrenner (1986), a partire da una visione allargata e complessa 

dell’ambiente circostante, propone un modello ecologico dello sviluppo 

umano costituito da quattro sistemi concentrici, organizzati in maniera 

gerarchica e interdipendenti. L’individuo entra in contatto diretto solo 

con i sistemi a lui più vicini, microsistema e mesosistema. I microsistemi, 

come la famiglia e la scuola, interconnessi, costituiscono il mesosistema. 

Anche i sistemi con cui il soggetto entra in contatto solo indirettamente 

possono però influenzare il suo sviluppo: gli eventi che si verificano a li-

vello di esosistema ma anche le variabili culturali, collocate nel livello più 

lontano dal soggetto, il macrosistema. Le ideologie, i valori, i modelli, pos-

sono infatti direzionare le azioni personali e rappresentare, in adole-

scenza, riferimenti importanti nel processo di costruzione dell’identità, 

che “non è più vista come una costruzione unitaria, ma come un sistema 

dinamico e articolato, non necessariamente omogeneo, continuamente 
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riorganizzato dall’individuo” (Bonino et al., 2003, p. 28). Gli specifici fat-

tori che caratterizzano ciascun sistema dell’ambiente circostante si intrec-

ciano infatti con le caratteristiche fisiche e cognitive, con potenzialità e li-

miti di ciascun individuo.  

In adolescenza, il soggetto, nel suo incontro con l’ambiente, è alle prese 

con la realizzazione di alcuni “compiti di sviluppo” specifici. Il concetto 

di developmental task, teorizzato da Havighurst (1952) indica: 
 

un compito che si presenta in un determinato periodo della vita di un individuo 

e la cui buona risoluzione conduce alla felicità e al successo nell’affrontare i pro-

blemi successivi, mentre il fallimento di fronte ad esso conduce all’infelicità, alla 

disapprovazione da parte della società e a difficoltà di fronte ai compiti che si 

presentano in seguito (Havighurst, 1952, p.2). 

 

I diversi compiti evolutivi specifici dell’adolescenza possono essere ri-

condotti a quello centrale di costruire una propria identità personale e so-

ciale, necessaria per raggiungere la condizione di adulto. Il processo di 

costruzione dell’identità, che prosegue durante l’intero ciclo di vita, ha 

infatti nell’adolescenza una tappa fondamentale a causa dei “cambia-

menti di straordinaria intensità” (Fabbrini & Melucci, 1992, p.31), che il 

soggetto vive consapevolmente. Alcuni sono “biologicamente” determi-

nati, come i cambiamenti fisici e cognitivi, altri, sono invece definiti dal 

gruppo culturale d’appartenenza, come le influenze, le norme e le richie-

ste sociali, che variano in base al contesto, al momento storico, alla classe 

sociale. L’adolescente1 vive l’esperienza della pubertà, un allargamento 

degli interessi personali e sociali, l’evoluzione del pensiero ipotetico-de-

duttivo. Il rapido sviluppo sessuale e cognitivo comporta un lavoro per-

sonale di ristrutturazione cognitiva e affettiva, di ricomposizione dell’im-

magine di sé che se per un verso è nuova perché modificata dai cambia-

menti in essere, dall’altro è in continuità con la propria immagine del pas-

sato (Speltini, 2016). I cambiamenti che l’adolescente è chiamato ad af-

frontare non riguardano infatti esclusivamente il poter o dover imparare 

a fare, ma comportano anche una profonda “risimbolizzazione del Sé” 

(Maggiolini & Pietropolli Charmet, 2004, p.12). Nella costruzione 

 
1 Si precisa che nel testo si farà uso del genere grammaticale maschile, in base alle 

regole della lingua italiana, per riferirsi ai diversi generi. 
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identitaria, il gruppo dei pari rappresenta un riferimento fondamentale 

(Palmonari, 2011). 

Erikson (1950, 1968) aveva descritto l'adolescenza come un periodo di 

confusione rispetto ai propri ruoli sociali, Marcia (1980) aveva invece sug-

gerito di considerarla una fase di "esplorazione “essenziale per la costru-

zione progressiva di aspetti significativi della personalità. L’adolescenza 

si caratterizza contemporaneamente come fase di attesa, di costruzione, 

di sperimentazione, di “moratorio psicosociale” (Erikson,1968) che la so-

cietà concede al soggetto per far sì che esplori attivamente e trovi il suo 

ruolo sociale.  

Per far fronte ai compiti di sviluppo e costruire una nuova immagine 

di Sé, l’adolescente adotta strategie differenti: alcune sono adattive e pro-

tettive per la crescita, altre possono rappresentare invece dei fattori di ri-

schio per il suo benessere e il suo adattamento al contesto sociale (Mag-

giolini & Pietropolli Charmet, 2004). Sono diffusi tra gli adolescenti com-

portamenti pericolosi e trasgressivi, a lungo definiti “problematici” per-

ché disallineati alle norme sociali, perfino “patologici”. Tali comporta-

menti sono definitivi “a rischio” ovvero “comportamenti che compaiono 

in quest’età e che possono, in modo diretto o indiretto, mettere a repenta-

glio il benessere psicologico e sociale, così come la salute fisica immediata 

o futura […]” (Bonino et al., 2003, p.31). Tra questi sono comuni l’uso e/o 

abuso di sostanze psicoattive, una guida spericolata, comportamenti ses-

suali non protetti e/o promiscuo, comportamenti devianti. I comporta-

menti a rischio sono tanto diffusi tra gli adolescenti, da essere considerati 

pressoché universali, e tendono a scomparire o ridursi consistentemente 

con la conclusione di questa fase evolutiva. Questo alla luce delle caratte-

ristiche età-specifiche dell’adolescenza, legate alle modificazioni a livello 

neurobiologico e affettivo: la tendenza all’impulsività e all’aggressività, 

riconducibile alla difficoltà nella regolazione emotiva, e la trasgressione, 

attribuibile alla messa in discussione dell’autorità. Inoltre, tali comporta-

menti possono rispondere ad uno dei bisogni fondamentali espressi 

dall’adolescente nel suo percorso di crescita: il bisogno adattivo di met-

tersi alla prova, di valutare la tenuta delle proprie capacità, di testare le 

proprie potenzialità (Carbone, 2003). Il concetto di “rischio” risulta allora 

strettamente connesso a quello di “sfida”, non solo verso gli altri ma an-

che verso sé stessi. 
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Pur nella loro eterogeneità, i comportamenti a rischio rimandano a pro-

blematiche connesse al processo di costruzione dell’identità e alle strate-

gie messe in atto per padroneggiarle. Ogni azione dell’adolescente, salu-

tare o pericolosa che sia, va infatti letta alla luce del periodo evolutivo in 

essere e degli obiettivi, personalmente e socialmente significativi, che il 

soggetto è impegnato a raggiungere. Le condotte adottate costituiscono 

azioni dotate di senso, autoregolate, con una loro specifica funzione ri-

spetto ai diversi compiti di sviluppo (Bonino et al., 2003). 

Le condotte a rischio possono svolgere una funzione adattiva, costrut-

tiva rispetto al percorso di sviluppo, essere espressione di quel processo 

di sperimentazione necessario alla costruzione di una nuova immagine di 

sé. La forte valenza trasgressiva, che accomuna molti di questi comporta-

menti, riflette la necessità di affermare la propria indipendenza e capacità 

di decisione attraverso la messa in discussione delle regole imposte dal 

mondo adulto. In tal senso tali condotte possono essere ritenute “al servi-

zio della crescita e dell’acquisizione dell’identità” (Berti, 2016, p.167). Il 

gesto “trasgressivo” può essere interpretato, a partire dal significato eti-

mologico della parola stessa, quale segnale di “passaggio”. Tali compor-

tamenti marcano infatti in modo implicito o esplicito l’acquisizione di un 

nuovo ruolo sociale e la nuova appartenenza al mondo adulto caratteriz-

zandosi come “indici di transizione” (Maggiolini, 2014, p.270).  

Tuttavia, quando le condotte a rischio non hanno carattere transitorio, 

possono essere espressione di un disagio personale, familiare e sociale. In 

tali casi il rischio ha una valenza disadattiva e può costituirsi come pato-

logico. Se l’adolescente, impegnato a far fronte ai compiti evolutivi non 

trova risposta alle sue esigenze di sviluppo nel suo contesto di vita, tali 

condotte possono essere “catalizzatori del cambiamento” (Maggiolini & 

Pietropolli Charmet 2004, p.270) ovvero espressione di difficoltà nella 

transizione adolescenziale e nella costruzione di una propria identità so-

ciale. Quando infatti i comportamenti sono caratterizzati da una forte tra-

sgressività, sono messi in atto in maniera frequente e lungo un continuum 

di sempre maggiore gravità, possono indicare una tendenza antisociale 

che può frequentemente stabilizzarsi in una carriera delinquenziale.  

Dunque, come affermano Maggiolini e Pietropolli Charmet (2004): “Il 

comportamento trasgressivo può costituire […] sia una modalità di ac-

cesso al ruolo sociale e psicologico di adulto, sia un segnale di difficoltà 
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evolutiva, assumendo un senso più propriamente antisociale” (p.267).  Ri-

sulta quindi particolarmente importante, anche se complesso, distinguere 

la funzione che ciascun comportamento può avere esplorando il “senso 

soggettivo e comunicativo” (Maggiolini, 2014, p.12) e le “motivazioni sot-

tostanti” (Carbone, 2003, p.45) le condotte agite. Indagare il significato 

soggettivo costituisce, infatti, la premessa indispensabile per scegliere 

l’atteggiamento più consono da adottare nella presa in carico di questi 

adolescenti e rispondere in modo efficace a quella che Maggiolini (2014) 

definisce “la domanda implicita nel gesto trasgressivo” (p.10). 

Alcune condotte devianti, a causa della loro gravità possono raggiun-

gere gli estremi dell'illegalità. Violare la legge è tanto comune tra gli ado-

lescenti da poter essere considerato un comportamento generalizzato. 

Nella maggior parte dei casi si tratta di trasgressioni occasionali che solo 

in percentuale molto bassa arrivano a coinvolgere l’Autorità Giudiziaria. 

Le condotte devianti tendono a mantenere stabili le differenze indivi-

duali: chi viola la legge con maggiore frequenza e gravità da quando è 

piccolo rischia in maggior misura che la sua tendenza a delinquere au-

menti e non si inverta con l’avanzare dell’età e quindi con la fine del pe-

riodo adolescenziale (Berti, 2016). Il fenomeno dell’antisocialità risulta 

“ubiquitario ma concentrato” (Tolan & Gorman-Smith, 2003): nonostante 

l’estesa diffusione di comportamenti devianti tra gli adolescenti, sola-

mente una piccola percentuale è responsabile della maggior parte di con-

dotte criminali e di quelle più gravi in particolare.  

Frequentemente la categoria di devianza è associata alle trasgressioni 

degli adolescenti, non solamente nel linguaggio comune ma anche in 

quello scientifico e giuridico. Eppure solamente parzialmente le condotte 

devianti coincidono con quelle delinquenziali: i confini tra devianza e de-

linquenza, sebbene concetti tra loro distinti, risultano spesso sfumati (Ca-

vallo, 2002). Il concetto di “devianza” è introdotto negli Stati Uniti agli 

inizi degli anni Trenta per indicare i comportamenti contrari alle norme 

sociali e ai valori fondamentali di un preciso contesto sociale e periodo 

storico. I comportamenti devianti non violano le norme giuridiche, al con-

trario delle condotte delinquenziali. Il concetto di “delinquenza” fa infatti 

riferimento a comportamenti che trasgrediscono le leggi e costituiscono 

reati. Entrambi i concetti si caratterizzano per uno scostamento dalle 
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norme condivise: da valori e norme sociali nei casi di devianza, da norme 

giuridiche nei casi di delinquenza (Berti, 2016).  

 Definire una condotta come deviante oppure delinquenziale dipende 

in maniera consistente dal contesto storico e culturale nel quale viene 

messa in atto. I valori e le norme sociali differiscono da cultura a cultura 

e variano notevolmente nel tempo. Allo stesso modo le norme giuridiche, 

a seguito di significativi cambiamenti socioculturali, possono spostare, 

nel tempo, il confine tra lecito e illecito. Tuttavia, anche se un comporta-

mento che era considerato illecito arriva ad essere considerato lecito, è 

necessario un cambiamento culturale graduale perché arrivi ad essere 

considerato “normale”.  

In considerazione di ciò, nello studio sulla devianza minorile, risulta 

particolarmente rilevante il significato che la comunità dà a tali compor-

tamenti e le risposte che adotta quando valori fondamentali e socialmente 

condivisi vengono trasgrediti. Al comportamento deviante, che indica la 

mancata interiorizzazione di tali valori, “la società risponde o con la ri-

provazione sociale, che produce per il ragazzo isolamento ed etichetta-

mento, o con misure di tipo (ri)educativo, con sanzioni cioè che, pur non 

avendo natura penale, sono comunque avvertite come punizione” (Ca-

vallo, 2002, p.8).  

Non necessariamente chi agisce un comportamento deviante o com-

mette un reato diventa un delinquente: la transizione verso la delin-

quenza passa per un percorso definito da azioni commesse dall’individuo 

e da reazioni della comunità. Qualora l’ambiente familiare, il contesto so-

ciale, l’istituzione non rispondono in maniera adeguata, l’adolescente può 

perseverare nel mettere in atto condotte delinquenziali e procedere così 

nella costruzione di un’identità deviante. Come mette in luce Cavallo 

(2002):  

 
La risposta sociale al primo atto deviante che segnala il disagio e la sofferenza di 

un ragazzo assume una specifica rilevanza e significatività nella costruzione o 

meno di una personalità deviante; ne deriva che la collettività, le politiche sociali 

e la politica giudiziaria concorrono fortemente, in funzione della modulazione 

delle risposte, a ridurre o ad accrescere il rischio di devianza (p.10). 

 

Cavallo (2002) propone un modello dell’universo minorile (Fig.1) che 

spiega il processo che può portare un minore dall’area della normalità a 
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quella della delinquenza, attraverso stadi intermedi nei quali alcune “bar-

riere” positive possono prevenire la discesa al centro. Questo modello è 

costituito da quattro aree, disposte in strati concentrici:  

  

• Area della normalità, dove si collocano i ragazzi che metto in atto con-

dotte conformi a parametri comportamentali accettati dal loro conte-

sto sociale d’appartenenza; 

• Area del disagio, nella quale sono presenti ragazzi portatori di un ma-

lessere riconducibile a condizioni familiari complesse che possono 

provocare nella persona diverse difficoltà. In particolare i sintomi di 

disagio sono perlopiù riconducibili a isolamento, reattività, oppositi-

vità, problematiche relative al processo di apprendimento e socializ-

zazione; 

• Area della devianza, nella quale si trovano i minori che mettono in 

atto comportamenti che si discostano dalle norme sociali ma non co-

stituiscono un reato. Tra questi l’abbandono scolastico, la fuga, la pre-

varicazione diffusa, l’uso di sostanze stupefacenti e la frequentazione 

di gruppi devianti; 

• Area della delinquenza in cui si collocano i ragazzi che commettono 

azioni punibili dal codice penale.  

 

 
 

 
Fig. 1 - Modello dell’universo minorile e delle barriere che intervengono nel percorso 

che può portare un minore alla delinquenza (Cavallo, 2002, p. 11) 
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Nel confine tra un’area e l’altra Cavallo evidenzia alcune “barriere”, 

costituite da misure e strumenti messi in campo dal contesto sociale, che 

possono impedire il passaggio dalle aree esterne verso la più interna, 

quella della delinquenza. Tra l’area della normalità e quella del disagio si 

inseriscono le azioni di prevenzione primaria rivolte a tutti i minori indistin-

tamente e riconducibili alle politiche sociali per l’infanzia e adolescenza, 

messe in atto attraverso l’erogazione di servizi sociali, educativi, sanitari, 

scolastici da parte degli enti territoriali. Nel passaggio tra l’area del disa-

gio a quella della devianza e da quella della devianza a quella della delin-

quenza, intervengono invece le azioni di prevenzione secondaria rivolte a 

minori “a rischio” e costituita da attività, erogate dai medesimi enti del 

territorio, volte a interrompere i meccanismi di rischio. Infine nel caso dei 

ragazzi che si trovano ormai nell’area della delinquenza a seguito della 

commissione di un reato vengono messi in campo, da servizi territoriali e 

del Ministero della Giustizia, interventi di prevenzione terziaria, che mirano 

ad evitare la recidiva. Esiste, secondo Cavallo (2002), una continuità ne-

gativa dei fenomeni di devianza verso quelli di criminalità. Il passaggio 

tra gli strati avviene gradualmente: tutti i minori che arrivano a condotte 

delinquenziali hanno attraversato tutti gli strati precedenti. In tali casi le 

barriere tra gli strati e quindi le risposte ricevute dall’ambiente non sono 

state idonee ad impedire la commissione di un reato da parte dell’adole-

scente. Le reazioni del contesto sociale (o la loro assenza) ai comporta-

menti devianti dei minori risultano quindi fondamentali, perché capaci di 

condizionare l’instaurarsi o meno di una condotta criminale. Difatti, qua-

lora gli interventi di prevenzione primaria e secondaria falliscano, gli 

unici interventi attuabili sono quelli che agiscono su condotte delinquen-

ziali già strutturate e quindi più difficili da scardinare. Inoltre l’adole-

scente rischia di costruire la propria identità personale facendo proprie le 

categorie di devianza e delinquenza, utilizzate per definire il suo compor-

tamento. Emerge dunque la presenza di molteplici fattori, di ordine psi-

cologico e sociale, che in costante e complessa interazione, condizionano 

lo sviluppo dei percorsi che conducono a disagio, devianza e delinquenza 

nel mondo giovanile.   
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1.2. Modelli interpretativi della devianza minorile  

 

Tradizionalmente il fenomeno della devianza minorile è stato affron-

tato all’interno di un paradigma eziologico: in presenza di comportamenti 

criminali veniva ricercato un nesso causale tra fattori che portasse a una 

spiegazione completa, rigorosa e, se possibile, predittiva. Tale paradigma 

guardava infatti al fenomeno della devianza in termini generalizzabili e 

predittivi, sulla base dell’assunto per cui la spiegazione scientifica, iden-

tificando le cause sottostanti, potesse prevedere i comportamenti crimi-

nali. A partire dalle investigazioni ottocentesche sul determinismo fisio-

logico, sull’ereditarietà del delitto, sugli indizi fisiognomici del crimine, 

fino alla più recente corrente del determinismo culturale, il paradigma 

eziologico ha lasciato un segno profondo sia sul piano del senso comune 

che del sapere condiviso.  

Per spiegare il fenomeno, le teorie riconducibili a tale paradigma 

hanno spesso utilizzato “il criterio delle evidenze” (De Leo & Patrizi, 

1999, p.21): attivando processi semplificati di ragionamento (Emiliani & 

Zani, 1998), identificavano “correlazioni illusorie” (Chapman & Cha-

pman, 1969) tra comportamento criminale ed elementi presenti nel pas-

sato di chi lo aveva commesso. Come scrivono De Leo e Patrizi (1999):  

 
“L’evidenza attuale - il comportamento non conforme alla norma penale - è stato 

così ricondotto ad evidenze del passato in termini di deprivazioni: fisiche (dagli 

studi lombrosiani fino ai più sofisticati programmi di ricerca sulle disfunzioni 

cerebrali); sociali e ambientali (dall’ipotesi dell’anomia e della disorganizzazione 

sociale al divario, esperito in maniera difforme tra i diversi strati sociali, tra mete 

culturali proposte e mezzi legittimi a disposizione); comportamentali (si pensi 

all’ipotesi dell’esempio negativo o dell’imitazione, di uno stile di comportamento 

trasmesso da famiglie o gruppi criminogeni); familiari e relazionali (carenze di 

cure materne, abbandoni precoci, stili educativi); psicologiche e psicopatologiche 

(dalla malattia mentale a condizioni, permanenti o situazionali, come l’aggressi-

vità, il deficit intellettivo ecc.)” (pp 21-.22).  

 

Seppure nella diversità di fattori identificati come responsabili della 

devianza, queste teorie sono accomunate dallo stesso approccio determi-

nistico: la ricerca di un legame causale lineare tra fattori. Tra queste, al-

cune, definite “disposizionali”, fanno risalire il comportamento criminale 
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a caratteristiche individuali relativamente stabili, innate o acquisite ov-

vero a cause organiche o cause psichiche. Altre, le teorie “sociogenetiche”, 

riconducono invece i comportamenti criminosi alle caratteristiche della 

struttura sociale.  

All’interno del paradigma eziologico, nella storia della criminologia 

vengono individuati tre indirizzi fondamentali che hanno condizionato 

fortemente l’interpretazione della delinquenza minorile fino all’epoca at-

tuale.  

Il primo è l’indirizzo antropologico che riconduce le cause della delin-

quenza a fattori di ordine biologico. Questo orientamento si sviluppa a 

partire dagli studi di Cesare Lombroso (1876) e dalla sua ipotesi del “de-

linquente nato” secondo la quale l’individuo mette in atto condotte delin-

quenziali perché portatore di caratteri propri di uno stadio primitivo dello 

sviluppo umano. L’indirizzo antropologico si base sul principio positivi-

sta secondo cui la diversità è la manifestazione di patologie, disfunzione, 

disturbi. Nonostante il positivismo criminologico sia da tempo superato, 

le teorie che considerano centrali i fattori di ordine biologico risultano tut-

tora attuali. Le ricerche sono passate dall’identificazione del tipo somatico 

dominante, a specifiche configurazioni cromosomiche, a fattori neurolo-

gici. I progressi compiuti dalle neuroscienze negli ultimi quarant’anni 

hanno infatti portato nuovamente in luce l’importanza di fattori biologici 

ma a partire da basi nuove: gli studi di neuroimaging hanno permesso di 

conoscere la struttura e il funzionamento cerebrale, gli studi di genetica 

di identificare quei comportamentali ereditabili e determinanti rispetto 

all’insorgenza di comportamenti devianti durante l’adolescenza. Tali ap-

procci affrontano il problema della devianza in un’ottica prevalentemente 

clinica.   

Il secondo indirizzo, quello psicologico, ricerca le cause della delin-

quenza nei tratti di personalità e nel carattere: chi compie un reato non lo 

fa a causa di un danno organico ma per l’inadeguatezza della sua evolu-

zione psicologica, della quale la condotta criminosa è un sintomo. Le teo-

rie psicologiche spiegano i comportamenti devianti sulla base delle rela-

zioni che l’individuo ha sperimentato con le sue figure d’attaccamento nei 

primi anni di vita, delle dinamiche intrapsichiche e dei processi di socia-

lizzazione. Gli approcci psicologico e psicoanalitico, ma anche la branca 

della psichiatria, cercano di identificare i tratti della personalità che sono 
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stati sistematicamente associati al comportamento deviante quali l’imma-

turità, l’anaffettività, l’aggressività. Negli anni Novanta viene coniata 

l’espressione “condotta antisociale” che, ricondotta ad una tendenza an-

tisociale, può stabilizzarsi in un tratto di personalità e configurarsi quindi 

come disturbo. Tale disturbo è definito dai manuali diagnostici “Disturbo 

Antisociale di personalità” (DAP) ed è caratterizzato dalla tendenza a le-

dere sistematicamente i diritti altrui, infrangere le norme sociali e agire 

comportamenti impulsivi, aggressivi e violenti.  I fattori centrali per la sua 

identificazione e diagnosi sono l’incapacità di conformarsi alle norme so-

ciali, giuridiche e etiche e un’insensibile mancanza di preoccupazione per 

gli altri.  

Infine, il terzo indirizzo è quello sociologico che riconduce le cause 

della delinquenza alla struttura sociale. Le teorie sociologiche hanno cer-

cato di spiegare il ruolo dei fattori di natura socioeconomica nello svi-

luppo della delinquenza, focalizzando l’attenzione sui rapporti tra indi-

viduo e società. A partire da una rielaborazione del concetto di anomia di 

Durkheim (1962), le Teorie funzionalistiche interpretano il fenomeno della 

devianza come intrinsecamente funzionale alla società stessa, poiché 

svolge il ruolo di stabilire i confini tra ciò che è lecito e ciò che è illecito. 

La delinquenza non è quindi un fatto individuale ma sociale. Se per Dur-

kheim era l’assenza di norme (anomia) a favorire la devianza, per Merton 

(1959) questa ha origine dalla presenza di norme che sono in contrasto con 

la struttura sociale. La distribuzione diseguale delle opportunità e quindi 

il disequilibrio (disjunction) tra i fini socialmente investiti di valore (suc-

cesso, prestigio, ricchezza) e i mezzi legittimi consentiti per realizzarli, 

crea importanti tensioni sociali che provocano uno stato di svalutazione e 

violazione delle norme (anomia). Per alcune classi sociali, la devianza rap-

presenterebbe l'unico mezzo per accedere a quelle mete. A partire da tale 

ipotesi, altri studiosi, tra i quali Cohen (1955), interpretano le azioni cri-

minali dei ragazzi delle bande delinquenti come l'unico modo per otte-

nere uno status che, data la loro condizione di svantaggio culturale, so-

ciale ed educativo, rispetto ai ragazzi della classe media, sarebbe altri-

menti inaccessibile. Tuttavia, Cloward e Ohlin (1960/1968) sostengono 

che, a parità di tensione sociale, le attività criminali degli adolescenti di-

pendono anche dalla "possibilità differenziale di attività illecita" nel con-

testo d’appartenenza. Inoltre, tra le teorie sociologiche più rilevanti, le 
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teorie del controllo sociale sostengono che la possibilità che qualcuno violi o 

meno una norma dipende dall'assenza di controlli sociali che glielo impe-

discano. Tuttavia, i meccanismi informali di disapprovazione sociale dei 

comportamenti devianti sono efficaci solamente nel caso in cui esista tra 

chi commette l’azione deviante e chi, anche solo informalmente, la san-

ziona, un sistema di valori condivisi. Ne consegue che, secondo Hirschi 

(1969), il comportamento deviante è conseguenza della rottura o della de-

bolezza del legame sociale. 

A partire dagli anni '80, iniziarono ad emergere importanti critiche alle 

teorie tradizionali della devianza la cui logica deterministica non risultava 

adeguata a spiegare la complessità del fenomeno, specialmente tra gli 

adolescenti. I primi segnali di cambiamento possono essere ricondotti alla 

corrente dell’interazioni simbolico e alle categorie concettuali che ha teo-

rizzato: quelle di “processualità”, “causalità circolare”, “carriera de-

viante”, “attribuzione di significato” (Ciacci, 1983). Queste ultime, come 

scrivono De Leo e Patrizi (1999), “hanno sollecitato a ripensare il crimine 

da fatto ontologico, o comunque necessitato, a percorso individualmente, 

socialmente e normativamente costruito” (p.22). Studiosi come Lemert, 

Becker, Erikson, Goffman e Matza, noti come i neo-Chicagoans, hanno 

spostato infatti l’attenzione dall’analisi delle cause della devianza all’in-

dagine dei processi sociali e istituzionali che possono contribuire a deter-

minarla. Il fenomeno viene considerato il risultato della complessa intera-

zione che esiste tra l’individuo, che compie le azioni, le norme, e la rea-

zione sociale alla loro violazione. Secondo gli studiosi, il contributo della 

società all’insorgenza della devianza risiederebbe nelle forme di comuni-

cazione interpersonale, di controllo sociale, nelle manipolazioni simboli-

che attraverso le quali un soggetto arriva ad essere considerato, e quindi 

definito, deviante dagli atri. Essere “etichettato” come deviante dalla so-

cietà ha delle conseguenze significative sul soggetto a causa del forte im-

patto che la reazione sociale può avere sulla concezione che il soggetto ha 

di sé stesso. Gli adolescenti in particolare, alle prese con la costruzione di 

un proprio ruolo sociale, potrebbero confermare tale etichetta con il loro 

comportamento che, anche se occasionale, rischia di diventare sistema-

tico. Il concetto di “devianza secondaria”, introdotto da Lemert (1981) 

mette in risalto tale aspetto, evidenziando come la risposta sanzionatoria 

possa costituirsi come rinforzo: il soggetto, etichettato come deviante, 



La devianza minorile  17 

inizia a percepirsi e comportarsi come tale. Tuttavia, la ristrutturazione 

del sé non avviene unicamente per effetto di una reazione sociale, ma at-

traverso un processo di interazione: il soggetto non conferma passiva-

mente le definizioni sociali ma ha una sua funzione attiva nella costru-

zione della propria identità deviante. Infatti, come evidenzia De Leo 

(1987): 

 
Non è mai soltanto l’etichetta che produce direttamente la devianza e il deviante, 

ma è anche il soggetto umano che, nel corso della sua esperienza, confrontandosi 

con le etichette, gli stigma e il bando, costruisce attivamente le proprie azioni [...]” 

(p.8).  

 

Considerare il comportamento deviante come conseguenza di intera-

zioni simboliche, di pratiche intersoggettive, di un processo, ha portato a 

rivalutare, da una prospettiva interattivo-costruzionista, il ruolo dei sog-

getti quali “esseri attivi, produttori di senso, costruttori di significato in 

interazione continua con il contesto sociale” (De Leo & Patrizi, 1999, p.34). 

Particolarmente rilevante è in tal senso il contributo del testo di Matza 

(1969/1976) Come si diventa devianti, dove viene proposta una rivaluta-

zione del ruolo del soggetto deviante che interviene consapevolmente e 

in maniera continuativa nella definizione della realtà. Secondo il socio-

logo e criminologo, infatti, l’individuo deviante costruisce la propria 

realtà attivamente, non subisce i condizionamenti esterni ma li elabora 

cognitivamente, quindi, in qualche modo, sceglie di agire quei comporta-

menti, durante le fasi della carriera deviante. Le elaborazioni cognitive e 

i dispositivi decisionali che gli individui adottano iniziano a essere consi-

derati fondamentali per comprendere l’origine dei comportamenti anti-

sociali. Il contributo del soggetto si sostanzia nella messa in campo di par-

ticolari elaborazioni cognitive a partire dalle quali da significato agli ac-

cadimenti, alle finalità delle sue azioni, alla sua affiliazione al mondo della 

devianza. Matza (1969/1976) parla di “tecniche di neutralizzazione” della 

norma per indicare i processi cognitivi in base ai quali il soggetto giusti-

fica la propria condotta, così da risolvere il conflitto psicologico rispetto 

ai valori interiorizzati e mantenere un’immagine di Sé positiva.  

La teoria social-cognitiva di Bandura (1996) approfondisce la rilevanza 

di tali processi attraverso il concetto di "disimpegno morale". I meccani-

smi del disimpegno morale permettono agli individui di mettere in atto 
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comportamenti devianti senza che sopraggiungano giudizio, senso di re-

sponsabilità, di colpa o vergogna.  Questa prospettiva ha evidenziato l'im-

portanza degli aspetti psicologici individuali nel processo di interazione 

continua tra individuo e contesto: i soggetti sono consapevoli delle norme 

e delle aspettative sociali violate, tanto da dover attivare meccanismi che 

lo sollevino da regole sociali e responsabilità.  

Considerare la devianza come un processo ha portato a focalizzare l’at-

tenzione sulle azioni messe in atto e sui loro significati, auto-attribuiti ed 

etero-attribuiti, come principali unità di analisi per comprendere le fasi 

del divenire deviante. Matza (1969/1976) sostiene che la devianza pos-

siede un particolare potere ovvero “fa sempre succedere qualcosa”: am-

plifica la comunicazione, attira attenzioni, evidenzia messaggi.  A partire 

da questa considerazione, De Leo e Patrizi (1999) suggeriscono di esami-

nare le funzioni e i significati soggettivamente rilevanti dell’azione de-

viante, quindi le ragioni per cui essa viene messa in atto dai soggetti. Gli 

autori evidenziano come l’azione criminale rappresenti una “sintesi emer-

genziale di funzioni strumentali-pragmatiche e di funzioni espressive-co-

municative” (p.38).  Mentre le prime riguardano l'effetto dell’azione a li-

vello pratico, le anticipazioni consapevoli, i vantaggi che questa porterà 

una volta commessa; le seconde, spesso latenti, sono legate all’identità del 

soggetto, alle sue relazioni significative, al suo rapporto con la dimen-

sione del controllo, sia informale che pubblico. Sono le funzioni espres-

sive-comunicative che consentono di rilevare i significati individuali, in 

particolar modo nelle situazioni in cui la dimensione strumentale risulta 

insufficiente per comprendere le motivazioni alla base delle azioni intra-

prese. Nella lettura del fenomeno della devianza in ambito minorile, il 

concetto di “azione deviante comunicativa” proposto da De Leo (1998) è 

particolarmente rilevante: in età adolescenziale le funzioni espressive- co-

municative sembrano infatti prevalere su quelle strumentali-pragmati-

che. In questa fase evolutiva, l’azione deviante, potente strumento di co-

municazione a sé stessi, ai propri sistemi di relazione, al sistema norma-

tivo in generale, può essere interpretata come espressione di una sogget-

tività in evoluzione e in continua interazione con gli altri.  

Ricondurre la devianza a una causa o a una semplice sommatoria di 

fattori causali fallisce nello spiegare come, a partire dalle stesse condizioni 

di rischio iniziali gli esiti possano essere molteplici e non condurre 
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necessariamente a una carriera deviante. La devianza costituisce infatti 

un esito possibile, non solo a parità di condizioni iniziali ma anche 

quando le condizioni di partenza sono tra loro profondamente diverse. 

Ciò ha portato a considerare la devianza come un processo nel quale, da 

un lato, il soggetto deviante ha un ruolo attivo, dall’altro, entrano in gioco 

diversi fattori che possono esercitare una loro influenza. La ricerca si è 

quindi focalizzata sull’identificazione dei fattori di rischio e su quelli di 

protezione che possono intervenire sulle traiettorie evolutive degli adole-

scenti. I fattori di rischio costituiscono le condizioni personali, sociali, am-

bientali che possono accrescere la possibilità per un ragazzo di commet-

tere azioni devianti e antisociali, di contro, i fattori di protezione sono tutti 

quegli elementi che riducono tale probabilità. La ricerca sul rischio psico-

sociale ha messo in luce come entrambe le tipologie di fattori giocano un 

ruolo fondamentale nella stabilizzazione o meno di un comportamento 

deviante in adolescenza.  

Gli elementi considerati tradizionalmente le cause dei fenomeni di de-

vianza, vengono in epoca contemporanea considerati indicatori di rischio 

aspecifici. Questi ultimi costituiscono precondizioni che, sebbene presenti 

in molte traiettorie evolutive di soggetti devianti, non portano necessaria-

mente a una condotta criminale. Da questa prospettiva, fattori individuali 

(biologici o psicologici), familiari, ambientali, sociali rappresentano varia-

bili in gioco, fattori di rischio o di protezione che, in costante interazione, 

possono aumentare o diminuire il rischio di condotte antisociali e della 

loro stabilizzazione.  

Nell’analisi dei fattori di rischio vengono indagati sia il mondo inte-

riore dell’adolescente (tra cui capacità di coping, problem solving, resi-

lienza, autoefficacia, elaborazione delle esperienze) sia i suoi rapporti con 

il mondo esterno (tra cui la famiglia, la scuola, il gruppo dei pari). Saba-

tello (2002) evidenzia come, nell’insorgenza di comportamenti devianti in 

adolescenza, possano incidere anche alti due elementi critici: il primo è la 

possibilità di metterlo in atto, il secondo è la percezione che l’individuo 

ha circa rischi e vantaggi che possono conseguirne.  

I numerosi fattori di rischio che possono contribuire all’insorgenza di 

comportamenti devianti, interagiscono in maniera complessa, interve-

nendo sulla traiettoria evolutiva in base alla fase di sviluppo individuale 

e alla presenza di fattori di protezione che possono mitigarne l’effetto.  
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Sabatello et al. (2019), a partire da un’analisi della letteratura sul tema, 

evidenziano come le adverse childhood experiences (quali abuso, maltratta-

mento e trascuratezza) possano favorire lo sviluppo di comportamenti 

antisociali. Inoltre gli studiosi sottolineano come spesso persecutori e vit-

time, in età evolutiva, appartengano spesso alla stessa popolazione. 

La psicopatologia dello sviluppo considera come le esperienze precoci 

avverse e dannose costituiscano rilevanti fattori di rischio per lo sviluppo 

di comportamenti devianti. Rossi (2004) considera l’approccio multifatto-

riale della psicopatologia evolutiva particolarmente utile per cercare di 

comprendere le differenti traiettorie che possono portare alla comparsa 

dei comportamenti delinquenziali in adolescenza. Questi ultimi possono 

essere interpretati come “modalità di risposta a costellazioni di fattori 

cointeressati” (p.37). Da tale prospettiva è infatti considerato determi-

nante non solo il ruolo di fattori di rischio e protezione ma anche del com-

plesso sistema relazionale in cui l’adolescente è immerso e delle sfide evo-

lutive che, in questa specifica fase evolutiva, è chiamato a compiere. Come 

mette in luce Rossi (2004), la psicopatologia evolutiva superando la logica 

deterministica del paradigma eziologico classico, modifica anche la logica 

degli interventi di contrasto alla devianza, difatti 

 
 La ripresa di questo modello […] può consentire di ripensare il “trattamento 

criminologico” dalla diagnosi alla “rieducazione” in una prospettiva di “cura” in 

grado di prendere in carico il minore autore di reato nella sua complessità e in 

funzione di una realtà familiare e sociale estesa e complessa (p.40).  

 

Sulla base della letteratura sul rischio psicosociale e dei risultati del 

Child Development Project (CDP)2, Dodge e Zelli (2000) formulano un 

modello biopsicosociale3 volto a spiegare l’insorgere e l’instaurarsi di con-

dotte antisociali a partire da fattori distali e fattori prossimali.  

 
2 Il Child Development Project (CDP) è uno studio longitudinale condotto da 

Dodge, Bates e Pettit (1990) sui problemi comportamentali in adolescenza che ha 

orientato la definizione di un modello biopsicosociale che spieghi lo sviluppo dei di-

sturbi della condotta. Cfr. Dodge, Bates e Pettit (1990); Dodge, Pettit & Bates (1994); 

Dodge &Pettit (2003).  
3 Il modello biopsicosociale è una strategia di approccio alla persona che considera 

ogni stato di malattia o di salute come la conseguenza dell’interazione complessa e 

non lineare tra fattori biologici (genetici, biochimici), psicologici (cognitivi, emotivi, 
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Fig.2 - Lo sviluppo dei disturbi della condotta: un modello biopsicosociale (Dodge & 

Pettit, 2003, p. 351).  

 

I fattori distali, costituiti da caratteristiche biologiche e del contesto so-

cioculturale d’appartenenza, possono predisporre le condizioni perché i 

comportamenti antisociali si manifestino. Sebbene identificati come prin-

cipali fattori di rischio per la condotta antisociale, fattori biologici e socio-

culturali (nello specifico povertà, disorganizzazione e sottocultura della 

violenza), non riescono tuttavia a spiegare, come il disturbo si sviluppi. 

Le esperienze vissute dal soggetto, nel contesto familiare ma anche nel 

gruppo dei pari, possono infatti mediare l’influenza dei fattori distali: po-

tenziarne gli effetti o, al contrario, svolgendo un effetto protettivo, limi-

tarli. Le modalità educative possono avere una loro influenza sul compor-

tamento antisociale; il CDP ha messo in risalto in particolare le situazioni 

in cui il soggetto vive esperienze di disciplina incoerente e coercitiva e 

scarsa affettività. Allo stesso modo, precoci esperienze di rifiuto da parte 

dei coetanei durante l’infanzia possono aumentare il rischio, in 

 

motivazionali) e sociali (culturali, familiari, socioeconomici). Tale modello si sviluppa 

in contrapposizione al modello biomedico (Engels, 1977; Schwartz, 1982) e in linea 

con la definizione di salute come “uno stato di completo benessere fisico, mentale, 

sociale e non soltanto assenza di malattia o infermità” (OMS, 1946). La sua applica-

zione si estende agli ambiti della sociologia e della psicologia, in particolare della psi-

cologia dello sviluppo, offrendo una base teorica per la spiegazione dei fattori che 

incidono sullo sviluppo delle traiettorie evolutive individuali.  
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adolescenza, di problemi della condotta e di aggregazione con gruppi di 

minori devianti. Come mettono in luce Dodge e Zelli (2000):  

 
Nel corso dello sviluppo il funzionamento neuro e psicofisiologico, il contesto 

socio-culturale e le esperienze vissute con i genitori e con gli altri si influenzano 

reciprocamente e in modi diversi, che possono favorire od ostacolare il manife-

starsi di comportamenti antisociali” (p.170) 

 

 L’influenza che ciascun fattore, biologico, sociale o relazionale, ha 

sulla traiettoria di sviluppo diventa con la crescita sempre qui difficile da 

identificare, a causa delle complesse influenze reciproche.  

Per chiarire il processo che porta alle condotte antisociali, gli studiosi 

identificano, oltre ai fattori distali, i fattori prossimali ovvero i processi co-

gnitivi ed emotivi che si sviluppano nelle interazioni sociali. Questi ultimi 

possono avere un ruolo chiave nel mediare i comportamenti aggressivi. 

Dall’interazione tra predisposizioni biologiche, socioculturali e espe-

rienze si costituiscono i diversi stili di elaborazione delle informazioni. 

Sono associate ai comportamenti aggressivi alcune distorsioni di questa 

funzione cognitiva, tra queste l’ipervigilanza rispetto agli elementi ostili, 

l’attribuzione ostile alle provocazioni ambigue, l’inclinazione a reagire in 

modo aggressivo, la valutazione positiva dei comportamenti aggressivi, 

(Dodge & Pettit, 2003).  

Come descritto, il modello biopsicosociale mette in risalto gli aspetti 

processuali del divenire deviante e considera la complessità dei fattori in 

gioco e la loro costante interazione. La condotta antisociale si costituisce 

dunque, secondo tale modello, non più a partire da una o più cause, ma 

da una sequenza di eventi, articolati in base alle caratteristiche individuali 

e alle personali esperienze sociali. 

Le teorie che nel tempo, e in maniera sempre più articolata, hanno cer-

cato di comprendere il fenomeno della devianza minorile, hanno influen-

zato fortemente non solo le risposte sociali ma anche quelle istituzionali, 

in termini di azioni politiche e giuridiche di prevenzione, gestione, con-

trasto. L’approccio odierno alla devianza minorile tenta di cogliere la 

complessità del fenomeno, indagandolo da diverse angolature e disci-

pline e assumendo il presupposto per cui 
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La devianza non è una categoria che descrive soggetti, comportamenti, condi-

zioni, ma cerca piuttosto di cogliere le forme interattive, relazionali, simboliche 

che collegano, in particolari contesti, soggetti; comportamenti; regole informali e 

norme codificate; risposte interpersonali e sociali (De Leo & Patrizi, 1999, p. 20). 

 

 

1.3. La prospettiva pedagogica  

 

Per quanto riguarda lo studio della devianza, fino alla metà dello 

scorso secolo, la pedagogia ha dovuto fare i conti con la concezione deter-

ministica del paradigma positivista, con la quale tuttora è costretta a scon-

trarsi (Cavana, 2010). Sono state le discipline mediche, sociologiche, psi-

cologiche a occuparsi di riconoscere e affrontare le condizioni di insor-

genza dei fenomeni di devianza, mentre la pedagogia, storicamente su-

bordinata a tali discipline, appare in un primo momento esclusa. Il suo 

ruolo era relegato alle pratiche di intervento e trattamento all’interno 

delle diverse istituzioni educative o alla sorveglianza preventiva. Per 

molto tempo, intervenire sui fenomeni di devianza ha infatti significato 

stabilire norme e valori rispetto ai quali prescrivere giuste condotte e ade-

guati stili di vita, correggere le alterazioni di personalità, sancire la peri-

colosità sociale, annullare il valore dei conflitti sociali (Barone, 2011). Ciò 

alla luce del fatto che, specialmente in ambito minorile, le condotte ano-

male, antisociali, devianti, hanno un forte significato morale: “morale è il 

campo entro cui vengono misurate, morale è l’ordine contro cui agiscono, 

morale è l’effetto che producono sul piano della risposta di normalizza-

zione” (Barone, 2011, p. 96).  Il concetto di “normalizzazione” è utilizzato 

da Foucault nella sua fondamentale opera, Sorvegliare e punire. Nascita 

della prigione (1975), per far riferimento all’insieme di tecniche e discipline 

adottate dall’autorità per esercitare un potere assoluto, non solo su chi è 

collocato in un’istituzione totale, il carcere, ma su chiunque venga consi-

derato “deviante” o “deviato” rispetto alle norme imposte. Lo studioso 

ha difatti descritto lo strutturarsi dei sistemi di controllo sociale volti alla 

stabilizzazione del potere, caratterizzati dalla capacità di estendersi in 

maniera reticolare con il fine di controllare l’individuo in ogni suo movi-

mento e ridurlo a “soggetto assoggettato”.  

Restituire progressivamente complessità al fenomeno della devianza 

minorile, da una prospettiva educativa, è stato possibile nel XX secolo a 
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seguito di due aspetti che si sono delineati in modo parallelo: un’atten-

zione legislativa particolare al soggetto deviante di minore età, specifica-

tamente nel contesto italiano, e l’affermazione di un paradigma pretta-

mente pedagogico in grado di assumere ed elaborare i problemi di ordine 

teorico emersi dalle scienze umane in questioni educative (Cavana 2010; 

Barone, 2011).  

Per quanto riguarda la progressiva attenzione al soggetto deviante, 

l’istituzione del Tribunale per i minorenni (1934) ha sancito l’avvio di 

azioni legislative specificatamente costruite per i minori, all’interno però 

di un sistema repressivo e di controllo, espressione del regime fascista di 

quegli anni. Il soggetto dell’azione penale è il “minore traviato” ovvero 

che agisce condotte non corrispondenti ai valori morali e ai canoni sociali, 

e rispetto al quale la società agisce in termini di punizione e correzione. 

Gli studi specifici in materia riconoscono come primo momento di svolta 

nel trattamento della devianza minorile la promulgazione delle leggi 25 

luglio 1956 n. 88 e 27 dicembre 1956 n. 1441, che portano ad abbandonare 

la concezione ottocentesca di un intervento orientato al trattamento cor-

rezionale. Ciò alla luce degli esiti delle ricerche condotte in particolare in 

ambito sociologico e psicologico e alle evidenze circa la relazione tra am-

biente sociale e comportamento deviante. Come mette in luce Barone 

(2011) si determina così il passaggio da un’idea di “minore traviato” a 

quella di minore “irregolare nella condotta e nel carattere” che tende a 

rafforzare una definizione patologica del fenomeno della devianza. L’ele-

mento trasgressivo arriva ad essere letto, non più in un’ottica morale e 

valoriale, ma, a partire da una comprensione psico-sociale, quale “sin-

tomo di una patologia individuale” (Milani, 1995). Dal punto di vista del 

trattamento pedagogico, tale passaggio porta a orientare il lavoro verso la 

rieducazione del minore in contesti separati, differenziati, isolati. In que-

sta fase, l’intervento rieducativo è considerato necessario al recupero di 

aspetti carenti o mancanti nel soggetto e al reinserimento in un contesto 

con valori e regole che definiscono “la normalità” e rispetto ai quali il mi-

nore deve coattivamente adattarsi.   

Per quanto riguarda l’affermazione di un paradigma pedagogico, in-

torno alla metà degli anni Sessanta, iniziano ad emergere movimenti cul-

turali e conseguenti prospettive teoriche che sollevano diversi interroga-

tivi circa la capacità e la legittimità delle istituzioni totali di incidere 
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adeguatamente sulle problematiche minorili. Tali nuove prospettive 

aprono la strada ad una rottura teorico-pratica in grado di riformulare il 

problema delle condotte irregolari dei minori e di intervenire da un punto 

di vista prettamente pedagogico.  

Tra queste, le critiche all’assetto sociale ed economico capitalistico di 

taglio marxista hanno portato, in campo pedagogico, ad una critica radi-

cale alla natura ideologica e autoritaria delle istituzioni, in particolare 

quelle educative. Il tema dell’emancipazione del soggetto nella società ha 

infatti messo in risalto la funzione repressiva, autoritaria, ideologica che 

tali istituzioni possono assolvere. Un ruolo importante è stato svolto an-

che dalla ripresa culturale dell’attivismo pedagogico (Barone, 2011). La 

centralità data all’esperienza nel processo di apprendimento, la circolarità 

tra soggetto, ambiente e azione, portano a considerare la relazione educa-

tiva un elemento imprescindibile per una progettazione volta all’emanci-

pazione e allo sviluppo dei singoli ma anche alla costruzione di una so-

cietà democratica (Dewey, 1949;1938). Un altro aspetto particolarmente 

rilevante è l’impatto culturale e teorico della Pedagogia degli oppressi di 

Freire (2002), che ha dato un forte impulso alla definizione dell'intervento 

educativo per i soggetti deboli e marginali, evidenziando la necessità di 

un profondo rinnovamento della teoria pedagogica e delle pratiche adot-

tate. A partire dalle teorizzazioni del pedagogista, appare imprescindibile 

una riflessione educativa rispetto alla relazione tra condizioni socio-eco-

nomiche, povertà culturale e disagio sociale. Difatti, seppure nato 

nell’ambito specifico della condizione di sfruttamento e di povertà mate-

riale nel continente latino-americano, il significato di liberazione ed eman-

cipazione connesso alla pratica pedagogica, ha carattere universale. 

Particolare impatto è inoltre prodotto dalle critiche mosse da Illich al 

ruolo totalizzante della scuola in Descolarizzare la società (1971). Difatti la 

demistificazione del modello scolarizzante porta a conseguenze rispetto 

alle pratiche adottate anche nell’ambito delle altre agenzie e degli altri 

ambienti educativi. Anche i luoghi di “rieducazione” dei minori devianti 

sono quindi coinvolti nella critica anti-repressiva e anti-istituzionale (Mi-

lani, 1995; Tramma, 1999). Tale analisi critica ha portato nel corso degli 

anni ’60, sulla scorta di movimenti sociali e culturali, a un profondo cam-

biamento sul piano dei saperi e sugli interventi adottati nei contesti di 

marginalità e devianza.   
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Infine nel percorso verso un paradigma pedagogico, un ruolo decisivo 

è stato svolto dal movimento dell’antipsichiatria che ha evidenziato la 

contraddizione insita nelle istituzioni chiuse dove le attività rieducative 

sono svolte in uno spazio ristretto, segregante, repressivo, annullando 

qualunque possibilità di promozione e valorizzazione della persona nel 

contesto sociale. La messa in luce delle dimensioni rituali e oggettivanti 

proprie della funzione “stigmatizzante” delle istituzioni (Goffman, 1978; 

1970) e le conseguenti “rivoluzioni” portate avanti, in Italia, per quanto 

riguarda i manicomi, da Franco Basaglia, hanno infatti importanti riper-

cussioni sulle diverse discipline coinvolte negli interventi svolti nelle aree 

del disagio e della devianza. L’idea rivoluzionaria di un’apertura sociale 

e territoriale delle istituzioni deputate al trattamento di soggetti devianti, 

fino a quel momento tenute chiuse e isolate, rappresenta infatti un mo-

mento di svolta sociale e culturale che si ripercuote sugli interventi adot-

tati. In questa fase storica giunge a conclusione quel cambiamento nella 

prospettiva pedagogica, iniziato alla fine degli anni ’50, e più volte messo 

in discussione, che ha portato a superare l’idea dell’intervento sul minore 

deviante quale rieducazione coattiva per orientarsi, da un lato, sulla pre-

venzione territoriale, dall’altro, nel ripristino di un processo educativo 

considerato mancante o interrotto (Barone, 2011; Milani, 1995). Questa 

nuova concezione trova riscontro giuridico con la promulgazione del 

DPR n.616 del 1977 che affianca alle Autorità Giudiziarie minorili gli enti 

locali, in materia di intervento e assistenza di minori autori di reato, favo-

rendo la loro presa in carico educativa e il processo di de-carcerizzazione. 

Ripensare la funzione e quindi il mandato educativo degli istituti che ope-

ravano tradizionalmente nell’ambito della devianza minorile, ha portato 

anche ad una ridefinizione della figura dell’educatore, non più relegata al 

solo mondo scolastico, ma necessaria anche in ambito socio-assistenziale. 

Come mette in luce Barone (2011): 

 
è a cominciare da qui che l’educatore è venuto sempre più legittimandosi in qua-

lità di figura professionale imprescindibile e centrale nella possibilità di produrre 

cambiamenti e di operare efficacemente, dal punto di vista pedagogico, con i mi-

nori difficili, diventando il connettore teorico-pratico capace di predisporre le 

condizioni di mediazione e di elaborazione educativa necessarie per qualsiasi 

progetto di promozione e rieducazione dei soggetti irregolari (p.102). 
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Le diverse prospettive teoriche delineate, che hanno contribuito allo 

sviluppo di un modello pedagogico della devianza minorile, mettono al 

centro il soggetto, ribaltano la logica che vede il sistema sociale come ter-

mine di verità oggettiva a cui l’individuo deve rigidamente conformarsi. 

A partire dalle riflessioni sollevate dalla pedagogia, si afferma da un lato 

l’idea che l’azione educativa, o rieducativa, non possa prescindere dal va-

lorizzare la persona e il suo ruolo attivo nel processo educativo, dall’altro, 

la necessità di ripensare il concetto di diversità tenendo aperto il con-

fronto con le differenti “visioni del mondo”.  

 

 

1.3.1.   La pedagogia dei ragazzi difficili  

 

Nel percorso di rottura paradigmatica della pedagogia rispetto al fe-

nomeno della devianza minorile, in termini di teorizzazione ma anche 

d’intervento, occupa un ruolo fondamentale l’approccio pedagogico-in-

terpretativo di tipo fenomenologico delineato da Piero Bertolini nel suo 

volume Per una pedagogia del ragazzo difficile del 19654. Lo studioso inter-

preta il fenomeno a partire da una nuova prospettiva che mette in discus-

sione il principio stesso del trattamento rieducativo. Cavana (2010) evi-

denzia come l’approccio interpretativo delineato da Bertolini costituisca 

l’ottica pedagogica più seguita, a livello nazionale ma anche internazio-

nale, per quanto riguarda la devianza minorile e il disagio sociale. 

La pedagogia di Bertolini ha i suoi fondamenti teorici nella fenomeno-

logia di Husserl (1965) e si avvale dell’esperienza decennale dell’autore in 

qualità di direttore del carcere minorile Beccaria di Milano. L’approccio 

interpretativo si concretizza sia come riflessione pedagogica sull’agire 

educativo che come esperienza pratica, secondo Bertolini in rapporto di 

necessità e reciprocità costante. Tale approccio si oppone radicalmente al 

paradigma eziologico e alla semplificazione propria dei nessi causali. Se 

il modello delle scienze positive ricorreva a trattamenti con finalità di 

esclusione e controllo del soggetto, il paradigma delineato da Bertolini si 

 
4 Il testo di Piero Bertolini ha avuto diverse riedizioni, nel testo si farà riferimento 

in particolare all’ultima edizione aggiornata, curata da Pierangelo Barone e Cristina 

Palmieri: Bertolini, P., Caronia, L. (2015). Ragazzi difficili. Pedagogia interpretativa e linee 

d'intervento. FrancoAngeli.  
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declina su linee interpretative e operative che tengono conto della com-

plessità del soggetto e ne promuovono il recupero (Ricci & Resico, 2010). 

Infatti, dal punto di vista pedagogico, il paradigma causale, oltre ad essere 

inadeguato a comprendere il fenomeno, escludendo la partecipazione at-

tiva del soggetto rispetto alla sua condizione, non coglie le possibilità di 

cambiamento nella vita dei ragazzi difficili (Bertolini & Caronia, 2015). La 

pedagogia di Bertolini invece, portando l’attenzione sui meccanismi del 

contributo soggettivo alla costruzione della sua esistenza, apre alla possi-

bilità che tali meccanismi, dal momento che sono agiti dal soggetto stesso, 

possiedano significativi margini di cambiamento. Inizia quindi a farsi 

strada l’idea della possibilità di recupero del soggetto deviante.  

Da un punto di vista fenomenologico, dal quale prende le mosse la ri-

flessione pedagogica di Bertolini, il soggetto ha nell’intenzionalità della 

coscienza ovvero nella sua capacità di investire di senso il mondo naturale 

e sociale, la sua caratteristica fondamentale. La coscienza del soggetto ha 

con gli oggetti del mondo una relazione necessaria, che non si esaurisce 

in una registrazione passiva ma in un processo di significazione attiva da 

parte del soggetto. La coscienza è sempre “coscienza di…”, mentre l’og-

getto è sempre “oggetto per” la coscienza. Tale concezione porta a rifiu-

tare qualsiasi rappresentazione oggettiva della realtà: oggetto e soggetto 

procedono dal loro essere in relazione e la realtà si concretizza nella forma 

di un significare attivo della coscienza di ciascun soggetto, che costruisce 

così una propria visione del mondo. In tale processo, il soggetto deve fare 

i conti con le altre soggettività. È infatti solo attraverso una negoziazione 

intersoggettiva dei significati che il mondo-per-sé acquista carattere di og-

gettività. Costruire la propria visione del mondo appare allora come un 

processo di continua mediazione tra i vincoli del reale e le proprie possi-

bilità. Nel processo di significazione la famiglia, l’ambiente sociale e cul-

turale, il momento storico, propongono significati e valori condivisi, 

un’interpretazione della realtà, un punto di vista sul mondo. Tuttavia, an-

che se il patrimonio biopsichico dell’individuo e il contesto culturale d’ap-

partenenza si pongono come “ineludibili mediazioni nell’incontro tra Io 

e Mondo […] il soggetto è libero di esercitare la sua attività intenzionante, 

di prospettare continuamente nuove direzioni di senso” (Bertolini & Ca-

ronia,2015,pp.66-67)                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  



La devianza minorile  29 

La relazione con il mondo e con l’Altro condizionano il percorso di cre-

scita del soggetto che però esercita, in questo percorso, un ruolo attivo.  

La categoria dei ragazzi difficili delineata da Bertolini (1965) è ampia e 

include soggetti diversi. I ragazzi difficili sono, in primo luogo coloro che 

vengono percepiti come tali in circostanze date e in riferimento a modelli 

culturalmente e storicamente variabili. Inoltre al di là dei differenti com-

portamenti che possono mettere in atto sono accomunati da una struttu-

razione debole o disadattiva rispetto alla visione di sé, del mondo e degli 

altri (Bertolini e Caronia, 2015). 

In particolare, dalla prospettiva fenomenologica, i comportamenti an-

tisociali possono essere considerati conseguenza di un mancato o alterato 

funzionamento della coscienza intenzionale, di una lacerazione, più o 

meno profonda, nella relazione tra soggetto e mondo. Sono identificate 

due articolazioni dei limiti nello sviluppo della coscienza intenzionale dei 

ragazzi difficili: l’assenza dell’intenzionalità e la distorsione dell’intenzio-

nalità.   

La prima indica una presenza eccessiva dell’“oggetto" nella visione del 

mondo del soggetto il quale non riconosce il suo personale contributo. In 

questo “eccesso di mondo” predomina un senso di nullità del sé di fronte 

ad una realtà potente e incontestabile che il soggetto è costretto a subire. 

Tale condizione può portare a tre principali categorie di comportamenti: 

la ricerca di una soddisfazione immediata, fuga da sé e svalorizzazione 

consapevole di sé. 

La distorsione dell’intenzionalità nasce invece da un “eccesso dell’io”: 

il soggetto si ritiene onnipotente e riduce la realtà al rango di oggetto-

preda. In tali casi, i ragazzi difficili non riconoscono i limiti imposti dal 

mondo e neppure di essere parte di una comunità che negozia continua-

mente i significati intersoggettivi. Il soggetto pone il proprio io in un posto 

centrale ed esclusivo nella costruzione della realtà. Alla distorsione 

dell’intenzionalità del soggetto possono essere ricondotti diversi compor-

tamenti tra i quali disobbedienza e ribellione, aggressività e violenza, 

mancanza di autocontrollo, irresponsabilità. Inoltre quando la realtà con-

traddice il loro senso di onnipotenza può manifestarsi un senso di falli-

mento, quando lo scarto tra il sé ideale ed il sé reale è troppo grande, pos-

sono manifestarsi immobilità e paralisi dell’agire. 
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 Dalla prospettiva pedagogica di tipo fenomenologico, comprendere 

qualsiasi azione, quindi anche i comportamenti antisociali, significa ricer-

care, attraverso un approccio interpretativo, le tracce della particolare e 

personale visione del mondo del ragazzo difficile e del sistema di signifi-

cati rispetto ai quali interpreta la realtà e agisce. Come scrivono Bertolini 

e Caronia (2015) infatti: “Il comportamento deviante, si tratti di un reato 

sancito dal codice penale o di un atto più genericamente antisociale, è 

sempre la parte di un tutto complesso e originale: il soggetto” (p.60). A 

partire da tale presupposto risulta imprescindibile per comprendere real-

mente il significato di un comportamento, considerare il contesto a cui 

quel ragazzo appartiene, difatti “è solo il ragazzo difficile, visto nella sua 

globalità, che può fornirci gli indizi per cogliere il senso del suo compor-

tamento” (p.60). Inoltre, comprendere il perché di un comportamento an-

tisociale non può prescindere dal comprendere il senso che il ragazzo dà 

al suo comportamento in base al suo sistema di valori e significati rispetto 

a Sé, al mondo, alle esperienze vissute. Ciò implica necessariamente ri-

portare l’attenzione sul senso “soggettivo”, sul punto di vista del soggetto 

circa il suo essere-nel-mondo, quale elemento esplicativo imprescindibile 

per arrivare, non solo a comprendere il comportamento antisociale, ma 

anche per progettare azioni educative efficaci. Risulta necessaria una ne-

goziazione continua tra senso soggettivo e senso oggettivo; considerare 

infatti esclusivamente il senso oggettivo, tralasciando quello soggettivo 

rischia di non fare alcuna presa sul reale. Come mettono in luce Bertolini 

e Caronia (2015): 

 
proporre interpretazioni e formule esplicative non orientate agli attori significa 

rischiare il fallimento della prassi ri-educativa: quando quest’ultima di sviluppa 

a partire da un’interpretazione “esterna” dei motivi celati dietro all’agire antiso-

ciale, quando i suoi presupposti sono esclusivamente costituiti dal senso “ogget-

tivo” attribuito a quei comportamenti, difficilmente essa potrà incidere sul ra-

gazzo. La nostra impalcatura esplicativa, per quanto convincente potrà sem-

brarci, non farà alcuna presa su di lui e di conseguenza non farà alcuna presa 

l’intervento ri-educativo che su di esso abbiamo calcato (p.61).  

 

Come evidenziato, da tale prospettiva, il comportamento antisociale 

rappresenta la conseguenza di una rappresentazione distorta del rap-

porto tra sé, gli altri e il mondo, ma costituisce anche il punto di partenza 
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per comprendere la visione del mondo e l’intenzionalità che lo hanno mo-

tivato. A partire da ciò, l’intervento educativo si costituisce come percorso 

rivolto alla costruzione consapevole delle modalità soggettive di costru-

zione di significato. L’intervento pedagogico non ha più il compito di ri-

educare l’agire antisociale ma di condurre il ragazzo verso una ristruttu-

razione dell’intenzionalità, liberandola dagli eccessi che la rendono di-

sfunzionale. Rispetto alla funzione della rieducazione dei ragazzi difficili 

Bertolini e Caronia (2015) scrivono:  

 
Rieducare significa dunque, fondamentalmente, procedere ad una profonda 

trasformazione della visione del mondo del ragazzo: dal suo modo di intendere 

sé stesso, gli altri e le cose, del suo modo di mettersi in relazione con queste realtà 

e di procedere quindi nella scelta dei suoi atteggiamenti e dei suoi comporta-

menti (p.90). 

 

L’idea di rieducazione così delineata, non si allontana da quella di edu-

cazione, anche se la prima può comportare maggiori difficoltà.  Il compito 

di entrambe, educazione e rieducazione, è quello di sollecitare nel sog-

getto la consapevolezza del proprio contributo nella costruzione della 

realtà e di sviluppare la capacità di negoziare con gli altri significati e in-

terpretazioni. Nessuna esperienza educativa può infatti essere caratteriz-

zata dall’imposizione di modelli e comportamenti o dal solo soddisfaci-

mento dei bisogni. Creare le condizioni perché il ragazzo viva in una si-

tuazione che soddisfi i suoi bisogni fisici e psicologici risulta infatti im-

prescindibile, ma non sufficiente: per portarlo a rivedere le proprie con-

vinzioni e i propri valori è necessario che faccia nuove esperienze. Inoltre, 

come quella educativa, anche l’azione rieducativa è orientata al futuro. 

Anche se il ragazzo difficile ha un vissuto già compromesso e ha rag-

giunto una strutturazione interiore stabile, che può rendere più difficile 

l’intervento educativo, il passato è il punto di partenza di un percorso rie-

ducativo che però procede sempre in avanti. La sua direzione è la stessa 

dell’educazione: “l’intervento rieducativo non procede dal passato al fu-

turo ma dal futuro al passato” (Bertolini & Caronia, 2015, p. 92). Il ripen-

samento del passato e la sua revisione critica rappresentano infatti il mo-

mento finale di un percorso di trasformazione della visione del mondo 

del ragazzo che avviene in modo graduale ed è sempre rivolto al futuro. 

Risulta necessario procedere valorizzando la personalità del ragazzo, 
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offrirgli nuove esperienze e prospettargli possibilità che aprano nuovi 

orizzonti e forme di esistenza. Nel momento in cui il lavoro pedagogico 

rivolto al futuro avrà provocato nel ragazzo un disorientamento, che lo 

indurrà a problematizzare il suo stile di vita, prima dato per scontato, e a 

modificare valori e interessi, allora sarà possibile un effettivo ripensa-

mento dei comportamenti. A partire da tale concezione: 

 
Il significato della rieducazione è, dunque, essenzialmente quello di essere 

una trasformazione attiva frutto non tanto di una sistematica negoziazione del 

passato quanto di una rinnovata proiezione del futuro" (Bertolini & Caronia, 

2015, p.93).  

 

I pedagogisti identificano diversi momenti del percorso rieducativo 

che portano alla costruzione di una nuova visione del mondo del ragazzo 

difficile.  

Il primo è quello della conoscenza che passa per un’osservazione at-

tenta del ragazzo e si concretizza nella relazione e nella comunicazione. 

Nell’incontro tra minore ed educatore, il pregiudizio rappresenta un osta-

colo alla conoscenza autentica dell’altro. L’educatore non è infatti esente 

dai discorsi e dalle rappresentazioni stereotipate del ragazzo deviante. È 

necessario quindi che sia consapevole di questo rischio e adotti uno stile 

educativo basato sull’entropia, tecnica pedagogica che implica una so-

spensione momentanea dei propri schemi interpretativi per cogliere la vi-

sione del mondo che muove l’agire del ragazzo. In questa fase di cono-

scenza, la vicinanza spaziale, temporale e affettiva che caratterizza la re-

lazione educativa e la presenza di un’équipe, quindi di più sguardi, costi-

tuiscono strumenti fondamentali.  

I momenti che seguono sono quelli di destrutturazione e ristruttura-

zione, tra loro fortemente sovrapponibili, e caratterizzati da interventi ri-

volti primariamente alla dimensione psico-fisica del ragazzo. Nello speci-

fico provocano dei cambiamenti nelle condizioni di vita che hanno strut-

turato l’atteggiamento del minore. Si tratta, per esempio, di rilevare e con-

tenere l’incidenza di alcuni fattori di ordine sociale e familiare oppure di 

cogliere e intervenire su alcuni disturbi psicologici che possono ostacolare 

l'instaurarsi di una relazione educativa.  Fare esperienza di nuove forme 

di vita quotidiana rappresenta un momento significativo di discontinuità 
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con il passato che, per risultare educativo, deve essere costruito in modo 

da risultare motivante per il ragazzo.   

Il terzo momento del percorso rieducativo è quello della dilatazione del 

campo di esperienza (Bertolini, 1965) che si definisce a partire dall’idea di 

far vivere al “ragazzo difficile” situazioni nuove e stimolanti attraverso le 

quali fare esperienza dell’esistenza di prospettive nuove e fino a quel mo-

mento sconosciute. La costruzione di tali situazioni deve essere calibrata 

sulla singolarità di ciascun ragazzo. La proposta metodologica della dila-

tazione del campo di esperienza è volta ad “ampliare l’orizzonte qualita-

tivo degli incontri del ragazzo con il mondo”. (p.131), in base all’idea se-

condo la quale il confronto con esperienze qualitativamente differenti 

possa costituire una provocazione a rendersi conto che il mondo può es-

sere significato in diversi modi. Sperimentarsi in relazione a cose e per-

sone può infatti portare ad un ampliamento della capacità del soggetto di 

riconoscere il proprio ruolo attivo nella costruzione di significati. I peda-

gogisti identificano, tra le strategie che possono essere adottate, l’educa-

zione al bello, al difficile, all’altro. L’esperienza del bello, spesso scono-

sciuta ai ragazzi difficili, rappresenta l’opportunità di pensare il mondo 

da un punto di vista diverso. Infatti il bello non è bello in sé, la bellezza è 

frutto di un’interpretazione che varia in base al soggetto e per essere “og-

gettiva” deve essere negoziata con il punto di vista dell’altro. Nell’educa-

zione al difficile, il ragazzo sperimenta impegno e responsabilità volte a 

raggiungere uno scopo per lui motivante. In tal senso è necessario partire 

da attività nelle quali il minore trova una propria motivazione (quali 

sport, attività di tempo libero, competizioni), prima di proporre attività 

che prevedono già un senso di responsabilità e che all’inizio del percorso 

possono non essere per loro significative, come frequentare la scuola e 

svolgere attività professionali. Solamente dopo aver fatto esperienza della 

scoperta e della conquista di obiettivi motivanti sarà infatti possibile rag-

giungere una introiezione stabile del senso di responsabilità personale e 

sociale. Infine nelle esperienze educative dell’altro il minore sperimenta 

situazioni relazionali diverse da quelle introiettate: con gli educatori e con 

gli altri ragazzi. Se da un lato collocare le esperienze all’interno di uno 

scenario intersoggettivo permette di far sperimentare al ragazzo difficile 

il carattere intrinsecamente relazionale della realtà, dall’altro permette an-

che una progressiva ridefinizione dell’identità personale che si costruisce 
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in relazione e in situazione. Tale aspetto risulta particolarmente significa-

tivo nel percorso pedagogico perché, se ben orientato dall’educatore, 

porta ad una modificazione della percezione che il ragazzo difficile ha di 

sé. 

Come evidenziato, considerare la rieducazione come costruzione di 

esperienze significative porta a scommettere sui cambiamenti che si pos-

sono produrre nel ragazzo che sperimenta altro dal già noto. A partire da 

ciò, si delinea, oltre alle strategie educative descritte, la particolare utilità 

dell’azione educativa caratterizzata dall’avventura, intesa come  

 
la ricerca di un nuovo, di un non-ancora-dato (innanzitutto con riferimento al 

singolo individuo e successivamente con riferimento al gruppo sociale) che si 

presenta tuttavia sotto il segno dello straordinario, ovvero di ciò che non può 

essere perseguito [...] nella quotidianità (Bertolini, 1989, p.22).  

 

Il carattere di eccezionalità di alcune esperienze può infatti provocare 

nel ragazzo un disorientamento che nasce da un veloce cambiamento 

dall'ordinario allo straordinario, che offre l’opportunità di una nuova pro-

spettiva sul mondo. Difatti “l’eccezionalità fa sì che improvvisamente e 

palesemente il mondo appaia diverso al ragazzo e che diversa gli appaia 

la sua collocazione in esso” (Bertolini & Caronia, 2015, p.154). Tali espe-

rienze possono concretizzarsi in trekking, campeggi, gite e rappresentano 

modi efficaci per far sperimentare al ragazzo che, all’interno di un conte-

sto nuovo, è inaspettatamente capace e può quindi sperimentarsi in modo 

attivo. Tali esperienze eccezionali arricchiscono il vivere quotidiano, il cui 

valore formativo è essenziale. La stabilità delle routine e delle regole offre 

infatti ai ragazzi uno sfondo rassicurante, consentendo loro di acquisire e 

utilizzare competenze e conoscenze nelle esperienze di avventura.   

Il ruolo dell’educatore è fondamentale, non solo perché costruisce 

esperienze educative, ma anche perché è esperienza dell’Altro.  

 
La sua figura, il suo modo di mettersi in gioco, di agire, di comunicare, sono 

sempre altrettanti fattori di formazione. Che l’educatore lo voglia o no, che ne sia 

consapevole o meno, la sua figura incide comunque sul processo formativo. [...] 

Per questo è necessario che l’educatore riconoscendo nella sua relazione con il 

ragazzo un luogo di formazione, controlli la sua implicazione personale perché 
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essa diventi una forma di esperienza dell’altro orientata agli scopi della rieduca-

zione (Bertolini & Caronia, 2015, p.156). 

 

La capacità di monitorare il proprio essere e il proprio agire con i ra-

gazzi, rappresenta una competenza fondamentale dell’educatore. La rela-

zione educativa si costruisce infatti, secondo gli autori, a partire da un 

atteggiamento di disponibilità, ascolto, autorevolezza. Presentandosi 

come autorevole, l’educatore si fa garante delle norme, significative per il 

ragazzo e per gli altri.  

 
Essere educatore autorevole significa evitare sistematicamente la gratuità 

della norma - la mera autorità - a favore di interventi che dimostrino concreta-

mente le possibilità aperte dal porre dei limiti al proprio comportamento” 

(p.161). 

 

 L’educatore si fa punto di vista alternativo, limite; fa sperimentare al 

minore il vincolo dell’intersoggettività.                     

Come delineato, dalla prospettiva della pedagogia interpretativa, 

l’educatore non ha l’obiettivo di sostituire, a quella distorta dei ragazzi 

difficili, la sua visione del mondo, ma di mostrare loro che l’idea del 

mondo, di sé stessi e degli altri, avuta fino a quel momento, può non es-

sere la sola possibile.  

 
L’educatore non ha che un mezzo per testimoniare questa possibilità: mo-

strarsi egli stesso disponibile a modificare la sua visione del mondo. Puntare sulla 

strategia pedagogica dell’esempio significa presentarsi come capaci di intenzio-

nare continuamente la realtà [...]. Essere esempio significa dunque proporsi sem-

pre come un esempio” (Bertolini e Caronia, 2015, p.163) 

 

La nozione metodologica dell’esempio è considerata la forma più con-

vincente e completa del linguaggio pedagogico (Bertolini, 1965). Come 

scrive Bertolini (2021): 

 
Come l’artista non ha che un mezzo per rappresentare in modo convincente 

l’opera alla quale lavora, il farla; così l’educatore non ha che un mezzo per comu-

nicare all’educando un certo valore o un certo modo di intendere e di impostare 

la vita, il metterli in pratica!” (p. 194). 
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 In un rapporto educativo basato su una comunicazione autentica è in-

fatti fondamentale che l’educatore sia testimonianza sincera della propria 

esperienza e del proprio personale modo di interpretare il mondo. Il suo 

è uno dei possibili esempi: la sua imperfezione stimola nel ragazzo lo svi-

luppo di uno spirito critico verso le interpretazioni del mondo possibili.   

Nella costruzione della relazione educativa, ha una rilevanza partico-

lare il linguaggio delle cose concrete (Bertolini, 1965, p. 324). Bertolini intende 

con tale espressione l’opportunità di dare ampio spazio nel progetto edu-

cativo, alla conduzione di esperienze concrete, anche di vita pratica. Il lin-

guaggio delle cose concrete è una comunicazione che passa attraverso le 

azioni e le esperienze che ragazzo ed educatore condividono quotidiana-

mente. Il comportamento dell’educatore è infatti agire comunicativo effi-

cace, dal momento che i ragazzi risultano particolarmente sensibili, a 

causa delle loro esperienze passate, ai significati delle pratiche adottate 

nei loro confronti e “più permeabili alla forza persuasiva del fatto che del 

discorso” (Bertolini & Caronia, 2015, p.162). Inoltre il linguaggio delle 

cose concrete può facilitare l’incontro tra educatore e ragazzo: decen-

trando l’attenzione dall’altro, tipica di un incontro faccia a faccia e spesso 

non sostenibile da parte del ragazzo difficile, la rivolge verso oggetti me-

diatori della relazione. Nel fare insieme qualcosa che interessa a entrambi 

si realizza l’incontro e la conoscenza dell’altro.  

Nella relazione con l’educatore, la dimensione emotiva e l’investi-

mento affettivo rappresentano un momento centrale del percorso riedu-

cativo del ragazzo difficile. In particolare il transfert pedagogico 5 costituisce 

un momento nel quale, a seguito della fase di destrutturazione dei mo-

delli di significato precedenti, l’identificazione con la figura dell’educa-

tore, può portare il minore a sperimenta nuovi modi di essere e di agire.  

Il momento finale del percorso rieducativo, nel quale il minore ha spe-

rimentato esperienze pratiche e relazionali inedite, è caratterizzato dalla 

costruzione di una nuova visione del mondo che si sviluppa a partire da 

un modo nuovo di interpretare la realtà. L’educatore ha un ruolo 

 
5 A differenza di quanto accade nel transfert psicoanalitico, quello pedagogico non 

tende ad una riedizione controllata del vissuto del minore attraverso il trasferimento 

sulla figura del terapeuta degli investimenti libidici elaborati nei confronti dei geni-

tori, ma è investimento affettivo connesso alla figura dell’educatore ed è orientato al 

futuro. 
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fondamentale nel promuovere questo cambiamento ma il ragazzo è il pro-

tagonista.  

 
Per far sì che il ragazzo diventi protagonista attivo del suo cambiamento, 

l’educatore deve proporsi come perturbatore strategicamente orientato che of-

frendo informazioni o provocazioni faccia leva sui processi autogenerativi di rin-

novamento dello stesso ragazzo. Più che offrirgli giudizi compiuti sulle sue espe-

rienze biografiche, l’educatore deve suggerire percorsi di interpretazione e so-

prattutto provocazioni a ripensare la realtà attuale, passata e futura alla luce di 

quelle nuove modalità di approccio al mondo acquisite durante la vicenda riedu-

cativa. Quando, in seguito ad una nuova interpretazione, emergono nuovi signi-

ficati, essi tendono infatti a sussumere, a sovraordinare i precedenti e quindi a 

modificarne il senso (Bertolini & Caronia, 2015, p. 184). 

 

Riconoscendosi parte attiva nella costruzione di significati, eterogenei 

e modificabili, il minore può scegliere (e cambiare) la propria visione del 

mondo. 

 

 

1.4. Il fenomeno della devianza minorile nello scenario attuale 

     

Le attuali forme di devianza sono manifestazione del disagio dei ra-

gazzi di oggi (Randazzo, 2019; Moretti & Stefanelli, 2018) che si trovano a 

vivere l’adolescenza nella società “liquida” e “dell’incertezza” (Bauman, 

2002; 1999). Quest’ultima, se da un lato offre ai ragazzi possibilità che 

sembrano infinite, consegna anche loro una realtà difficile da decifrare, 

contradditoria, dove assenza di relazioni, ingiustizie e prevaricazioni pos-

sono aprire la strada alla ricerca di sicurezza e senso di identità nel conte-

sto criminale (Sabatano & Pagano, 2019). È nei vuoti istituzionali, educa-

tivi, nell’assenza di riferimenti adulti responsabili, che trovano infatti spa-

zio i circuiti dell’illegalità, che promettono realizzazione personale e of-

frono senso di appartenenza al gruppo, particolarmente rilevante nel pro-

cesso di costruzione dell’identità in adolescenza. In generale, come mette 

in luce Milani (2021a):  

 
ci troviamo di fronte ad adolescenti molto disorientati, cui mancano riferimenti 

valoriali e acquisizioni etiche, accanto a capacità progettuali circa il senso della 
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propria esistenza: dal punto di vista pedagogico si tratta di biografie di minori e 

giovani adulti segnate da esperienze limitate e al limite (p.12) 

 

Il senso di smarrimento e incertezza della società contemporanea tro-

va spazio nelle adolescenze di oggi: nel delicato passaggio evolutivo 

dall’infanzia all’età adulta “ci sono passaggi che avvengono senza ripari” 

(Lizzola, 2019, p.113). Adolescenti ma anche giovani adulti seguono “mo-

delli consumistici e deresponsabilizzanti” (Randazzo, 2019, p.113), spesso 

non lontani da quelli dei loro adulti di riferimento (Milani, 2020), spin-

gendosi oltre il limite, alla ricerca di godimento e possesso immediato di 

beni. Tali modelli non caratterizzano esclusivamente i contesti più degra-

dati, si tratta infatti di un disagio intergenerazionale e transgenerazionale 

(Milani, 2017), che attraversa le diverse classi sociali e coinvolge il mondo 

adulto (Benasayag & Smith, 2004). Anche gli adolescenti, alle prese con la 

delicata fase evolutiva che stanno attraversando, possono trovarsi a vi-

vere una “crisi nella crisi” (Benasayag & Smith, 2004, p.13), quella indivi-

duale, psicologica, che si radicata in una crisi più generale della società. 

La condizione di disagio, che coinvolge anche il mondo adulto, porta a 

incertezza, assenza, deresponsabilizzazione educativa: i ragazzi sono 

sempre più soli con genitori che hanno più facilità a sentirsi in colpa che 

a sentirsi responsabili (Randazzo, 2019).  

Tra le forme di disagio adolescenziale, quelle che sfociano in compor-

tamenti antisociali destano particolare preoccupazione al mondo adulto 

sia per i numerosi effetti che possono avere sulla crescita fisica, psichica, 

affettiva, relazionale dei minori sia perché possono costituire una minac-

cia al più generale ordine sociale, attuale e futuro.  

Negli ultimi due decenni, in Italia, si è infatti fatta sempre più forte 

l’attenzione a tali comportamenti, la cui diffusione evidenzia l’emergere 

di nuove fragilità educative, amplificate anche dalla tecnologia e dalla 

progressiva mancanza di competenze di cittadinanza (Chello et al., 2021). 

La recente revisione sistematica della letteratura, condotta nell’ambito 

del progetto RE- SERVES6 sulle fragilità educative, relativa al tema dei 

 
6 Il progetto “Research at the Service of Educational fragilities” (RE-SERVES) è un 

Progetto PRIN 2017 realizzato negli anni 2019-2023. I risultati sono stati presentati in 

diversi contributi scientifici e nel volume pubblicato alla fine del progetto dal titolo Il 

lavoro educativo per affrontare le fragilità individuali, istituzionali e sociali (2023) a cura di 
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comportamenti antisociali e delle risposte educative adottate, mette in 

luce elementi significativi rispetto agli orientamenti teorici e d’intervento 

(Chello et al. 2021; Chello, 2022; Milana et al. 2023; Corbi et al., 2023). In 

particolare emerge come il fenomeno venga indagato nella letteratura 

contemporanea prevalentemente attraverso un approccio epistemologico 

e metodologico di tipo esplicativo e sperimentale. Gli studi presentano 

tutti ricerche empiriche tese ad identificare fattori predittivi del fenomeno 

(in termini di fattori di rischio e di protezione), sia a scopo confermativo 

che con l’obiettivo di definire indicazioni pratiche da adottare per attuare 

programmi di prevenzione e contrasto. La tematica viene affrontata prin-

cipalmente dalla prospettiva psicologica, nelle sue varie declinazioni. I 

comportamenti antisociali sono ricondotti a tratti specifici della persona-

lità, come l'impulsività e l'anaffettività, o a una serie di macrocategorie di 

fattori di rischio relativi al contesto di vita (ambiente familiare, status so-

cio-economico, gruppo dei pari, ambiente scolastico); alle caratteristiche 

individuali (età, appartenenza etnica e culturale); alle abitudini (iperuti-

lizzo dei mass-media, uso di sostanze stupefacenti). Se i comportamenti 

sono persistenti e si manifestano all'interno di un quadro clinico com-

plesso, possono essere interpretati anche come espressioni patologiche. 

Prevale, in linea generale, una concezione deterministica dei compor-

tamenti antisociali. Solamente una minoranza di studi, infatti, muovendo 

da una cornice teorica interpretativo-comprensiva, considera come i com-

portamenti antisociali siano intenzionalmente agiti dagli adolescenti che 

cercano di allontanarsi dai valori comuni per costruire la propria identità. 

Data tale prospettiva è importante comprendere come i "ragazzi difficili" 

a rischio o disadattati, percepiscono la loro esistenza e il significato che 

attribuiscono al mondo.  

Per quanto riguarda le pratiche adottate per prevenire e gestire i com-

portamenti antisociali, dalla revisione della letteratura condotta (Chello 

et al. 2021; Chello, 2022; Milana et al. 2023; Corbi et al., 2023), emergono 

diversi approcci.  Tra questi, nel contrasto al bullismo, si riscontrano 

 

Marcella Milana, Pascal Perillo, Marinella Muscarà e Francesco Agrusti. La revisione 

sistematica condotta all’interno del progetto è stata condotta a partire dalla seguente 

domanda: come vengono interpretati (repertorio delle categorie) e gestiti educativa-

mente (repertorio delle pratiche) i comportamenti antisociali, aggressivi e violenti de-

gli adolescenti? (cfr. Chello et al., 2021). La revisione sistematica ha compreso 65 studi.  
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programmi di sensibilizzazione, ma anche interventi strutturati che mi-

rano a sviluppare l'empatia, prevenire i conflitti, migliorare l'autocon-

trollo emotivo e promuovere comportamenti di aiuto reciproco. Nelle 

strutture residenziali per adolescenti a rischio, vengono adottati pro-

grammi cognitivo-comportamentali e riabilitativi, che richiedono un'inte-

grazione tra contesti formali e non formali. Sono inoltre annoverati i pro-

grammi di sostegno psicologico e pedagogico che si basano su modelli 

organizzativi che mirano alla prevenzione e alla gestione delle situazioni 

problematiche, offrendo supporto individuale e di gruppo. Tra questi, il 

service learning è pensato per rafforzare il senso di appartenenza alla 

scuola e alla comunità, potenziando la responsabilità e le capacità di ge-

stione dei conflitti. Altri programmi, psico-educativi come EQUIP for edu-

cators, si focalizzano sulla riduzione delle distorsioni cognitive egoistiche, 

sul miglioramento delle competenze sociali e sulla promozione dell'edu-

cazione morale. Nei contesti scolastici, per contrastare i comportamenti 

antisociali, vengono implementati approcci quali l'apprendimento coope-

rativo, la gestione della classe, il tutoraggio tra pari, il mentoring, la me-

diazione; alcuni interventi coinvolgono, anche docenti e famiglie. Infine, 

le attività ricreative strutturate sono considerate efficaci nella prevenzione 

dei comportamenti antisociali, contribuendo all’adeguamento sociale e al 

miglioramento delle performance scolastiche, soprattutto rispetto alla ge-

stione del tempo libero. 

Per quanto riguarda i comportamenti antisociali che sfociano nella cri-

minalità, allarma, in particolare, l’età dei minori che commettono reati, 

che a volte non arriva alla soglia dei quattordici anni, e la tipologia dei 

delitti, frequentemente contro la persona: a sfondo sessuale, pedofilo, 

omofobo, rivolti a soggetti fragili come anziani, disabili, emarginati, a cui 

spesso non corrisponde una presa di consapevolezza circa la gravità del 

comportamento, non solo da parte del minore stesso, ma anche del suo 

mondo adulto circostante (Milani, 2021a). Inoltre, tra i minori e i giovani 

adulti in carico ai servizi della Giustizia minorile e di comunità, sono 

spesso frequenti disagi psichici e tratti psicopatologici (Morelli & Stefa-

nelli, 2018). Rispetto all’intervento pedagogico con questi minori, Milani 

(2021a) evidenzia alcune aree problematiche: 
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1. La difficoltà che hanno gli adolescenti nel gestire i rapporti sociali in 

maniera equilibrata e di costruire la propria identità in modo rispettoso e 

attraverso il confronto con gli altri, ne consegue il frequente uso di vio-

lenza, minacce, forza come espressione all’interno delle relazioni. 

2. La tendenza alla violenza di genere e sessuale conseguenti a una vi-

sione maschilista e a un disprezzo della dignità umana. 

3. Una profonda forma di disagio e disadattamento che trova manife-

stazione in differenti comportamenti e si fa più evidente nel caso dei reati 

connessi agli stupefacenti. 

4. La tendenza a seguire modelli costruiti sul piacere immediato e su 

un benessere effimero conseguenza della società dei consumi. 

 

La complessa questione delle condotte antisociali degli adolescenti non 

è solo oggetto della letteratura scientifica, ma è anche al centro dell’opi-

nione pubblica contemporanea. Nello specifico, rispetto alla questione 

della criminalità minorile, i mass-media hanno un ruolo particolarmente 

rilevante: nella narrazione degli episodi di cronaca evidenziano l’effera-

tezza di alcuni reati commessi da minorenni, la diffusione del fenomeno 

delle baby gang, la violenza delle recenti rivolte negli Istituti penali per 

minorenni. La risonanza mediatica data a tali episodi porta a parlare del 

fenomeno della criminalità minorile nei termini di allarme sociale e di 

emergenza.  

Dal punto di vista dell’opinione pubblica, considerare il fenomeno 

un’emergenza, porta al rischio di semplificazione e a risposte di tipo se-

curitario, dettate dalla paura e dal disorientamento. È un chiaro esempio 

di ciò la recente promulgazione del c.d. Decreto Caivano7 che ha portato 

a modifiche nella legislazione minorile in ottica punitiva e connessa alla 

strategia, fallimentare, della deterrenza (Lipsey et al., 2010).  

Dal punto di punto di vista scientifico invece, portare l’attenzione sul 

fenomeno in chiave emergenziale, può costituire una spinta alla rifles-

sione, alla ricerca e all’azione pedagogica. Tuttavia, come evidenzia Vac-

carelli (2017), nonostante il termine emergenza venga utilizzato per fare 

riferimento a situazioni nelle quali i cambiamenti sociali influiscono 

sull’ambito educativo, dando origine alle “emergenze educative” 

 
7 Il Decreto Caivano e le conseguenze normative in ambito penale minorile ver-

ranno trattate nel capitolo 2, paragrafo 6. 
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(Ulivieri, 2018), il concetto ha un’accezione più ristretta alla luce delle ca-

ratteristiche che lo contraddistinguono.  

 

 
Il concetto di emergenza viene utilizzato spesso nel linguaggio pedagogico in 

modo debole e sfumato, ad indicare in modo ampio tutti quei fenomeni sociali 

che, poiché inseriti su particolari linee di mutamento (cambiamenti culturali, tec-

nologici, socio-economici, demografici, ecc.) richiedono un continuo ripensa-

mento delle categorie e degli interventi dell’educativo. Se questa accezione è na-

turalmente valida […] il termine, però, deve necessariamente assumere un’acce-

zione più ristretta, allineata ai significati di urgenza immediata, reattività 

dell’azione di un sistema, volta a ripristinare uno stato di equilibrio che una crisi 

acuta, di solito improvvisa e imprevista, ha destabilizzato (Vaccarelli, 2017, 347-

348).  

 

La complessità e multifattorialità del fenomeno della devianza oggi, 

conseguenza dei cambiamenti culturali, storici, sociali, politici, non può 

prescindere dalle caratteristiche proprie del singolo e dalla sua personale 

visione del mondo (Bertolini & Caronia, 2015).   

I comportamenti antisociali degli adolescenti rappresentano situazioni 

problematiche che richiedono risposte educative trasformative, costruite 

a partire da un approccio scientifico e riflessivo (Dewey, 1938). Il lavoro 

con questi minori richiede la continua ricerca di strategie, pedagogica-

mente orientate e che si sviluppano a partire dall’ intrinseca circolarità tra 

teoria e prassi educativa (Salerni & Szpunar, 2019). Infatti nel lavoro con 

i minori che provengono dai circuiti di devianza e criminalità organizzata:  

 
Il reale pone continuamente questioni, evidenzia carenze di pensiero e di 

azioni, restituisce criticità che possono essere risolte solo se si intreccia il senso 

del proprio agire educativo, un senso che deve essere presente a monte, come 

intenzione pedagogica e a valle, come termine di confronto per la pratica che ef-

fettivamente si è messa in campo” (Sabatano & Pagano, 2019, p.100). 

 

Il fenomeno dei comportamenti antisociali tra gli adolescenti deve es-

sere affrontato, non solo considerando le risposte più adeguate da adot-

tare nel caso dei reati commessi da minori, ma attraverso scelte politiche 

e azioni educative preventive e promozionali, nella direzione di un’edu-

cazione alla prosocialità (Corbi et al., 2023). 
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In una visione contemporanea dell’approccio alla devianza, le dimen-

sioni pedagogiche di educabilità e speranza, si inseriscono nella cornice 

della comunità educante e di una società della solidarietà (Catarci, 2013; 

Milani, 2005). Infatti a partire da una logica sistemica dell’intervento edu-

cativo: 

 
la modalità di rispondere ai bisogni dei ragazzi autori di reato profila una plura-

lità di co-attori e delinea livelli di responsabilità che includono i corpi sociali, le 

istituzioni e le politiche sociali (Ministero della Giustizia, 2011), confermando 

l'intrinseca e necessaria vitalità del rapporto tra pedagogia e politica (Freire, 

2002). (Milani, 2021a, p.25).  

 
 

 

 

 





Capitolo secondo 

Una giustizia a misura di minore  

2.1.   La legislazione italiana in ambito minorile 

La giustizia penale minorile è contraddistinta da una tensione profonda: 

rispondere al reato commesso dal minore per garantire la sicurezza so-

ciale e al contempo tutelare il suo migliore interesse (art.3 Convenzione 

sui diritti dell'infanzia e dell'adolescenza, ONU, 1898)8.  

A livello internazionale, a partire dalla metà degli anni ’80 diverse fonti 

normative hanno esplicitato l’importanza di porre particolare attenzione 

alla tutela dei minori autori di reato e alla loro rieducazione. Le Regole 

Minime per l’amministrazione della giustizia minorile, adottate dalle Na-

zioni Unite (1985), stabiliscono che la giustizia minorile “deve avere per 

obiettivo la tutela del giovane ed assicurare che la misura adottata nei 

confronti dei giovani sia proporzionale alle circostanze del reato e all'au-

tore dello stesso” (art. 5). Sulla stessa linea, la Raccomandazione (87)20 

del Consiglio d’Europa sulle risposte sociali alla delinquenza minorile 

(Comitato dei ministri del Consiglio d'Europa, Strasburgo, 17 settembre 

1987) definisce come l’obiettivo della giustizia minorile debba essere la 

rieducazione del minore e il suo reinserimento sociale, a tal fine è auspi-

cato un maggior ricorso alle misure alternative alla detenzione. Inoltre, i 

Paesi membri dell'Unione sono invitati a prediligere misure che inclu-

dano la riparazione del danno o lo svolgimento di lavori di pubblica uti-

lità, adeguati all'età del giovane e alle finalità educative (Di Paolo, 2019). 

Sulla scia di tali direzioni, in ambito italiano viene disciplinato il processo 

penale minorile con il Decreto del Presidente della Repubblica n. 448 del 

22 settembre 1988, dal titolo Disposizioni sul processo penale a carico di impu-

tati minorenni, reso attuativo dal D.lgs. 28 luglio 1989, n.272.  

È rilevante evidenziare come l’attenzione al soggetto di minore età è 

riscontrabile già in tempi molto precedenti, con l’istituzione del Tribunale 

per i minorenni, disciplinato dal Regio Decreto n. 1404, del 20 luglio 1934, 

 
8 La Convention on the Rigths of the Child (CRC) approvata dall’Assemblea Generale 

delle Nazioni Unite il 20 novembre 1989 è stata ratificata dall'Italia il 27 maggio 1991 

con la legge n. 176. 
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convertito in Legge n. 835 nel 1935, conseguenza della necessità di istituire 

appositi organi destinati a giudicare i minori, in considerazione della loro 

personalità ancora in formazione (Scivoletto, 2022). Il Tribunale per i mi-

norenni ha competenza esclusiva in merito ai reati commessi dai soggetti 

di minore ed ha composizione collegiale9. A due giudici togati sono infatti 

affiancati due giudici onorari, forniti di competenza e formazione in me-

rito ai diritti dei minori ma anche alla loro personalità e alle loro esigenze 

(Serra, 2006). La composizione collegiale mira a integrare il sapere giuri-

dico con i maturati saperi specifici delle scienze umane e sociali rispetto 

alle caratteristiche della devianza minorile.  

Il D.P.R. 448/88 rappresenta la risposta alla necessità di costruire una 

giustizia penale “a misura di minore” nel contesto italiano e costituisce 

un punto di svolta fondamentale in materia minorile. Le Disposizioni sul 

processo penale a carico di imputati minorenni consentono infatti all’Autorità 

Giudiziaria Minorile di modellare la disciplina del processo ordinario, e 

quindi le risposte penali che possono essere adottate, al fine di renderle 

compatibili con la tutela del minore e della sua personalità ancora in for-

mazione. La principale funzione del processo minorile è quella educativa 

e di recupero. Accertamento della responsabilità penale e recupero del 

minore rappresentano un binomio inscindibile che caratterizza il proce-

dimento dall’inizio alla sua conclusione. La riforma del processo penale 

minorile va nella direzione di una giustizia sempre meno orientata esclu-

sivamente alla pena. Il minore è considerato soggetto attivo e quindi re-

sponsabile per le azioni commesse, ma anche soggetto titolare di diritti 

specifici, di interessi, di esigenze educative e di tutela che devono essere 

tenute in forte considerazione. A tal fine la normativa stabilisce alcuni 

principi ispiratori fondamentali, tra questi il “principio di adeguatezza” 

che dispone che le misure siano “applicate in modo adeguato alla perso-

nalità ed alle esigenze educative del minorenne” (art.1 D.P.R. 448/88). 

Inoltre, in base al “principio di minima offensività”, il codice di procedura 

 
9 La competenza del Tribunale per i minorenni era triplice: penale (inerente ai reati 

commessi da minori, amministrativa (inserente ai minori che mettono in atto con-

dotte irregolari), civile (inerente ai procedimenti sulla responsabilità genitoriale). (Sci-

voletto, 2022). Con l’istituzione del Tribunale Unico per le persone, i minorenni e le 

famiglie (D.lgs 149/2022) il Tribunale per i minorenni viene trasformato in sezione 

distrettuale. Ha competenza ridotta, specificatamente all’ambito delle adozioni, dei 

procedimenti penali e in materia di protezione internazionale e cittadinanza.  
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penale minorile intende limitare i contatti tra il circuito penale e l’impu-

tato di minore età. Il processo deve infatti evitare che il contatto del mi-

nore con il sistema penale possa avere delle ripercussioni sullo sviluppo 

della sua personalità e sulla sua immagine sociale: custodia in carcere e 

reclusione devono essere il più possibile limitate a favore di misure alter-

native. Per contrastare il rischio di marginalità, la normativa stabilisce an-

che il “principio di destigmatizzazione” che fa riferimento alla necessità 

di proteggere l’identità individuale e sociale del minorenne da auto ed 

etero svalutazioni. Tale principio è ripreso anche nell’art.13 del 

D.P.R.448/88 che vieta la “la pubblicazione e la divulgazione, con qual-

siasi mezzo, di notizie o immagini idonee a consentire l’identificazione 

del minorenne comunque coinvolto nel procedimento” (comma 1). Infine, 

in base al “principio di residualità della detenzione” l’ordinamento pre-

vede che la detenzione costituisca l’ultima misura da applicare (c.d. ex-

trema ratio). La sua applicazione è limitata ai soli casi nei quali vi siano 

preoccupazioni non arginabili altrimenti e relativi alla sicurezza sociale. 

In tutti gli altri casi è auspicato il ricorso a misure diverse nelle quali è 

ridotto l’impatto afflittivo e costrittivo della reclusione.  

La finalizzazione educativa (Palomba, 1989, Milani, 1995) espressa 

dalla normativa rappresenta il polo centrale del processo penale minorile   

e orienta le azioni dei diversi attori coinvolti nel recupero del minore au-

tore di reato. Il ruolo centrale dato all’educazione si delinea secondo tre 

linee direttrici principali (Milani, 2021a): 

- il processo è considerato un’occasione educativa e le figure coinvolte 

nel suo recupero rappresentano soggetti educanti sia nella fase pro-

cessuale che d’intervento; 

- il processo non deve interferire sulla continuità educativa. Viene ri-

conosciuto il valore dei progetti educativi in atto ma soprattutto delle 

occasioni educative quotidiane e nel tessuto sociale per rispondere 

alla devianza del minore; 

- il processo rappresenta un’occasione per attivare o riattivare le rela-

zioni educative che avviene grazie alla comunicazione intersistemica 

(Palomba, 1989, pp.89-90).  

 

Per assolvere alla funzione educativa, il processo penale minorile ha 

natura relazionale-sistemica (Palomba, 1989), prevedendo il 
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coinvolgimento e la collaborazione tra diverse figure (giudici, assi-

stenti sociali dell’amministrazione della giustizia e degli enti locali, 

educatori, psicologici, etc..).  

 
Il processo è un macro-sistema orientato ad accogliere i bisogni del mi-

nore, soprattutto quelli di educazione, di promozione, di tutela: la rete siste-

mica, infatti, ha la finalità principale di assicurare al minore un processo equo, 

rapido, centrato sulle sue esigenze e teso a favorire la risocializzazione e l’in-

tegrazione. (Milani, 2021a, p. 19). 

 

Inoltre, con il D.P.R. 488/88 viene introdotta la piena corresponsabi-

lità del sistema penale e del sistema sociale nel trattamento e nel recu-

pero del minore autore di reato. Il compito della “rieducazione respon-

sabilizzante” (Scivoletto, 2012, p.40) viene aperto infatti anche al ruolo 

della famiglia, della scuola, dell’ambiente di vita. 

I principi che orientano la legislazione si riflettono in alcune misure 

specifiche che escludono la sanzione, al fine di evitare che il procedere 

del rito pregiudichi le esigenze educative del minore. In particolare 

possono essere adottate nel caso dei minori la sentenza di non luogo a 

procedere per irrilevanza del fatto (art.27) e il perdono giudiziale (art. 

32). La prima può essere applicata nei casi in cui il fatto che ha dato 

origine al procedimento venga ritenuto tenue e la sua realizzazione 

possa essere considerata una condotta occasionale. Nella seconda il 

giudice “perdona” il minore che non viene punito qualora ritenga che 

non verranno commessi altri reati. 

Due novità legislative introdotte dal D.P.R.448/88 hanno particolare 

rilievo nella costruzione di una giustizia “a misura di minore”: l’intro-

duzione dell’istituto della sospensione del processo con messa alla 

prova (art.28), e il collocamento in comunità per minori (art. 22).  

L’istituto della sospensione del processo con messa alla prova ri-

sulta particolarmente innovativo nel panorama giuridico italiano10 e 

rappresenta l’espressione più alta della funzione educativa e di respon-

sabilizzazione del minore autore di reato che si propone la giustizia 

minorile. Tale istituto prevede la possibilità per il giudice minorile di 

 
10 L’istituto della sospensione del processo con messa alla prova è stato primaria-

mente adottato in ambito minorile con il D.P.R. 448/88 e solamente con la Legge 28 

aprile 2014, n. 67l. esteso agli adulti.  
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sospendere con ordinanza il processo penale per valutare la persona-

lità del minore all’esito di un percorso di messa alla prova che, se po-

sitivo, porta alla dichiarazione di estinzione del reato (art. 29).  

La messa alla prova costituisce la “scommessa educativa” del si-

stema penale minorile: il processo si fa educativo e scommette 

sull’educabilità del minore, sulle sue potenzialità e la sua possibilità di 

cambiamento. (Milani, 2021a). Con l’ordinanza di sospensione il giu-

dice affida il minorenne ai servizi minorili dell’amministrazione della 

giustizia che, anche in collaborazione con i servizi territoriali, svolgono 

attività di osservazione e predispongono il progetto educativo di 

messa alla prova volto a promuovere la sua educazione e il suo reinse-

rimento. Il progetto deve prevedere (D.lgs. 28 luglio 1989, n.272): 

 

a) le modalità di coinvolgimento del minorenne, del suo nucleo fami-

liare, del suo ambiente di vita; 

b) gli impegni specifici che il minore assume; 

c) le modalità di partecipazione al progetto degli operatori della giu-

stizia e dell’ente locale; 

d) le modalità di attuazione eventualmente dirette a riparare le conse-

guenze del reato e a promuovere la conciliazione del minorenne con la 

persona offesa (art.27 comma 2).  

 

Assunto base per la concessione della sospensione del processo e 

messa alla prova è il riconoscimento, da parte dell’adolescente, dell’an-

tigiuridicità delle sue azioni e del danno arrecato alla vittima. 

Per quanto riguarda il collocamento in comunità, il D.P.R. 448/88 

introduce per la prima volta tale misura tra le opzioni possibili per di-

segnare la risposta penale in area minorile, al fine di rendere effettivi i 

principi di minima offensività e residualità della detenzione. Il collo-

camento in comunità può essere disposto per l’applicazione della spe-

cifica misura cautelare ma anche nell’ambito di altri provvedimenti pe-

nali nei quali viene esplicitamente richiamata (cfr.par. 3.1.).  

Nonostante le importanti novità introdotte dal D.P.R. 448/88 che 

hanno orientato il lavoro della giustizia minorile, in Italia, per oltre 

quarant’anni, è mancato un ordinamento penitenziario specifico per i 

minorenni, ai quali sono state applicate le stesse misure previste per 
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gli adulti11, con particolari accortezze. Tuttavia, le finalità del processo 

penale minorile differiscono da quelle per gli adulti e l'assenza di un 

ordinamento dedicato era in contrasto con gli artt. 31, comma 2 e 27, 

comma 3 della Costituzione12 (Stati generali dell’esecuzione penale – 

Tavolo 14). Risultava quindi necessaria un ordinamento ad hoc, che 

bilanciasse l'interesse dello Stato all'esecuzione della pena con quello 

del minore alla rieducazione, e tenesse in conto la sua identità in for-

mazione. L’approvazione del Decreto legislativo 2 ottobre 2018 n. 121 

ha ovviato alla mancanza di un ordinamento specifico, introducendo 

una nuova disciplina in materia di esecuzione delle pene nei confronti 

dei minorenni e degli infraventicinquenni per reati commessi mentre 

erano ancora di minore età secondo quanto previsto dalla legge n. 117 

del 2014. 

Il D.lgs 121/2018 fa una scelta chiara in favore delle “misure penali 

di comunità” quale modalità principale per l’esecuzione della pena nei 

confronti dei minorenni, relegando il carcere ad extrema ratio (Cara-

ceni, 2018). Tali misure si propongono di coinvolgere direttamente la 

collettività nel progetto di recupero e reinserimento del minore. Il 

comma 2 dell'art. 1 definisce in modo dettagliato le finalità dell'esecu-

zione penale minorile e gli strumenti privilegiati per perseguirli: 

 
L'esecuzione della pena detentiva e delle misure penali di comunità deve 

favorire percorsi di giustizia riparativa e di mediazione con le vittime di reato.  

Tende altresì a favorire la responsabilizzazione, l'educazione e il pieno svi-

luppo psico-fisico del minorenne, la preparazione alla vita libera, l'inclusione 

sociale e a prevenire la commissione di ulteriori reati, anche mediante il ri-

corso ai percorsi di istruzione, di formazione professionale, di istruzione e 

formazione professionale, di educazione alla cittadinanza attiva e responsa-

bile, e ad attività di utilità sociale, culturali, sportive e di tempo libero.  

 
11 La disposizione transitoria definita nell’art. 79 della legge n. 354 del 1975 stabi-

lisce come: “Le norme della presente legge si applicano anche nei confronti dei minori 

degli anni diciotto sottoposti a misure penali, fino a quando non sarà provveduto con 

apposita legge”. 
12 Tali articoli dichiarano che la Repubblica “Protegge la maternità, l'infanzia e la 

gioventù, favorendo gli istituti necessari a tale scopo” (art.31 comma 2) e che “Le pene 

non possono consistere in trattamenti contrari al senso di umanità e devono tendere 

alla rieducazione del condannato” (art.27 comma 3).  
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Il decreto fa esplicito riferimento alla promozione di percorsi riparativi e 

di mediazione nei confronti degli autori di reato di minore età e disciplina 

le misure penali di comunità: l’affidamento in prova al servizio sociale13, 

l’affidamento in prova con detenzione domiciliare14, la detenzione domi-

ciliare15, la semilibertà16, l’affidamento in prova in casi particolari17. Tali 

misure prevedono la messa a punto di un programma di intervento edu-

cativo e sono disposte al fine di favorire l’evoluzione positiva della perso-

nalità e un proficuo percorso di recupero (art. 2 comma 2). Il programma 

è costruito sulle esigenze del singolo e deve garantire “un rapido inseri-

mento sociale con il minor sacrificio della libertà personale” (art. 2 comma 

5). Inoltre, in base al principio di territorialità (art. 2 comma 7) l’esecu-

zione delle misure penali esterne avviene principalmente nel contesto di 

vita del minorenne18. Tuttavia, nei casi in cui non è presente un domicilio 

 
13 L’affidamento in prova al servizio sociale è applicabile quando la pena detentiva 

non supera i 4 anni (art.4).  
14 Il tribunale di sorveglianza può applicare l’affidamento in prova al servizio so-

ciale con detenzione domiciliare in giorni determinati della settimana presso l’abita-

zione dell’affidato, altro luogo pubblico o privato di cura, assistenza e accoglienza, o 

presso comunità (art.5).  
15 La detenzione domiciliare è applicabile quando non sussistono le condizioni per 

l’affidamento in prova e la pena non supera i 3 anni (art.6). 
16 La semilibertà è applicabile quando il minore abbia già espiato almeno un terzo 

della pena ed il minore può trascorrere parte del giorno fuori dall’istituto per svolgere 

attività funzionali all’inclusione sociale (art.7). 
17 L’affidamento in prova in casi particolari è previsto dal D.P.R. 309/1990. Può 

essere chiesto, in qualunque momento, dal condannato che deve espiare una pena 

detentiva, anche residua e congiunta ad una pena pecuniaria, non superiore a sei 

anni, o a quattro anni se relativa ad un reato fra quelli indicati all’art. 4-bis della legge 

354/1975. Tale articolo si rivolge ai tossicodipendenti o alcoldipendenti che stiano 

svolgendo un programma di recupero o intendano intraprenderlo.  
18 Nel caso di minori collocati negli istituti penitenziari il principio di territorialità 

è garantito dall’art.22 volto ad agevolare la continuità delle relazioni educativamente 

e socialmente significative. Connesso a tale principio è il diritto all’ affettività (l’art.19) 

che amplia le possibilità di contatto del detenuto con il mondo esterno. Il minore ha 

diritto a otto colloqui mensili e alla possibilità di usufruire ogni mese di quattro visite 

prolungate con congiunti o persone per lui significative. Il detenuto può inoltre usu-

fruire di un numero di conversazioni telefoniche non inferiore a due e non superiore 

a tre a settimana. 
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idoneo e nelle situazioni di minori privi di adeguati supporti personali, 

sociali ed economici, che sarebbero destinati a un’esecuzione intra moe-

nia, può essere disposto il collocamento in comunità pubbliche o del pri-

vato sociale (art. 2 comma 8) (Caraceni, 2018). 

Il progetto educativo deve essere predisposto entro tre mesi dall’inizio 

dell’esecuzione, previo ascolto del minore, ed elaborato in base alla sua 

personalità e attitudini, nel rispetto dei principi di personalizzazione delle 

prescrizioni e di flessibilità esecutiva. Tra le prescrizioni, il giudice può 

disporre lo svolgimento di attività di utilità sociale anche a titolo gratuito 

o di volontariato, da svolgere compatibilmente con i percorsi educativi in 

atto. Tale prescrizione qualifica dal punto di vista contenutistico le misure 

di comunità che mirano a responsabilizzare il minore, favorendone il re-

cupero e promuovendo un impegno attivo, in contrasto allo stato di pas-

sività proprio dello stato di detenzione.  

2.2. Il paradigma della giustizia riparativa  

Nel trattare il tema dell’intervento rivolto a minori autori di reato, ha par-

ticolare rilevanza la giustizia riparativa, paradigma che contribuisce ad 

inquadrare il lavoro della giustizia minorile, all’interno di un particolare 

modo di guardare alla giustizia e alla sua funzione. 

La giustizia riparativa, traduzione italiana di restorative justice19, intro-

duce un approccio alternativo alla giustizia penale, proponendo un cam-

biamento significativo nella percezione e nella risposta al reato. Questo 

modello si allontana dall'approccio tradizionale della giustizia penale che 

vede il reato come una "violazione di una norma " e la pena come la 

 
19 La traduzione di “restorative justice” in “giustizia riparativa” rischia un frain-

tendimento rispetto al significato originario. Il termine in lingua inglese fa infatti ri-

ferimento al concetto di ristoro, ad una giustizia che dà ristoro alle parti. La tradu-

zione italiana rischia di essere intesa solamente come un’azione volta a riparare, in 

termini anche concreti, ma non solo, agita dall’autore nei confronti della vittima. 

Come mette in luce Wright (2002): “In inglese il termine restorative (riparativo) signi-

fica riparare qualcosa che è stato danneggiato, riportandolo alla sua condizione pre-

cedente. In italiano il termine 'riparativo' di per sé non esiste, ma esiste 'riparazione 

del torto o dell'offesa' e 'riparazione di danno' in termini anche di risarcimento. 'Ri-

parare' si associa all'idea di 'rimediare a un'offesa o gaffe, o anche 'aggiustare' o 'pro-

teggere'. 'Aggiustarsi, a sua volta, può significare 'accordarsi' […]” (p. 157). 
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"conseguenza giuridica" che sanziona tale violazione. Come scrive Ceretti 

(2001), la giustizia riparativa lancia infatti una sfida importante: “superare 

la logica del castigo, muovendo da una lettura relazionale del fenomeno 

criminoso, inteso primariamente come un conflitto che provoca la rottura 

di aspettative sociali simbolicamente condivise” (p.307). Contrariamente 

alla logica della pena, la giustizia riparativa, portando l’attenzione sulla 

vittima, considera come il reato costituisca principalmente una violazione 

dei diritti della persona che le norme hanno la funzione di tutelare. A par-

tire da questa nuova concezione, il reato non costituisce semplicemente 

una trasgressione normativa, ma un'offesa a un bene giuridico, non è la 

disobbedienza all’autorità ma il disattendere un comportamento atteso. 

In questa prospettiva, le norme servono a stabilire una comunicazione tra 

le persone per regolare le loro aspettative reciproche, piuttosto che avere 

una funzione esclusivamente sanzionatoria. Il modello della giustizia ri-

parativa pone al centro le persone e le relazioni sociali, promuovendo una 

cultura della gestione del conflitto, di cui il reato è una manifestazione. 

Come scrive Garena (1999) “la riparazione, in sostanza, si fonda su un 

paradigma diverso della gestione dei conflitti, offrendo agli autori la pos-

sibilità di riparare il danno favorendo la loro reintegrazione nella comu-

nità attraverso un processo in cui l’obiettivo primario sarà la ricostruzione 

del legame sociale” (p. 53). Il reato costituisce una rottura delle relazioni 

sociali, anche quando il reo non conosce personalmente la vittima, poiché 

entrambi, in quanto cittadini, sono legati da regole di comportamento co-

muni. A partire da tale visione, il reato è solo secondariamente un'offesa 

contro lo Stato e le sue leggi (Burnide & Baker, 1994). 

Howard Zehr, pioniere del concetto di giustizia riparativa, ne propone 

una prima sistematizzazione concettuale nel volume Changing Lenses: A 

new focus on crime and justice (1990). La giustizia riparativa “cambia le 

lenti” con le quali si guarda il reato e a esso si dà risposta, aprendo ad una 

lettura relazionale degli eventi criminosi. Le differenze rispetto al modello 

tradizionale di giustizia penale sono chiarite puntualmente dall’autore 

nel suo testo The Little Book of Restorative Justice (2002), dove Zehr mette a 
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confronto i due modelli di giustizia: quello tradizionale della giustizia pe-

nale e quello proposto dalla giustizia riparativa (Tab.1).  

 

 

Tab.1 - Due diverse visioni della giustizia (Zehr, 2002, pp. 46-47). Traduzione 

ad opera dell’autrice.  

Mentre il primo modello vede il crimine come una violazione delle 

leggi che richiede punizione e ha come focus centrale che "i colpevoli ot-

tengono ciò che meritano", il secondo considera il crimine come una vio-

lazione di persone e relazioni, che crea obblighi, e si concentra sui bisogni 

delle vittime e sulla responsabilità del reo nel riparare il danno. Nel mo-

dello riparativo, invece di "saldare un debito" astratto con la società, il reo 

ripara direttamente il danno alla vittima, riconoscendo gli effetti delle sue 

azioni e promuovendo un cambiamento positivo che facilita il suo reinse-

rimento sociale. La riparazione va oltre il semplice risarcimento, non va 

intesa in un’ottica compensatoria, quanto piuttosto “come un’attivazione 

che assume l’irreparabilità intrinseca di ogni gesto di ingiustizia (di per 

sé ineliminabile) e rilancia, al contempo, la possibilità di progettare un 

agire responsabile per il futuro” (Giustizia riparativa, mediazione e tutela 

delle vittime –Tavolo 13, p.2). Il focus di questo nuovo modo di intendere 

e fare giustizia è che le vittime ottengano ciò di cui hanno bisogno e gli 

autori dell’offesa, riparino ai danni arrecati. Diversamente dal modello 

tradizionale di giustizia penale, la giustizia riparativa coinvolge, oltre al 

reo e alla vittima anche comunità nella risoluzione del conflitto. Lo Stato 

non si limita a identificare la colpa e a imporre una pena, ma facilita la 

Giustizia penale 

• Il crimine è una violazione di regole o 

leggi. 

• Le violazioni richiedono una punizione. 

• La giustizia richiede che lo Stato 

determini la colpa e imponga la 

punizione. 

• Focus centrale: i colpevoli ottengono ciò 

che meritano. 

Giustizia riparativa 

 • Il crimine è una violazione di persone e 

relazioni. 

• Le violazioni creano obblighi. 

• La giustizia coinvolge vittime, colpevoli e 

membri della comunità nello sforzo di 

rimediare al danno. 

• Focus centrale: le vittime ottengono ciò di cui 

hanno bisogno e i colpevoli sono responsabili di 

riparare il danno. 
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riconciliazione tra le parti e il recupero delle relazioni danneggiate. Inol-

tre, promuove percorsi di responsabilizzazione per il colpevole, favo-

rendo l'uscita dal percorso penale. La giustizia riparativa coinvolge chi ha 

subito danno, chi lo ha arrecato e i componenti della comunità nell’impe-

gno a rendere “giusto” ciò che è sbagliato, a ripristinare una giustizia che 

sia rispettosa di tutte le persone coinvolte e della loro convivenza. In tal 

senso Zehr (1990; 2002) considera la giustizia riparativa come un modello 

di giustizia che promuovendo la riparazione e la riconciliazione, porta ad 

un senso di sicurezza collettivo.         

La progressiva affermazione del paradigma della giustizia riparativa 

in ambito penale è riconducibile a due elementi principali: il recupero del 

ruolo della vittima e l’insoddisfazione rispetto ai due modelli di giustizia 

precedenti. Il recupero del ruolo della vittima è stato incentivato dalla vit-

timologia, che ha portato l'attenzione sui danni subiti a seguito di un 

reato, richiedendo il coinvolgimento di entrambe le parti nella risoluzione 

del conflitto. Come mete in luce Mannozzi (2003) “la lenta emersione delle 

vittime dall’oblio in cui era stata gettata per effetto della progressiva giu-

risdizionalizzazione dell’offesa e della risposta al reato si deve in parte 

alla ricerca scientifica […] e, in parte, alla pressione politica esercitata dai 

c.d. Movimenti a favore delle vittime” (p. 56). La vittima, dimenticata 

dalla giustizia penale, nel paradigma della giustizia riparativa è messa in 

primo piano e chiamata ad avere un ruolo attivo nel processo di giustizia. 

L’attenzione ai danni subiti dalla vittima richiede il coinvolgimento di en-

trambe le parti nella risoluzione del conflitto. Questo coinvolgimento è 

uno dei principi innovativi su cui si basa la giustizia riparativa, e che ven-

gono identificati da Scardaccione come segue (1997, p. 13): 

a) la riappropriazione del processo da parte dei due protagonisti prin-

cipali, ovvero la vittima e l'autore del reato; 

b) la rivalutazione del ruolo della vittima all'interno del processo; è in-

fatti la vittima a decidere le modalità con cui si considera adeguatamente 

risarcita, sia a livello morale che materiale; 

c) l’affermazione di un nuovo concetto di responsabilità da parte 

dell’autore del reato nei confronti della vittima, basato sulle conseguenze 

delle sue azioni piuttosto che sulla semplice definizione del reato; 
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d) il recupero dell'amministrazione della giustizia da parte della comu-

nità, che fornisce risorse e impone condizioni, poiché anch'essa può essere 

stata colpita dal reato; 

e) l'inserimento di nuove figure professionali che operino indipenden-

temente dall'amministrazione della giustizia. 

La diffusione del modello riparativo non è solo una risposta alla neces-

sità di dare maggiore centralità alla vittima, ma anche un segno della crisi 

dei modelli precedenti di giustizia, quello retributivo e quello rieducativo, 

le cui caratteristiche sono sintetizzate in Tab.2.  Il paradigma della giusti-

zia riparativa rappresenta una “terza via” nell’intendere e nel fare giusti-

zia rispetto ai modelli precedenti (Luderssen, 2005). Come mettono in evi-

denza Scardaccione et al. (1998) il modello della giustizia riparativa si dif-

ferenzia dai due precedenti perché “ha come oggetto i danni provocati 

alla vittima in quanto conseguenza del reato e come obiettivo l’elimina-

zione di tali conseguenze attraverso l’attività riparatrice intrapresa 

dall’autore del reato: all’interno di tale modello particolare valore rico-

prono le parti (aggressore e vittima) e un ruolo centrale operativo viene 

ad assumere il mediatore, piuttosto che le istituzioni” (p.2). Il concetto di 

“danno” e di “conflitto” che caratterizzano il modello riparativo in ambito 

penale, non solo superano il modello retributivo, che si propone di iden-

tificare e punire il colpevole, ma anche del modello riabilitativo, che sep-

pure promuovendo un recupero dell’autore di reato e la sua rieducazione 

(art.27 costituzione), centra l’intervento esclusivamente sul reo, dimenti-

cando la vittima e la comunità. Nel modello riabilitativo la valutazione 

del percorso trattamentale è considerata positiva quando rende effettivo 

l’adeguamento del comportamento del reo alle norme sociali, termine di 

valutazione significativamente differente da quello della giustizia ripara-

tiva, il cui intervento si valuta a partire dalla soddisfazione delle parti. 

 

 MODELLO  

RETRIBUTIVO 

MODELLO  

RIABILITATIVO 

MODELLO  

RIPARATIVO 

Oggetto Reato Persona criminale Danni 

Attribuzione del 

comportamento 

Responsabilità    

individuale 

Patologia Conflitto 

Mezzi Punire Trattare Indurre a riparare 
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Obiettivi Equilibrio 

giuridico-morale 

Risocializzazione Eliminazione dei 

danni 

Personale                  

strategico 

Giudiziario Psico-sociale Mediatore 

Posizione della 

vittima 

Secondaria Secondaria Centrale 

Criteri di            

valutazione 

Giusta punizione Adeguamento del 

comportamento 

Soddisfazione 

delle parti 

Tab.2 - I tre modelli di giustizia (Gatti & Marugo, 1995, p.93). 

I modelli retributivo e rieducativo, nonostante le risorse impiegate, 

non hanno ottenuto risultati soddisfacenti in termini di riduzione della 

recidiva e del tasso di criminalità, portando alla necessità di sviluppare 

nuove forme di giustizia. Il modello di giustizia riparativa è emerso negli 

anni Settanta con la mediazione tra vittima e reo e si è successivamente 

evoluto negli anni Novanta, coinvolgendo anche la comunità intera nella 

gestione e riparazione del danno. Attualmente, questo modello rappre-

senta una risposta inclusiva al crimine che ha trovato progressivamente 

riconoscimento normativo. Il grande interesse dimostrato nei riguardi 

della giustizia riparativa a livello internazionale, sia a livello economiche 

che sociale, testimonia la fiducia in tale modello di giustizia e della possi-

bilità di quest’ultimo di “ridurre l’impatto del sistema penale sulla vita 

degli individui” (Patrizi, 2016, p. 8), prevenire la recidiva, migliorare il 

benessere delle vittime e promuovere la sicurezza e il benessere comuni-

tario.  

In quanto paradigma, la giustizia riparativa non si identifica in un pro-

gramma specifico (Zehr, 1995; Wright, 1999) e neanche in uno specifico 

ambito applicativo (Johnstone & Van Ness, 2006). Nonostante l’iniziale 

identificazione esclusivamente con la mediazione tra autore e vittima di 

reato, le sue declinazioni corrispondono a diversi programmi che condi-

vidono alcune dimensioni fondamentali: hanno una visione proattiva e 

promozionale; non identificano il reato con il comportamento del quale è 

solamente definizione giuridica, considerano chi compie il reato una per-

sona prima che un imputato, e chi ne ha subito le conseguenze una per-

sona danneggiata prima che vittima o parte lesa. Considerare il reato 

come una violazione di obblighi ai danni di persone significa infatti 
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personalizzare il fatto reato ovvero riconoscere le persone e le loro azioni 

per ciò che sono (Patrizi, 2019). 

Il “Modello bilanciato di giustizia riparativa” (Chapman, 2012; Camp-

bell et al., 2002) sottolinea come il nodo centrale del problema sia il danno. 

Quest’ultimo, essendo la principale conseguenza del comportamento, 

mette in gioco i protagonisti della vicenda, che devono rimanere tali an-

che nel processo di risoluzione. Risulta essenziale tenere conto del fatto 

che “il crimine genera danni e produce bisogni e la giustizia riparativa 

dovrebbe riparare il danno e indirizzare quei bisogni” (Patrizi, 2019, p.26). 

I bisogni che l’evento reato produce non riguardano solo la vittima ma 

coinvolgono tutte le parti (Zehr, 2002; Patrizi, 2019). Sono identificano in 

particolare, per quanto riguarda le vittime:  

 

- il bisogno di informazione, non giudiziaria, ma relativa a ciò che è ac-

caduto, ai motivi e alle conseguenze, spesso conosciute solo da chi ha 

commesso il reato; 

- il bisogno di raccontare la propria verità sull'accaduto, anche più volte 

e in contesti significativi, per ricostruire la propria storia e assicurarsi 

che chi le ha danneggiate comprenda le conseguenze delle sue azioni 

e se ne assuma le responsabilità; 

- il bisogno di protezione; 

- il bisogno di ricevere una restituzione; 

- il bisogno di riprendere il controllo sulla propria vita.  

 

Rispetto agli autori di reato, emerge il bisogno di responsabilità ri-

spetto alle conseguenze che la propria azione ha comportato nella vittima 

e nella comunità. Tale bisogno, è scoraggiato dallo stesso impianto accu-

satorio del processo penale che è orientato alla difesa di sé. Al bisogno di 

responsabilità si affianca il bisogno di ricevere supporto in direzione di 

un cambiamento possibile, di una reintegrazione nel contesto sociale, di 

miglioramento della propria vita.  

Infine, all’interno della comunità, emerge il bisogno di riconciliazione 

e di sicurezza. Il suo compito è infatti tutelare i suoi membri, ripristinare 

la fiducia nei legami sociali e prendersi cura sia della vittima che del 
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responsabile, sostenendo tutte le parti coinvolte per riequilibrare e pro-

muovere relazioni positive. 

I bisogni accomunano quindi tutte le parti dal momento che il reato 

non costituisce solamente un problema giudiziario per chi l’ha commesso 

e neppure un problema del quale la vittima, da sola, deve affrontare gli 

effetti. Inoltre le responsabilità non possono essere adeguatamente consi-

derate o attivate senza coinvolgere tutti gli interessati.  

È evidente a partire dall’identificazione dei bisogni e della loro soddi-

sfazione, la visione proattiva, che contraddistingue l’approccio riparativo: 

orientare, a seguito dell’accaduto, prospettive di cambiamento per tutte 

le parti. A differenza del modello tradizionale, focalizzato sul reagire al 

crimine e al suo autore, la giustizia riparativa guarda alle conseguenze 

prodotto alla vittima, alla comunità ma anche all’autore. Anche quest’ul-

timo subisce conseguenze relative al processo e alla condanna, anch’esse 

trascurate nella giustizia penale.  

McCold e Wachtel (2003) propongono una classificazione delle tipolo-

gie di programmi riconducibili al paradigma di giustizia riparativa in 

base alla possibilità di dare contemporaneamente risposta ai bisogni delle 

parti in causa nel conflitto: dell’autore di reato di riparare, della vittima 

di ottenere riparazione, della comunità di riconciliazione (Fig. 3). I bisogni 

delle parti sono in stretta relazione: la riparazione lega infatti autore e vit-

tima ma anche la comunità perché contribuisce a raggiungere una ricon-

ciliazione. Gli autori classificano tre diverse tipologie di programmi ricon-

ducibili al paradigma della giustizia riparativa:  

 

• programmi parzialmente riparativi, quando rispondono al bisogno 

di una sola delle parti in causa. Tra questi sono identificati i servizi per la 

famiglia dell’autore di reato per quanto riguarda la comunità; i servizi di 

sostegno alla vittima, i servizi di comunità rivolti all’autore di reato; 

• programmi prevalentemente riparativi, quando rispondono al biso-

gno di due delle tre parti in causa: autore-vittima, autore-comunità, co-

munità-vittima. Tra questi sono identificati rispettivamente la media-

zione reo vittima, gli incontri senza vittima, gli incontri di supporto alla 

vittima; 
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• Programmi pienamente riparativi, quando rispondono al bisogno 

di tutte e tre le parti, tra queste conferenze estese ai gruppi parentali, con-

ferenze di comunità, circoli della pace. 

 

 

 

 

  

 
Fig.3 - Tipologie e gradi delle pratiche di giustizia riparativa (Patrizi, 2019, p.28, 

adattata da McCold, Wachtel, 2003, p.3) 

 

Se le prime due tipologie di programmi possono essere orientate in 

chiave riparativa, è nell’area di incontro e interazione tra i tre ambiti di 

bisogno che si realizza la forma più ampia di giustizia riparativa. 

I programmi possono essere classificati anche in base ai diversi “li-

velli” di giustizia riparativa (Wright, 2002). È possibile parlare di giustizia 

riparativa in termini di approccio 'unilaterale', 'autoritario' o 'democrati-

co'. Il primo si concentra sulla cura rivolta alla vittima o sulla riabilita-

zione dell'autore del reato, senza creare una connessione tra i due inter-

venti. L'approccio 'autoritario', deriva da una decisione formale. Prevede 

un certo grado di 'dialogo' tra vittima e autore del reato, ma la riparazione 

avviene per effetto di una decisione giudiziaria. Infine, la giustizia 
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'democratica' non solo valorizza il dialogo tra vittima e autore, ma offre 

loro la possibilità di decidere insieme la forma di riparazione più ade-

guata, prevedendo anche il coinvolgimento della comunità (Wright, 

2000). 

La giustizia riparativa ha efficacia trasformativa dal momento che agi-

sce sull’ingiustizia strutturale e individuale (UNODC, 2006; Patrizi, 2019). 

Si propone infatti di risolvere le cause che possono sottostare alla com-

missione di un reato (come per esempio povertà e disoccupazione) e allo 

stesso tempo cerca di applicare i suoi principi al modo in cui le persone si 

relazionano con gli altri e con l’ambiente, generando così trasformazione, 

nel singolo ma anche nella società. Essa si configura in tal senso come una 

forma di giustizia di comunità, un “modello che ricerca fuori dalle aule 

dei Tribunali le possibili soluzioni all’evento che ha generato il conflitto” 

(Patrizi & Lepri, 2012, p. 293). Per quanto riguarda l’autore di reato pro-

muove interventi di cura, sostegno e contestualmente lo responsabilizza 

rispetto alle azioni commesse. Il reato, rottura dei legami sociali, diventa, 

soprattutto in ambito minorile, “un’occasione per un intervento più am-

pio, teso a rafforzare il senso di legalità e potenziare il ruolo di cittadine e 

cittadini nel processo di giustizia” (Patrizi & Lepri, 2012, p. 293).  

 

2.3.   Fonti sovranazionali in materia di giustizia riparativa   

A partire dagli anni Settanta del Novecento il paradigma della giusti-

zia riparativa ha guadagnato rilievo sempre maggiore nel dibattito inter-

nazionale, fino ad acquisire, negli anni Ottanta, riconoscimento norma-

tivo (Mattevi, 2023). Nell’entrata della giustizia riparativa negli ordina-

menti nazionali è stata fondamentale la posizione assunta dal Consiglio 

d’Europa, dall’Unione Europea e dalle Nazioni Unite, che hanno sottoli-

neato l’importanza di dare spazio a nuovi strumenti di giustizia alla luce 

del recupero della vittima nel processo penale, dell’insoddisfazione ri-

spetto ai modelli tradizionali di giustizia, della condizione di sovraffolla-

mento carcerario. Le diverse fonti sovranazionali avevano inizialmente 
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ad oggetto la tutela delle vittime, successivamente hanno affrontato in 

maniera più completa la questione della giustizia riparativa.  

Nell’ambito delle fonti normative del Consiglio d’Europa, la prima ad 

affrontare il tema del ruolo della vittima nel diritto penale è la Raccoman-

dazione R(85) 11  alla quale è seguita la Raccomandazione R(87)21 con-

cernente l’assistenza alle vittime e la prevenzione della vittimizzazione. 

A partire dalla considerazione secondo la quale la giustizia tradizionale 

non è sufficiente, da sola, a riparare il danno causato dal reato, viene in-

coraggiata la sperimentazione di strumenti diversi, tra i quali la media-

zione autore e vittima del reato. Alla mediazione penale è successiva-

mente dedicata, nel suo completo, la Raccomandazione R (99)19 che ne 

disciplina i principi generali: le regole che devono disciplinare l’attività di 

mediazione, gli standard da rispettare, alcune indicazioni sulla qualifica 

dei mediatori e sulla loro formazione, il trattamento di casi individuali 

agli esiti della mediazione. Infine, la Raccomandazione CM/Rec No. 

(2018)8 delinea il quadro più completo dei principi che devono essere te-

nuti in considerazione dagli Stati membri nello sviluppo della giustizia 

riparativa, incoraggiato sia nel contesto della procedura penale sia al di 

fuori di esso (§ 1).  Tale Raccomandazione costituisce la fonte più com-

pleta in materia di giustizia riparativo tra quelle sovranazionali.  Nella 

Raccomandazione CM/Rec No. (2018)8 è ribadita la necessità del con-

senso libero e informato per il raggiungimento degli accordi (§ 50) che 

“non devono necessariamente includere risultati tangibili” (§ 51). Inoltre, 

il Consiglio d’Europa sottolinea come, nei casi in cui la giustizia riparativa 

abbia un’incidenza sulle decisioni giudiziarie, il risultato deve essere 

eventualmente riferito all’Autorità procedente nei termini del percorso 

svolto, più che dell’accordo ipoteticamente raggiunto (§ 53). La centralità 

della Raccomandazione CM/Rec No. (2018)8 è dimostrata dalla creazione 

di un gruppo di lavoro sulla mediazione che ha portato, nel 2007, all’ado-

zione delle Linee guida per l’implementazione della Raccomandazione esistente 

concernente la Mediazione in materia penale (Mattevi, 2023). 

Nell’ambito dell’Unione Europea, la Decisione quadro 2001/220/GAI 

del Consiglio dell’Unione Europea sulla “posizione della vittima nel pro-

cedimento penale” ha imposto agli Stati membri di assicurare alle vittime 

nel proprio sistema giudiziario penale “un ruolo effettivo e appropriato” 

(art. 2). La Decisione quadro definisce il concetto di vittima e quali siano 
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i suoi diritti. In base a tale Decisione gli Stati si impegnano a definire ser-

vizi specializzati che rispondano ai bisogni della vittima in ogni fase del 

procedimento affinché quest’ultima non subisca ulteriori pregiudizi. Inol-

tre sono vincolati a far entrare in vigore le disposizioni legislative, rego-

lamentari e amministrative necessarie all’attuazione della decisione qua-

dro entro scadenze vincolanti. In particolare, viene fissato per il 2006 il 

termine previsto per l’implementazione della mediazione nell’ambito dei 

procedimenti penali e l’indicazione dei reati ritenuti idonei per questo 

tipo di misure.   

Nel 2012 il Parlamento europeo sostituisce la Decisione quadro 

2001/220/GAI con la più ampia e articolata Direttiva 2012/29/UE del 25 

ottobre “in materia di diritti, assistenza e protezione delle vittime di 

reato”, contenente obblighi concreti e pregnanti in materia di diritti delle 

vittime di reato: informazione, assistenza, protezione e partecipazione ai 

procedimenti penali.  Nella Direttiva il reato assume una nuova configu-

razione, dal momento che costituisce “non solo un torto alla società, ma 

anche una violazione dei diritti individuali della vittima” (considerazione 

introduttiva - 9). Il reato rappresenta quindi primariamente un’aggres-

sione ai diritti fondamentali di cui è titolare ciascun soggetto. In tale cam-

biamento di prospettiva la vittima di reato acquista una sempre maggiore 

rilevanza in quanto soggetto titolare dei diritti che il reato ha violato e 

diventa destinataria delle attenzioni prima rivolte esclusivamente al reo 

(Diamante, 2016). La Direttiva 2012/29/UE fornisce una definizione di vit-

tima che comprende non solo come chi ha subito un danno materiale o 

psico-fisico quale diretta conseguenza del reato, ma anche chi subisce ri-

percussioni indirette legate ad esso, come i familiari della persona (art.2). 

Rispetto alla Decisione quadro, nella Direttiva non si parla esclusiva-

mente di mediazione penale, ma, in maniera più ampia, di “servizi di giu-

stizia riparativa”, che possono teoricamente comprendere programmi ri-

parativi meno noti della mediazione panale.20  

Il passaggio dalla Raccomandazione (soft law) alla Direttiva (hard 

law), evidenzia la necessità di normative più vincolanti al fine di garantire 

 
20 La Direttiva 2012/29/UE definisce giustizia riparativa “qualsiasi procedimento 

che permette alla vittima e all’autore di reato di partecipare attivamente, se vi accon-

sentono liberamente, alla risoluzione delle questioni risultanti dal reato con l’aiuto di 

un terzo imparziale” (art.2 lett. d). 
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i diritti delle vittime anche nel contesto della giustizia riparativa.  La Di-

rettiva, all’Art.12, individua inoltre le condizioni minime che i servizi di 

giustizia riparativa devono offrire alle vittime al fine della loro tutela. In 

particolare, il servizio di giustizia riparativa può avvenire solamente nei 

casi in cui risponde agli interessi della vittima ed alla sua sicurezza ed è 

basato sul consenso libero, informato e revocabile in qualsiasi momento 

(Art. 12 comma 1, lett.a). Risulta inoltre necessario che l’autore del reato 

abbia riconosciuto “i fatti essenziali del caso” (Art.12 comma 1 lett.c). Nei 

procedimenti di giustizia riparativa, “ogni accordo è raggiunto volonta-

riamente” (Art.12 comma 1 lett.d). La direttiva stabilisce infine la tutela 

della riservatezza delle discussioni che possono essere divulgate solo in 

seguito con il consenso delle parti o “se lo richiede il diritto nazionale per 

preminenti motivi di interesse pubblico” (Art.12 comma 1 lett. e). Dalle 

condizioni stabilite in materia di giustizia riparativa, appare evidente che 

il legislatore comunitario abbia considerato quest’ultima un servizio da 

poter attivare anche prima che venga avviato il procedimento penale o 

vengano formalizzate le istanze punitive. Come scrivono Tripiccione et 

al. (2016) quella riparativa rappresenta infatti “Una forma di giustizia che 

può, pertanto, essere alternativa o concorrente con quella penale” (p.59). 

La Direttiva 2012/29/UE ha rappresentato un segnale forte per i legislatori 

nazionali che sono stati chiamati ad adeguarsi gradualmente all’apertura 

di programmi di giustizia riparativa negli ordinamenti nazionali.  

Per quanto riguarda le fonti normative delle Nazioni Unite, la tutela 

delle vittime è argomento centrale della Risoluzione 40/34 del 29 novem-

bre 1985 che contiene la Dichiarazione dei “Principi Fondamentali di Giu-

stizia per le Vittime di Reato e di Abuso di Potere”. La Risoluzione ri-

chiede il rafforzamento di meccanismi giudiziali e amministrativi volti a 

permettere alle vittime di ottenere la riparazione attraverso procedure 

formali e informali rapide, eque, gratuite e accessibili. Viene inoltre pro-

mosso il ricorso a strumenti quali la mediazione, nei casi in cui risultino 

adeguati alla riconciliazione e riparazione delle vittime (§ 7). 

Come il Consiglio d’Europa, a partire dal 1999, le Nazioni Unite hanno 

cominciato ad occuparsi specificatamente dello sviluppo e dell’attuazione 

di interventi di mediazione e giustizia riparativa nell’ambito della giusti-

zia penale con la Risoluzione 1999/26. Quest’ultima illustra l’importanza 

di questi strumenti che possono adeguatamente soddisfare le vittime, 
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prevenire futuri comportamenti illeciti e rappresentare una valida alter-

nativa a sanzioni detentive di breve durata o a sanzioni pecuniarie (§ 3). 

La Risoluzione promuove lo scambio di informazioni ed esperienze ma-

turate (§ 6) e chiede agli Stati di sviluppare mediazione e giustizia ripara-

tiva a livello legislativo, promuovendo politiche di sensibilizzazione an-

che all’interno delle comunità locali prevendo una formazione specifica 

per chi si occupa di processi riparativi (§ 5).  

A seguito della Dichiarazione di Vienna sulla criminalità e sulla giustizia: 

affrontare le sfide del XXI Secolo21, il Consiglio Economico e Sociale delle 

Nazioni Unite, con la Risoluzione 2000/14 ha elaborato i “Principi base 

nell’uso dei programmi di giustizia riparativa in materia penale”22, che 

hanno assunto una forma definitiva nella Risoluzione ECOSOC 2002/12. 

Quest’ultima costituisce un punto di riferimento fondamentale, già a par-

tire dalla proposta di definizione di giustizia riparativa23, non solo per gli 

Stati che vogliono disciplinarne i programmi ma anche per tutti gli enti o 

soggetti che operano nell’ambito della devianza e della prevenzione del 

crimine. La giustizia riparativa viene considerata una misura dinamica di 

contrasto alla criminalità che rispetta la dignità di ciascuno e l’ugua-

glianza di tutti e può contribuire all’armonia sociale. Nel documento delle 

Nazioni Uniti è reso evidente come la giustizia riparativa non solo offre 

alla vittima la possibilità di ottenere una riparazione ma permette anche 

a chi ha commesso il reato di rendersi consapevole delle cause e delle con-

seguenze delle proprie azioni e di assumersene la responsabilità costrut-

tivamente.  

 
21 La Dichiarazione è stata adottata a seguito del Congresso sulla “Prevenzione dei 

reati ed il trattamento dei rei”, tenutosi a Vienna nel 2000. 
22 Basic Principles on the use of Restorative Justice programmes in Crimial Matters. 

https://www.un.org/en/ecosoc/docs/2002/resolution%202002-12.pdf.  
23 La Risoluzione ECOSOC 2002/12 definisce come: “La giustizia riparativa è qua-

lunque procedimento in cui la vittima e il reo e, laddove appropriato, ogni altro sog-

getto o comunità lesi da un reato, partecipano attivamente insieme alla risoluzione 

delle questioni emerse dall’illecito, generalmente con l’aiuto di un facilitatore. I pro-

cedimenti di giustizia riparativa possono includere la mediazione, la conciliazione, il 

dialogo esteso ai gruppi parentali [conferencing] e i consigli commisurativi [senten-

cing cirles] (I. 2) 

https://www.un.org/en/ecosoc/docs/2002/resolution%202002-12.pdf
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2.4.   Riforma Cartabia e giustizia riparativa  

Non posso non osservare che il tempo è ormai maturo per sviluppare e mettere 

a sistema le esperienze di giustizia riparativa […] che stanno mostrando esiti fe-

condi per la capacità di farsi carico delle conseguenze negative prodotte dal fatto 

reato, nell’intento di promuovere la rigenerazione dei legami a partire dalle lace-

razioni sociali e relazionali che l’illecito ha originato. […] In considerazione 

dell’importanza delle esperienze già maturate nel nostro ordinamento, occorre 

intraprendere un’attività di riforma volta a rendere i programmi di giustizia ri-

parativa accessibili in ogni stato e grado del procedimento penale, sin dalla fase 

di cognizione.  

Con queste parole, pronunciate dalla neo Ministra Marta Cartabia il 15 

marzo 2021 alla Commissione Giustizia della camera, ha preso avvio l’iter 

legislativo condotto dal Governo da poco insediatosi sul tema della giu-

stizia riparativa secondo le direzioni indicate dalle normative sovranazio-

nali. In data 10 ottobre 2022, con il decreto legislativo n.150 (cd. Riforma 

Cartabia), promulgato in attuazione della legge 27 settembre 2021, n.134, 

recante Delega al Governo per l’efficienza del processo penale nonché in materia 

di giustizia riparativa e disposizioni per celere definizione dei procedimenti giu-

diziari prende forma la prima disciplina organica della giustizia riparativa 

nell’ordinamento italiano. La riforma procede nella direzione di mettere 

a sistema le esperienze sorte in maniera disomogenea sul territorio nazio-

nale, al fine di garantire il più ampio accesso ai programmi di giustizia 

riparativa, attraverso la costituzione dei Centri di giustizia riparativa e 

l’individuazione di requisiti e titoli per esercitare la professione di media-

tore.  

Il Titolo V del decreto intitolato Disciplina organica della giustizia ripara-

tiva prendendo a riferimento le normative sovranazionali24 chiarisce pri-

mariamente che si intende per: 

giustizia riparativa: ogni programma che consente alla vittima del reato, alla per-

sona indicata come autore dell’offesa e ad altri soggetti appartenenti alla comu-

nità di partecipare liberamente, in modo consensuale, attivo e volontario, alla 

 
24 in particolare la Raccomandazione CM/Rec No. (2018)8, la Direttiva 2012/29/UE, e 

la Risoluzione ECOSOC 2002/12 approfondite nel paragrafo precedente. 
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risoluzione delle questioni derivanti dal reato, con l’aiuto di un terzo imparziale, 

adeguatamente formato, denominato mediatore (art. 42 comma 1 lettera a). 

 

La giustizia riparativa sarà accessibile a tutte le persone indicate come 

autori dell’offesa e a tutte le vittime, per qualsiasi reato, prima dell’instau-

rarsi del procedimento e dopo, in ogni stato e grado, nella fase esecutiva 

di pene o misure di sicurezza e dopo l’esecuzione delle stesse.  

La disciplina enuncia all’art. 43 i principi fondamentali della giustizia 

riparativa, tra i quali la partecipazione attiva e volontaria (lettera a), il 

coinvolgimento della comunità (lettera c), il consenso (lettera d), la riser-

vatezza (lettera c)25, l’equa considerazione dell’interesse sia della vittima 

che della persona indicata come autore dell’offesa” (lettera b).  

Lo spazio in cui si svolge la giustizia riparativa, oltre a essere neutrale, 

deve essere riservato e confidenziale. Queste caratteristiche permettono di 

preservare la sua dimensione dialogica (Pulito, 2022). Inoltre, dal mo-

mento che i programmi di giustizia riparativa non costituiscono né prati-

che rieducative né restitutive “assumono valore soltanto nella contempo-

ranea considerazione degli interessi di tutte le parti coinvolte” (Tramonte, 

2023, p.28). Nei confronti di queste ultime il mediatore deve adottare una 

postura di equiprossimità (lettera g), prestando la stessa attenzione a cia-

scuna delle parti (§§ 3, 41, 42 e 46 CM/Rec (2018)8) supportando entrambe 

a esprimere i propri bisogni e nel vederli soddisfatti il più possibile (§§ 14 

e 15 CM/Rec (2018)8). 

Relativamente all’obiettivo della giustizia riparativa, la normativa 

esplicita come “I programmi di giustizia riparativa tendono a promuo-

vere il riconoscimento della vittima del reato, la responsabilizzazione 

della persona indicata come autore dell’offesa e la ricostituzione dei le-

gami con la comunità” (art.42 comma 2). Pur promuovendo la responsa-

bilizzazione dell’autore di reato rispetto alle conseguenze dell’offesa ar-

recata, il decreto fa esplicito riferimento al fatto che la partecipazione a 

programmi di giustizia riparativa non può essere considerata 

 
25 Tale principio trova specificazione nei successivi articoli 50, 51, 52 relativi rispetti-

vamente al dovere di riservatezza, l’inutilizzabilità delle informazioni e dichiarazioni 

rese nel procedimento penale, la tutela del segreto professionale del mediatore. Unici 

limiti sono rappresentati dal consenso dei partecipanti alla rivelazione, dal pericolo 

di imminenti o gravi reati e dalla presenza di dichiarazioni che integrano di per sé 

reato (art. 50 comma 1).  
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un’ammissione di responsabilità penale.26  L’inutilizzabilità delle dichia-

razioni nel procedimento penale è esempio dell’impermeabilità tra le due 

forme di giustizia, penale e riparativa, tra le quali esistono però “momenti 

di connessione” (Pulito, 2022). La giustizia riparativa svolge infatti un 

ruolo complementare, che può avere una tempistica diversa dal processo 

tradizione: il programma riparativo può infatti iniziare anche prima del 

processo o successivamente alla sua conclusione. Al fine di rendere effet-

tivi, tra gli altri, i principi di volontarietà, consenso, riservatezza, l’incon-

tro tra autore e vittima deve essere spazio franco rispetto alle valutazioni 

sulla responsabilità penale (Bronzo, 2022). 

La Riforma Cartabia fa riferimento alle definizioni adottate dalle nor-

mative sovranazionali, superando l’identificazione della sola pratica della 

mediazione e all’ art.53 distingue tre tipologie di programmi di giustizia 

riparativa, svolti in ogni caso da almeno due mediatori: 

 
a) la mediazione tra la persona indicata come autore dell’offesa e la vittima 

del reato, anche estesa ai gruppi parentali, ovvero tra la persona indicata come 

autore dell’offesa e la vittima di un reato diverso da quello per cui si procede; 

b) il dialogo riparativo; 
c) ogni altro programma dialogico guidato da mediatori, svolto nell’interesse 

della vittima del reato e della persona indicata come autore dell’offesa. (comma 

1) 

 

La definizione di tali programmi non cataloga in modo definitivo i 

modi in cui la giustizia riparativa può esplicarsi, lasciando spazio alle più 

varie declinazioni sperimentate e sperimentabili, a condizione che ven-

gano rispettati caratteristiche e principi specificati dalla legge.  

Per quanto riguarda la mediazione, può svolgersi secondo diverse mo-

dalità in base al coinvolgimento delle parti. In particolare possono essere 

distinte: 

- la mediazione penale diretta, nella quale l’autore di reato e la vit-

tima si incontrano; 

- la mediazione penale estesa ai gruppi parentali, in cui l’autore e la 

vittima del reato si incontrano anche con le famiglie; 

 
26 Cfr. § 8 Ris. 2002/12; § 30 CM/Rec (2018)8; art. 12, comma 1, lett. c Direttiva 

2012/29/UE18 
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- la mediazione penale indiretta in base alla quale l'autore e la vit-

tima del reato si scambiano messaggi senza incontrarsi; 

- la mediazione penale aspecifica nella quale una delle due parti 

non è quella coinvolta nel reato ma ha vissuto un’esperienza ana-

loga.  

 

Il dialogo riparativo invece prevede l’incontro allargato alla presenza, 

oltre che dell’autore di reato e della vittima anche di membri della comu-

nità, diversi dai soli familiari. In questa tipologia di programmi rientrano 

quelle che sono definite restorative conference27. Queste ultime coinvolgono 

oltre all’autore e alla vittima diretta, altre persone toccate dall’offesa come 

ad esempio familiari, amici, rappresentanti della comunità, la polizia o 

altri operatori 28. I partecipanti sono riuniti alla presenza dei mediatori. 

Nella terza tipologia dei programmi di giustizia riparativa, infine, pos-

sono essere ricondotti i circle 29ovvero incontri allargati condotti con una 

metodologia “circolare” tra i partecipanti.  

 
27  https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/20-01146_Hand-

book_on_Restorative_Justice_Programmes.pdf 
28 La restorative conference è a sua volta declinabile nelle sue principali forme specifi-

che: la community conference e la family group conference (cfr. Zinsstag E., Teunkens M., 

Pali B. (2011). Conferencing. A Way Forward for Restorative Justice in Europe. Euro-

pean Forum for Restorative Justice, v.z.w). Si specifica però che la recente normativa 

italiana colloca la family group conference tra le forme della mediazione, nello specifico 

nella categoria della mediazione estesa ai gruppi parentali. Questo alla luce dell’as-

setto organizzativo diffuso nei contesti in cui questo tipo di programma viene attuato 

nelle esperienze italiane precedenti alla normativa (Autorità Garante per l’infanzia e 

l’adolescenza, 2023).  
29 I circle di dialogo venivano utilizzati dalle popolazioni indigene per prendere 

decisioni, per le cerimonie, nei momenti di supporto, condivisione, insegnamento. 

L’uso dei circle è stato adattato ai moderni sistemi di giustizia penale. I circle preve-

dono la partecipazione all’incontro di altre persone oltre l’autore e la vittima dell’of-

fesa come familiari, amici, membri della comunità e delle istituzioni. Non si differen-

zia quindi dalle conference per quanto riguarda i partecipanti ma per la modalità con 

la quale viene data la parola, caratterizzata da un setting di tipo circolare. I parteci-

panti si dispongono in cerchio in posizione di equidistanza dal centro, che simboleg-

gia la ferita da ricucire. (https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-re-

form/20-01146_Handbook_on_Restorative_Justice_Programmes.pdf).   

https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/20-01146_Handbook_on_Restorative_Justice_Programmes.pdf
https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/20-01146_Handbook_on_Restorative_Justice_Programmes.pdf
https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/20-01146_Handbook_on_Restorative_Justice_Programmes.pdf
https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/20-01146_Handbook_on_Restorative_Justice_Programmes.pdf
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Lo svolgimento di tali programmi può portare ad esiti riparativi, sim-

bolici o materiali (art. 58)30, che possono essere valutati positivamente 

dall’autorità giudiziaria ai fini della determinazione della pena. Se al con-

trario l’esito riparativo non è raggiunto, oppure il programma non è stato 

svolto o è stato interrotto, questo non può produrre effetti sfavorevoli per 

l’autore dell’offesa. La possibilità che gli esiti del percorso riparativo pos-

sano incidere sul processo penale (seppur in termini esclusivamente po-

sitivi oppure nulli) rappresenta un delicato nodo nell’ambito della giusti-

zia riparativa dal momento che, tra i principi fondamentali che la caratte-

rizzano, è annoverata l’adesione attiva e volontaria dei partecipanti.  

La delega prevede l’istituzione dei Centri di giustizia riparativa, che 

fanno capo agli enti locali (art.63) nel rispetto dei livelli essenziali delle 

prestazioni (art.62). Viene altresì istituita la Conferenza locale per la giu-

stizia riparativa a cadenza annuale per ciascun distretto di Corte di ap-

pello (art.63).  

Infine particolare attenzione è rivolta dalla normativa alla figura del 

mediatore31 cui è dedicato il Capo IV - Formazione dei mediatori esperti in 

programmi di giustizia riparativa e requisiti per l’esercizio dell’attività (artt. 59 

-60). Il mediatore facilita il dialogo, gestendo le emozioni dei partecipanti; 

preliminarmente, deve fornire le informazioni necessarie e valutare se esi-

stono le condizioni per l'incontro tra le parti. Inoltre, è responsabile della 

redazione delle comunicazioni destinate all'Autorità Giudiziaria e funge 

da "garante dell'accordo”, per quanto riguarda ragionevolezza e propor-

zionalità (Brunelli, 2022). Alla luce del delicato ruolo svolto, risulta neces-

saria, come evidenziato anche dalle fonti legislative sovranazionali (Mat-

tevi, 2022), l’elaborazione di percorsi formativi volti all’acquisizione e al 

mantenimento delle competenze necessarie a svolgerlo. La normativa 

prevede un percorso di formazione iniziale e continua, teorica e pratica. 

 
30 “L’esito simbolico può comprendere dichiarazioni o scuse formali, impegni 

comportamentali anche pubblici o rivolti alla comunità, accordi relativi alla frequen-

tazione di persone o luoghi” (comma 2). “L’esito materiale può comprendere il risar-

cimento del danno, le restituzioni, l’adoperarsi per elidere o attenuare le conseguenze 

dannose o pericolose del reato o evitare che lo stesso sia portato a conseguenze ulte-

riori (comma 3). 
31 Il termine mediatore fa riferimento anche a chi svolge programmi di giustizia 

diversi dalla mediazione. Nella letteratura precedente alla Riforma Cartabia si fa ri-

ferimento al concetto più ampio di “facilitatore”.  
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La formazione teorica fornisce conoscenze su principi, teorie e metodi 

della giustizia riparativa oltre che relative al diritto penale, a criminologia 

e vittimologia (art.59 comma 5.); quelle pratiche mirano a sviluppare ca-

pacità di ascolto e di relazione e a fornire competenze e abilità necessarie 

alla gestione degli effetti negativi dei conflitti (art.59 comma 6).  

Il D. lgs. n. 150 del 2022 prevede che la formazione pratica e teorica 

siano assicurate dai Centri per la giustizia riparativa e dalle Università 

(art.59 comma 7). Particolarmente rilevante, infine, per l’effettiva realiz-

zazione dei programmi di giustizia riparativa il diritto all’informazione 

degli autori di reato e delle vittime (art.47) rispetto a tale possibilità.  

La nuova normativa, in vigore, è destinata a influenzare in modo si-

gnificativo lo sviluppo e la diffusione dei programmi di giustizia ripara-

tiva in Italia. Conoscere la giustizia riparativa e le sue declinazioni è ora 

fondamentale per coloro che, a diverso titolo, operano nel mondo della 

giustizia e richiederà importanti cambiamenti rispetto al linguaggio uti-

lizzato, all’organizzazione dei servizi, alla formazione.  Come mette in 

luce Pulito (2022) l’impatto che il modello della giustizia riparativa riu-

scirà a produrre non dipenderà però solamente dalla capacità di rispettare 

principi e garanzie della giustizia penale e di offrire percorsi riparativi di 

qualità, ma anche dal fatto che l’idea di una giustizia che ripara, propria 

del paradigma riparativo, sia sostenuta da una riflessione e comprensione 

dei suoi significati e delle sue finalità. È necessario (e auspicato) un cam-

bio di prospettiva, nella convinzione che “È la cultura di quell’idea, che 

in ambito minorile è da tempo non soltanto cullata ma anche praticata, il 

motore vero della giustizia riparativa” (p.31).  

 2.5.   La giustizia riparativa in ambito penale minorile  

In ambito penale minorile “alle difficoltà intrinseche del ‘fare giustizia’, si 

aggiungono […] le difficoltà e le sfide specifiche del ‘fare giustizia’ per e 

con le persone di minore età” (Mazzucato, 2018, p.12). I diritti garantiti ai 

soggetti di minore età rappresentano un limite radicale agli interventi pu-

nitivi e alle politiche repressive promuovendo forme di giustizia costrut-

tive, liberanti e responsabilizzanti (AGIA, 2018). 

La Convenzione ONU sui diritti dell'infanzia e dell'adolescenza (1898) 

dedica al tema della giustizia minorile l’art.37 e l’art. 40. Il primo riguarda 
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il divieto di tortura e di trattamenti inumani e degradanti, il secondo pro-

tegge i diritti dei minori che hanno commesso o sono accusati di un reato, 

dal momento dell’accusa fino alla sentenza. La combinazione dei due ar-

ticoli fornisce una cornice per gli stati rispetto ad una politica complessiva 

per la giustizia minorile32. Di fondamentale rilievo l’Art.40: 

Gli Stati parti riconoscono ad ogni fanciullo sospettato, accusato o ricono-

sciuto colpevole di reato penale il diritto ad un trattamento tale da favorire il suo 

senso della dignità e del valore personale, che rafforzi il suo rispetto per i diritti 

dell’uomo e le libertà fondamentali e che tenga conto della sua età nonché della 

necessità di facilitare il suo reinserimento nella società e di fargli svolgere un 

ruolo costruttivo in seno a quest’ultima. (Art. 40 § 1.) 

 

L’incontro del minore con il sistema della giustizia richiede un tratta-

mento “di valore” che tenga in forte considerazione le peculiari esigenze 

di una personalità in crescita e che fornisca la possibilità di sperimentare 

un “ruolo costruttivo” nella comunità. Le esigenze espresse dall’art. 40 si 

sposano perfettamente con i principi fondamentali e le finalità della giu-

stizia riparativa. Quest’ultima ha infatti un ruolo particolarmente rile-

vante nella cornice della “child-friendly justice”33, la giustizia “amica” dei 

minori in quanto a obiettivi, stile e modalità.  

La giustizia riparativa risulta particolarmente pertinente agli scopi tipici 

della giustizia minorile, nei confronti di persone di minore età, autori ma 

anche vittime di reato, proponendo alternative efficaci alle misure più for-

mali e stigmatizzanti (AGIA, 2018; UNODC, 2006). Inoltre dal momento 

che investono nel legame tra i giovani e la comunità, i programmi di giu-

stizia riparativa, risultano particolarmente idonei a promuovere la 

 
32 Oltre al principio del rispetto della dignità del minore sancito dall’Art.40 sono 

fondamentali il principio di non discriminazione (art.2 CRC), il superiore interesse 

del minore (art. 3 CRC), il diritto alla vita, alla sopravvivenza e allo sviluppo (art. 6 

CRC) e il diritto ad essere ascoltato (art. 12 CRC). 
33 Cfr. tra le altre, Assemblea parlamentare del Consiglio d’Europa, Risoluzione 

2010 (2014), Child-friendly juvenile justice: from rhetoric to reality; Linee guida del Comitato 

dei ministri del Consiglio d’Europa per una giustizia a misura di minore 

https://rm.coe.int/16804bd220 adottate dal Comitato dei ministri del Consiglio d’Eu-

ropa nel 2010; Child-friendly justice. Perspectives and experiences of children involved in 

judicial proceedings as victims, witnesses or parties in nine EU Member States, Lussem-

burgo, 2017. 

https://rm.coe.int/16804bd220
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responsabilizzazione dell’adolescente, a favorire il suo reinserimento so-

ciale e al contempo a tutelare i suoi diritti e farsi carico della sua cura. 

Molti programmi di giustizia riparativa infatti “offrono opportunità uni-

che per dare vita ad una comunità di cura intorno al ragazzo in conflitto 

con la legge” (UNODC, 2006, p. 26). La giustizia riparativa riesce a scio-

gliere la persistente contrapposizione tra risposta al reato e istanze miti di 

responsabilizzazione ma anche tra la necessità di protezione delle vittime 

e di interventi non repressivi a sostegno della desistenza dall’illecito e 

della prevenzione. Inoltre i percorsi di giustizia riparativa offrono l’op-

portunità di rendere protagonista la vittima che si trova in una posizione 

marginale nel rito minorile (Bronzo, 2018), riconoscendone i nuclei emo-

zionali e offrendole occasione di ascolto, un clima di fiducia, relazione, 

empowerement, riparazione. 

Alla luce di ciò, in molti ordinamenti, i programmi di giustizia ripara-

tiva sono più ampiamente utilizzati in riferimento ai giovani in conflitto 

con la legge e hanno fornito le basi per essere successivamente estesi agli 

adulti.  

L’adozione di modelli di giustizia riparativa, specialmente in ambito 

minorile, è da tempo sollecitata dalle fonti sovranazionali34 che raccoman-

dano di rivolgere particolare attenzione alla condizione di vulnerabilità e 

alle esigenze di protezione dei soggetti di minore età. Molti documenti 

internazionali in tema di giustizia penale minorile rivolgono espresse in-

dicazioni a favore di percorsi riparativi. Tra questi le Regole europee per 

minorenni autori di reato (Raccomandazione (2008) 11) con le quali il Con-

siglio d’Europa invita a porre la giustizia riparativa al centro dell’intero 

sistema minorile e ad adottarla in via prioritaria. Per quanto riguarda 

l’Unione Europea, è riconosciuta la funzione di responsabilizzazione del 

minore autore di reato offerta data dalla giustizia riparativa e la rilevanza 

educativa e dissuasiva della riparazione che nasce dall’incontro e dal con-

fronto con la vittima.35 Infine, il Comitato dei Diritti del Fanciullo delle 

Nazioni Unite ha significativamente sottolineato che i tradizionali 

 
34 Cfr.paragrafo precedente, ed in particolare la Direttiva 2012/29/UE, la Risolu-

zione n. 12/2002 dell’ONU e la Raccomandazione del Consiglio d’Europa 2018(8)  
35 cfr. il Parere del Comitato economico e sociale europeo, La prevenzione e il trat-

tamento della delinquenza giovanile e il ruolo della giustizia minorile nell’Unione 

europea (2006/C 110/13), §§ 4, 7.  
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obiettivi della giustizia penale devono lasciare il posto agli obiettivi del 

recupero e della giustizia riparativa36. L’investimento in tale direzione è 

auspicato anche per quanto riguarda la prevenzione della violenza giova-

nile, ed in particolare il coinvolgimento nelle bande giovanili37.  

In Italia, la devianza minorile ha rappresentato l’area storica di speri-

mentazione di forme di giustizia riparativa nel nostro ordinamento. Gli 

“spazi normativi” idonei all’instaurarsi di percorsi di giustizia riparativa 

sono riconducibili agli articoli 9, 20, 27 e 28 del D.P.R 488/88. (cfr. Di Paolo, 

2019; Bronzo, 2022). I primi tre articoli aprono implicitamente la strada ai 

percorsi riparativi in ambito penale minorile. L’art. 9, rivolto all’accerta-

mento della personalità del minore, prevede che il giudice, per soddisfare 

l’obbligo di indagine personologica, possa rivolgersi agli uffici di media-

zione. In base all’art. 20, al minore possono essere impartite prescrizioni 

di studio, di lavoro o “altre attività utili alla sua educazione” (art.20 

comma 1). Il carattere generico ed ampio di tale affermazione apre alla 

possibilità di includere tra tali attività quella della riparazione del danno 

e/ o della mediazione nel corso dell’esecuzione di misure cautelari. Un 

altro importante spazio normativo che apre la strada alle pratiche ripara-

tive già nella fase delle indagini preliminari è l’art. 27 (sentenza di non 

luogo a procedere per irrilevanza del fatto). La possibilità di un confronto 

tra autore del reato e vittima già in fase preliminare e l’eventuale esito 

conciliativo o riparativo, potrebbe rappresentare un’ottima premessa per 

una pronuncia di irrilevanza del fatto. L’incontro può infatti offrire l’op-

portunità di acquisire elementi riguardo alla tenuità del fatto e alla occa-

sionalità del comportamento così da evitare che l’ulteriore corso del pro-

cedimento pregiudichi le esigenze educative del minorenne.  

Oltre ai suddetti articoli, l’occasione più favorevole per l’innesto della 

mediazione penale o di altre forme di giustizia riparativa nel procedi-

mento penale minorile è rappresentata dall’istituto della sospensione del 

processo con messa alla prova (art. 28 del D.P.R. 448/88). Tale istituto apre 

 
36 ONU, Comitato per i diritti dell’infanzia, Commento generale n. 14 (2013) sul 

diritto del minore a che il suo interesse superiore sia tenuto in primaria considera-

zione, CRC/C/GC/14, 29 maggio 2013 (art. 3, § 1) 
37 ONU, Comitato dei Diritti del Fanciullo, Commento generale n. 20 (2016) 

sull’applicazione dei diritti del fanciullo durante l’adolescenza, CRC/C/GC/20, 6 di-

cembre 2016 (§ 83) 
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esplicitamente e legittima forme di giustizia riparativa rappresentando il 

“luogo privilegiato” (Di Paolo, 2019) per la previsione, costruzione e rea-

lizzazione di percorsi di giustizia riparativa in ambito minorile.  

Sulla base dell’intervento elaborato dai servizi minorili nel caso della 

messa alla prova, il giudice può infatti “impartire prescrizioni dirette a 

riparare le conseguenze del reato e a promuovere la conciliazione del mi-

norenne con la persona offesa dal reato” (art. 28 comma 2). Nonostante la 

terminologia parzialmente differente (l’utilizzo del termine “concilia-

zione” e non “mediazione”) tale disposizione apre dichiaratamente la 

strada alla giustizia riparativa nel sistema della giustizia penale minorile. 

Il progetto di messa alla prova può dunque assumere esplicitamente una 

valenza riparativa e di mediazione con la vittima. Nella decisione del giu-

dice minorile a sospendere il processo sono particolarmente rilevanti il 

comportamento processuale dell’imputato e il suo atteggiamento rispetto 

al reato compiuto. In merito, la Corte di Cassazione ha affermato che:  

l’ammissione alla messa alla prova dell’imputato, previa sospensione del pro-

cesso, richiede da parte dell’interessato la rimeditazione critica del passato e la 

disponibilità ad un costruttivo reinserimento, le quali, pur non esigendo la con-

fessione degli addebiti, risultano incompatibili con la frontale negazione di ogni 

responsabilità per gli stessi” (Cass. Pen. Sez. 4, Sentenza n. 32125 del 20/06/2014, 

Rv. 262241). 

 

L’importanza data all’atteggiamento dell’imputato rispetto alle azioni 

compiute è pienamente in linea con le condizioni minime dei servizi di 

giustizia riparativa previste dall’art 12 della Direttiva 2012/29/UE, tra le 

quali il riconoscimento “dei fatti essenziali del caso” da parte di chi ha 

compiuto il reato (Tripiccione et al., 2016).  

Nell’istituto della sospensione del processo e messa alla prova, i pro-

grammi di giustizia riparativa, parte del progetto educativo, acquistano 

rilevanza particolare: il loro buon esito può infatti portare alla dichiara-

zione di estinzione del reato. Tuttavia, Come evidenzia Bronzo (2022), 

“L’importante è che la legge non stabilisca automatismi che svilirebbero 

il senso dell’incontro riparativo, ponendolo a costante rischio di strumen-

talizzazione” (p.340).  Per tener fede alla specificità della giustizia ripara-

tiva e al suo principio di volontarietà alla partecipazione, è importante 

non evocarla davanti ad ogni “riparazione” e “scambio” compensatorio 
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con la persona offesa (AGIA, 2018). Infatti il consenso dell’autore allo 

svolgimento di programmi riparativi non esclude la logica della sanzione: 

“non basta [….] la (mera) richiesta del […] (soggetto) o il suo consenso a 

rendere volontaria un’attività, specialmente quando sull’altro piatto della 

famosa bilancia, sta la minaccia, ancora, di una pena detentiva”(Mazzuc-

cato, 2015, p.131).  

Con l’emanazione dell’ordinamento penale minorile (D.lgs.121/2018) 

viene fatto esplicito riferimento al ricorso a percorsi di giustizia riparativa. 

L’articolo 2 stabilisce infatti come “L'esecuzione della pena detentiva e 

delle misure penali di comunità deve favorire percorsi di giustizia ripara-

tiva e di mediazione con le vittime di reato” (comma 2). Tuttavia, nono-

stante il promettente incipit che promuove il ricorso alla giustizia ripara-

tiva al fine di raggiungere gli obiettivi ai quali tende la giustizia minorile, 

non vengono specificate circostanze e modalità di applicazione (Cesari, 

2019). I percorsi riparativi sembrano piuttosto rappresentare un’appen-

dice della pena detentiva, uno strumento trattamentale per il recupero so-

ciale del minore (Palazzo, 2017). 

Con la recente Riforma Cartabia trovano chiarezza principi, strumenti 

e aspetti operativi della giustizia riparativa anche in ambito minorile. La 

disciplina in merito è infatti applicata anche alle persone di minore età 

alle quali è dedicato l’Articolo 46 (“Persone di minore età”) e alcune ga-

ranzie specifiche. Nello svolgimento dei programmi di giustizia ripara-

tiva, le disposizioni del decreto “sono applicate in modo adeguato alla 

personalità e alle esigenze del minorenne, tenuto in considerazione il suo 

superiore interesse […]” ovvero avendo a riferimento, quale principio 

orientativo, l’art 3 dalla Convenzione ONU sui diritti dell’Infanzia e 

dell’adolescenza (1989). È previsto inoltre che nei casi in cui i programmi 

di giustizia riparativa prevedano il coinvolgimento di minorenni (autori, 

vittime, familiari, membri della comunità di minore età) siano assegnati 

mediatori “con specifiche attitudini”, conseguenti a una formazione spe-

cifica e a competenze maturate con l’esperienza (comma 2)38. Inoltre, la 

normativa fa esplicito riferimento alle persone di minore età nell’articolo 

 
38 L’art.59 relativo alla formazione dei mediatori esperti indica tra le materie di for-

mazione il diritto minorile (comma 5) e chiede, nello sviluppo di competenze e abilità, 

particolare attenzione ai percorsi dove sono presenti minorenni (comma 6).  
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dedicato al diritto all’informazione rispetto alla possibilità di intrapren-

dere programmi di giustizia riparativa (art.47), che deve essere fornita an-

che dall’ esercente la responsabilità genitoriale (comma 4) e in modo ade-

guato all’età di chi ne è destinatario (comma 5). Ciò rappresenta il passag-

gio necessario per l’acquisizione di un consenso libero, consapevole e in-

formato imprescindibile all’avvio di un programma di giustizia riparativa 

(art.48). Rispetto al tema del consenso delle persone di minore età la nor-

mativa individua i 14 anni come soglia significativa rispetto alla capacità 

di discernimento e di autonomia di scelta. Sotto tale soglia è necessario 

l’assenso della persona minorenne, la valutazione dei requisiti di com-

prensione e consapevolezza necessari, il consenso vero e proprio accor-

dato dall’esercente la responsabilità genitoriale (comma 2). Sopra la soglia 

dei 14 anni, sono titolari del consenso sia la persona minorenne che l’eser-

cente la responsabilità genitoriale. In caso di conflitto tra questi il media-

tore può, nell’interesse della persona minorenne, decidere di procedere 

con il solo consenso di quest’ultima (comma 3). Permangono in ogni caso 

i limiti relativi alla capacità di agire del minore. 

 

La ricerca dell’Autorità Garante per l’infanzia e l’adolescenza sulla giu-

stizia riparativa in Italia  

 

Relativamente alle esperienze di giustizia riparativa in ambito penale 

minorile italiano è particolarmente significativa la recente ricerca condotta 

dall’Autorità Garante per l’infanzia e l’adolescenza (AGIA) dal titolo La 

giustizia riparativa in ambito penale minorile: Indagine nazionale su effetti, pro-

grammi e servizi, pubblicata a ottobre del 202339. Quest’ultima ha ampliato 

e portato avanti il tema già affrontato nel documento “La mediazione penale 

e altri percorsi di giustizia riparativa nel procedimento penale minorile: docu-

mento di studio e proposta (AGIA, 2018). Come scritto in premessa alla pub-

blicazione della ricerca: 

 

 
39 La ricerca è stata condotta dall’ l’Autorità Garante per l’infanzia e l’adolescenza 

in collaborazione con il Ministero della giustizia e l’Istituto degli innocenti. Il Comi-

tato scientifico del progetto è stato costituito dal prof. Adolfo Ceretti, dalla dott.ssa 

Maria Pia Giuffrida e dal prof. Giovanni Grandi. È stato anche coinvolto il Forum 

europeo per la giustizia riparativa (https://www.euforumrj.org/en) 

https://www.euforumrj.org/en
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Proporre – a fronte della commissione di un reato – l’incontro tra il responsabile 

e la vittima è tutt’altro che una via facile, o addirittura 'buonista'. Si tratta al con-

trario di una proposta impegnativa: si chiede a chi ha usato violenza di incontrare 

gli occhi dell’altro, di comprendere – prendere con sé – le conseguenze delle pro-

prie azioni attraverso il suo racconto, di acquisire consapevolezza che dietro ad 

ogni legge c’è una persona in carne e ossa che chiede di essere rispettata. Anche 

per chi ha subito l’offesa, osa una proposta quasi incomprensibile: ri-trovarsi fac-

cia a faccia con chi le ha fatto del male. Perché mai dovrebbe essere desiderabile? 
(AGIA, 2023, p.8) 

In considerazione di ciò, la ricerca, di tipo esplorativo e durata biennale, 

si è proposta di indagare le esperienze di giustizia riparativa nel territorio 

nazionale e in particolare di raggiungere i seguenti obiettivi:  

1. esplorare gli effetti dei programmi di giustizia riparativa per i suoi pro-

tagonisti (autori di reato, vittime e comunità); 

2. fare una ricognizione dei programmi di giustizia riparativa in uso in 

Italia nella fase processuale ed esecutiva; 

3. fare una mappatura dei centri ed enti che erogano tali programmi nel 

territorio italiano.  

 

Per raggiungere tali obiettivi è stato realizzato un disegno di ricerca arti-

colato e multidimensionale, basato su un approccio mixed methods40. 

L’utilizzo di strumenti qualitativi ha permesso di dare voce ai protagoni-

sti delle esperienze di giustizia riparativa al fine di  

 
salvaguardare da un lato l’unicità di ogni 'storia' di giustizia riparativa, dando il 

giusto spazio alla narrazione singola dei protagonisti, dall’altro di far emergere 

le linee comuni e ricorrenti, al fine di fornire al decisore politico e istituzionale 

elementi di comprensione e valutazione per la costruzione di politiche coerenti. 

(AGIA, 2023, p.18) 

 

A partire dai risultati della ricerca, emerge come la giustizia riparativa 

abbia effetti positivi sulle persone coinvolte (autori, vittime e comunità). 

 
40 La ricerca ha previsto l’utilizzo di focus group, interviste e questionari. Sono 

stati coinvolti autori di reato, vittime, familiari e rappresentanti della comunità, ope-

ratori della giustizia minorile, referenti di centri ed enti che svolgono programmi di 

giustizia riparativa.  
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Tali effetti si riscontrano nella relazione con sé stessi, con l’altro incontrato 

nel programma di giustizia riparativa, con i familiari e la comunità, con la 

giustizia. In linea con diversi studi internazionali relativi alla recidiva e 

alla soddisfazione delle parti rispetto all’esperienza di giustizia riparativa 

svolta41, la ricerca condotta dall’AGIA mette in luce, come la giustizia ri-

parativa sia capace di promuovere, in ambito minorile, circuiti virtuosi 

per lo sviluppo di coesione sociale e di pacificazione, con importanti ef-

fetti per quanto riguarda la prevenzione e costruzione di un nuovo senso 

di sicurezza e fiducia. 

Per quanto riguarda specificatamente l’autore di reato, dai focus group 

e le interviste emerge come la mediazione abbia permesso di andare oltre 

in modo costruttivo al senso di colpa e vergogna e di acquisire consapevolezza 

del male causato e dei suoi effetti. Incontrare di persona chi ha vissuto le 

conseguenze del reato ha permesso un processo di personalizzazione della 

vittima. L'ascolto del resoconto dell'evento dal punto di vista dell’altro ha 

rappresentato un passaggio cruciale per superare pregiudizi, stereotipi, giu-

stificazioni e minimizzazioni del danno causato, facilitando invece lo svi-

luppo di una comprensione empatica dell'esperienza dell'altro e l'assun-

zione di una responsabilità nei suoi confronti. In conseguenza di ciò, scatu-

riva un desiderio di riparare, la liberazione da un sentimento di stigma, un’ac-

coglienza delle proprie fragilità e una nuova capacità di proiettarsi nel futuro 

(AGIA, 2023). Nei confronti degli altri, emerge il raggiungimento di paci-

ficazione con la vittima ma anche maggiore apertura e dialogo con i familiari 

e una nuova acquisizione e condivisione del significato delle regole di convi-

venza. I risultati relativi agli effetti della giustizia riparativa nella relazione 

con sé stessi (Fig. 4) evidenziano come alcuni cambiamenti positivi acco-

munino l’autore di reato e la vittima. Entrambi superano il senso di vergogna 

e di colpa, vivono una ricomposizione dell’immagine di sé e tornano a guardare 

 
41 Cfr. tra gli altri, Sherman, L. W., Strang, H., Mayo-Wilson, E., Woods, D. J., & 

Ariel, B. (2015). Are restorative justice conferences effective in reducing repeat offend-

ing? Findings from a Campbell systematic review. Journal of Quantitative Criminology, 

31(1), 1–24; Sherman, L. W., Strang, H., Barnes, G., Bennett, S., Angel, C. M., New-

bury-Birch, D., Woods, D. J., & Gill, C. E. (2007). Restorative justice: the evidence. The 

Smith Institute; Bradshaw, W., Roseborough, D., & Umbreit, M. S. (2006). The effect 

of victim offender mediation on juvenile offender recidivism: A meta-analysis. Con-

flict Resolution Quarterly, 24(1), 87-98.  
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al futuro. Inoltre sperimentano una diversa gestione dei conflitti e un nuovo 

senso di appartenenza alla comunità.  

 

 

Fig.4 - Effetti della giustizia riparativa nella relazione con se stessi (AGIA, 2023, p. 83). 

La vittima riconosciuta e soddisfatta dell’ascolto, può sviluppare empower-

ment e ritrovare un senso di sicurezza. Al contrario, quando il vissuto di 

vittimizzazione non è adeguatamente preso in considerazione e ricono-

sciuto, la vittima può sentirsi strumentalizzata, e vivere un senso di fru-

strazione e insoddisfazione (AGIA, 2023). Ciò riconduce all’importanza 

di accompagnare il minore autore di reato nel percorso riparativo per far 

sì che siano rispettati i principi chiave della giustizia riparativa e che il 

minore non aderisca al programma al solo fine di un’eventuale valuta-

zione positiva del giudice in termini di pena. Rispetto agli effetti che ac-

comunano non solo autori e vittima ma anche la comunità, emerge consa-

pevolezza, superamento del senso di colpa, sollievo e serenità. 

Nell’identificare i programmi di giustizia riparativa realizzati in am-

bito penale minorile è stata riscontrata frequente confusione circa la ter-

minologia utilizzata per indicare i servizi offerti (AGIA, 2023)42. 

 
42 La ricerca condotta dall’AGIA (2023) era già in corso al momento dell’approva-

zione del decreto legislativo 150/2022 (cd. Riforma Cartabia) che ha fatto chiarezza 

sui diversi programmi di giustizia riparativa e ne ha fornito una classificazione (cfr. 

paragrafo 2.4.). I dati raccolti sono precedenti a tale classificazione ma ad essa ricon-

ducibili perché sia il D.lgs.150/2022 che gli strumenti messi appunto nella ricerca 
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Dall’indagine emerge come la mediazione penale sia il programma mag-

giormente impiegato dai centri ed enti coinvolti nella ricerca. In partico-

lare, la forma maggiormente praticata è la mediazione diretta cui segue la 

mediazione indiretta; sono invece poco o per nulla praticate le forme di 

mediazione aspecifica e la mediazione endo-carceraria. La ricerca mette 

inoltre in luce un forte collegamento tra accesso ai programmi di giustizia 

riparativa e messa alla prova. Più raramente tali programmi si innestano 

nel corso delle indagini preliminari e nella fase dell’udienza preliminare. 

I programmi di giustizia riparativa che prevedono il coinvolgimento di 

altre persone, oltre l’autore di reato e la vittima, vengono utilizzati più 

frequentemente nei casi di danneggiamento di un bene pubblico, quando 

è presente un contesto sociale ristretto e con un’identità forte, nel caso dei 

reati commessi in gruppo o a danno di più vittime. Tali programmi sono 

descritti come incisivi, capaci di produrre cambiamenti e di restituire be-

nessere alla cerchia circostante, in particolare quando sono coinvolte an-

che le famiglie.  

La ricerca ha riscontrato un numero maggiore di servizi di giustizia 

riparativa rispetto a quando emerso nell’indagine del 2018: i programmi 

di giustizia riparativa sono garantiti da uno o più enti in tutti i distretti di 

Corte d’appello, ad eccezione di uno. La Riforma Cartabia, definendo i 

livelli essenziali delle prestazioni, ha ovviato alla condizione di indeter-

minatezza e fluidità antecedente alla normativa, quando la regolazione 

dei servizi era affidata a Linee Guida43 (Palazzo, 2015). 

La ricerca nazionale condotta dall’AGIA (2023), evidenzia alcuni ele-

menti significavi che offrono indicazioni operative.  

In primo luogo, il coinvolgimento delle famiglie e della comunità am-

plifica l’efficacia della giustizia riparativa, la soddisfazione dei parteci-

panti, il senso di sicurezza e coesione sociale. La forma più completa di 

giustizia riparativa coinvolge infatti anche la comunità, oltre che autore 

di reato e vittima. 

 

hanno fatto riferimento alle normative sovranazionali. Un’unica variazione è riscon-

trata per quanto riguarda le conference (cfr. nota 25, cap.2.4.).  
43 Linee di indirizzo del Dipartimento per la giustizia minorile e di comunità in materia di 

Giustizia riparativa e tutela delle vittime di reato, DGMC n.1123 sel 17 maggio, 2019. 

https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_12_1.page?facetNode_1=0_10_3_2&facet-

Node_2=0_10&facetNode_3=0_6_4_1&contentId=SPS322404&previsiou-

sPage=mg_1_12.  

https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_12_1.page?facetNode_1=0_10_3_2&facetNode_2=0_10&facetNode_3=0_6_4_1&contentId=SPS322404&previsiousPage=mg_1_12
https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_12_1.page?facetNode_1=0_10_3_2&facetNode_2=0_10&facetNode_3=0_6_4_1&contentId=SPS322404&previsiousPage=mg_1_12
https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_12_1.page?facetNode_1=0_10_3_2&facetNode_2=0_10&facetNode_3=0_6_4_1&contentId=SPS322404&previsiousPage=mg_1_12
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In secondo luogo, è necessaria la costruzione di reti: un’interlocuzione 

stabile e continuativa tra il settore della giustizia e delle politiche sociali, 

una formazione diffusa e puntuale a tutte le professionalità che operano 

in ambito penale (tra le quali gli educatori), la collaborazione e il con-

fronto sulle pratiche tra centri e mediatori. La nuova disciplina sulla giu-

stizia riparativa ha risposto a tali esigenze con l’istituzione del Coordina-

mento dei servizi e la Conferenza nazionale per la giustizia riparativa 

(art.61 D.lgs.150/2022). 

Infine, l’AGIA segnala l’importanza di diffondere la cultura della giu-

stizia riparativa nell’università, nella cittadinanza, tra gli enti del Terzo 

settore impegnati nel lavoro con i minori, non solo di ambito penale. I 

programmi di giustizia riparativa realizzati nelle scuole o nella comunità, 

possono infatti fornire una risposta educativa adeguata a conflitti e reati 

minori senza criminalizzare formalmente il comportamento e richiedere 

l’intervento del sistema penale 44(UNODC, 2006). 

 

 

2.6. Gli attuali orientamenti legislativi in ambito minorile: il Decreto 

Caivano  

La recente approvazione del D.lgs. 123/2023, convertito in Legge 

n.159/2023, ha portato la giustizia minorile a fare diversi passi indietro 

rispetto all’orientamento e ai principi che ispirano la normativa italiana, 

in particolar modo i già citati D.P.R. 488/88 e il D.lgs.121/2018, che rego-

lano rispettivamente il processo e l’ordinamento penale nel caso dei mi-

nori autori di reato. Il D.lgs.123/2023, meglio conosciuto come Decreto 

Caivano, si propone l’obiettivo di introdurre Misure urgenti di contrasto al 

disagio giovanile, alla povertà educativa e alla criminalità minorile, nonché per 

la sicurezza dei minori in ambito digitale, a seguito di uno stato di “emer-

genza” scaturito da alcuni reati che hanno destato particolare preoccupa-

zione e allarme nell’opinione pubblica. Il decreto prende il nome dal co-

mune campano diventato simbolo, a seguito di alcuni episodi di violenza 

sessuale che hanno avuto forte risonanza mediatica, di degrado socio-

 
44 Tra questi la mediazione tra pari, i cerchi di risoluzione dei conflitti, ecc. adottati 

nel caso di reati minori commessi dai minorenni quali risse, bullismo, piccoli furti, 

vandalismo di proprietà scolastiche, etc.  
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culturale e disagio giovanile che possono condurre alla commissione di 

reati. Sin dal nome attribuitogli, il decreto Caivano, rappresenta un esem-

pio evidente della pratica, spesso criticata ma comune, di introdurre 

nuove leggi in risposta a eventi di cronaca drammatici. Questi interventi 

normativi, realizzati quasi sempre attraverso decreti d'urgenza, cercano 

di affrontare emergenze specifiche tramite un inasprimento delle sanzioni 

penali, spesso con l'illusione di risolvere il problema. Nonostante la spe-

cificità dell’evento dal quale è scaturita l’approvazione del D.lgs. 

123/2023, quest’ultimo ha portato a significative modifiche alle normative 

precedenti sulla linea della deterrenza e della repressione. Di particolare 

rilevanza, per quanto riguarda la risposta alla devianza minorile, il Capo 

II recante Disposizioni in materia di sicurezza e di prevenzione della criminalità 

minorile che si sviluppa lungo il consueto binario prevenzione-repressione 

(Massaro, 2024).  

Per quanto riguarda i destinatari delle novità legislative, il decreto in-

terviene non solo sui minori che commettono reati ma anche su chi eser-

cita la responsabilità genitoriale dal momento che introduce sanzioni pe-

nali che possono essere adottate a seguito dell’inosservanza dell’obbligo 

d’istruzione con l’obiettivo specifico di contrasto alla povertà educativa 

(Spangher, 2023).45 La minaccia di sanzioni, particolarmente inefficace nei 

contesti degradati e delle criminalità organizzata, prevale a scapito di in-

terventi sociali ed educativi nei territori. 

Relativamente alle novità introdotte dal Decreto, sul piano dei conte-

nuti, si possono individuare tre macroaree principali (Massaro, 2024): 

a) Diritto penale sostanziale: introduzione di nuovi reati e/o aumento 

delle sanzioni esistenti; 

b) Giustizia minorile ed esecuzione penale per minori: da un lato si 

potenzia l'offerta rieducativa come alternativa al circuito penale, dall'altro 

si introducono restrizioni significative rispetto all’accesso alle misure; 

 
45 L’art. 12 del Capo II introduce il reato di inosservanza dell'obbligo scolastico dei 

minori. Chi è responsabile di garantire tale obbligo, se già ammonito dal sindaco, può 

essere punito con pene fino a due anni di reclusione in caso di mancato adempimento. 

Inoltre, la mancata documentazione della regolare frequenza scolastica dei minori 

può influire negativamente sul diritto all’assegno di inclusione per l'intero nucleo fa-

miliare. 
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c) Misure di prevenzione: potenziamento del DASPO urbano46, del fo-

glio di via obbligatorio, dell'avviso orale e dell'ammonimento del que-

store. 

Ci si sofferma in questo capitolo su alcuni cambiamenti apportati dal 

Decreto Caivano, in particolare nelle macroaree a) e b), che si ripercuo-

tono sulle misure applicabili ai minori e che possono condizionare gli in-

terventi educativi e di reinserimento in loro favore. Rispetto a tali cambia-

menti si è espressa in maniera dichiaratamente critica l’Associazione An-

tigone (2023)47 nel suo Commento al d.l. n. 123 del 13 settembre 2023 recante 

"misure urgenti di contrasto al disagio giovanile, alla povertà educativa e alla 

criminalità minorile, nonché per la sicurezza dei minori in ambito digitale”. 

Per quanto riguarda il diritto penale sostanziale, al fine di contrastare 

i fenomeni di devianza minorile, il decreto introduce modifiche in materia 

di porto e utilizzo di armi o di oggetti atti ad offendere e di sostanze stu-

pefacenti (art.4 D.Lgs. 123/2023).  

Rispetto ai reati in materia di armi, viene realizzato un inasprimento 

delle pene edittali48 e prevista una serie di circostanze aggravanti relative 

al possesso di armi, orientate alla tutela dell’ordine pubblico attraverso la 

presunzione di pericolo. Legato a tale obiettivo è l’introduzione dell’art. 

421-bis relativo alla “pubblica intimidazioni con uso di armi”, punibile 

con la reclusione da tre a otto anni, che intende criminalizzare il fenomeno 

 
46 Il DASPO, acronimo di Divieto di accedere a manifestazioni sportive, nasce 

come misura finalizzata a contrastare la violenza negli stadi (L.401/1989). Il DASPO 

urbano consiste in un divieto ad avvicinarsi a determinati luoghi della città come sta-

zioni, porti, aeroporti, istituti scolastici e universitari, luoghi di interesse culturale e 

artistico. Viene applicata nei casi di soggetti considerati pericolosi.  
47 Antigone è un’associazione “per i diritti e le garanzie nel sistema penale” a fa-

vore di adulti e minori privati della libertà personale. Dal 2008 è autorizzata ad en-

trare anche negli Istituti penali per Minorenni per testimoniare le condizioni di de-

tenzione e la tutela dei minori ristretti. I Rapporti dell’”Osservatorio Minori hanno 

cadenza biennale e si compongono di schede informative dettagliate per ogni IPM 

www.ragazzidentro.it.  
48 Il D.lgs.123/2023 apporta diverse modifiche all'articolo 4 della legge 18 aprile 

1975, n. 110, riguardante le contravvenzioni sul porto di armi o oggetti atti a offen-

dere: al comma 3, la pena viene aumentata da "sei mesi a due anni" a "uno a tre anni", 

al comma 4, il limite originario di "uno a tre anni" viene sostituito con "due a quattro 

anni", al comma 5, si passa da una pena "da sei a diciotto mesi" a "uno a tre anni" 

http://www.ragazzidentro.it/
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della c.d. stesa ovvero sparatorie nei centri urbani da parte di soggetti so-

litamente motorizzati.  

Per quanto riguarda la normativa relativa agli stupefacenti, le modifi-

che più rilevanti hanno riguardato il "fatto di lieve entità" previsto dall'art. 

73, del Testo Unico sulle droghe, che ha previsto un innalzamento del li-

mite massimo di pena detentiva, precedentemente compresa tra sei mesi 

e quattro anni, e oggi aumentata da sei mesi a cinque anni. L'aumento del 

massimo della pena ha conseguenze significative: i reati di lieve entità 

vengono inclusi tra quelli per cui si prevede l'arresto obbligatorio in fla-

granza e la possibilità di applicare la custodia cautelare in carcere e si 

esclude l'accesso alla misura dell'affidamento in prova ai servizi sociali49. 

È previsto inoltre che “quando la condotta assume caratteri di non occa-

sionalità”, il fatto di lievi entità possa essere punito con pene più elevate. 

Tali cambiamenti sollevano forti preoccupazioni riguardo la questione 

del sovraffollamento carcerario, dal momento che oltre un quarto degli 

ingressi in carcere è dovuto a violazioni dell'art. 73, questione particolar-

mente critica nel caso degli adulti e già oggetto di condanna da parte della 

Corte Europea dei Diritti dell’Uomo con la Sentenza Torreggiani (2023). 

 
L’art. 4 del decreto legge 123/2023 […] è un vero e proprio manifesto di 

quell’uso simbolico del diritto penale che si fonda su aumenti irrazionali del ca-

rico sanzionatorio pur nell’evidenza storicamente dimostrata della loro totale in-

capacità preventiva e mancanza di efficacia deterrente (Associazione Antigone, 

2023, p.6).  

Per quanto riguarda gli interventi in materia di giustizia minorile, il 

Decreto Caivano interviene sul D.P.R. 448/88, che disciplina il processo 

penale a carico di imputati minorenni, in due direzioni: da un lato, raf-

forza gli strumenti rieducativi e di reinserimento sociale attraverso nuovi 

meccanismi rispetto alla normativa precedente; dall'altro, esclude dai be-

nefici premiali alcuni reati considerati di particolare gravità. 

Il D.lgs.123/2023 introduce l’art. 27-bis dal titolo “Percorso di rieduca-

zione del minore” in base al quale il pubblico ministero, durante la fase 

 
49 La misura dell’affidamento in prova al servizio sociale, secondo l'art. 47, comma 3-

bis dell'Ordinamento Penitenziario, può essere concessa ai condannati a pene non 

superiori ai quattro anni, anche se residue. 
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delle indagini preliminari, può proporre la definizione anticipata del pro-

cedimento, subordinata a un percorso di rieducazione e reinserimento del 

minore. Quest’ultima può essere attivata in riferimento a fatti selezionati 

sulla base di due criteri: il parametro quantitativo dei limiti di pena pre-

visti (cinque anni di reclusione e/o pena pecuniaria) e il parametro quali-

tativo della "non particolare gravità". Il programma rieducativo deve pre-

vedere lo svolgimento di lavori socialmente utili, la collaborazione gra-

tuita con enti del Terzo settore o altre attività a beneficio della comunità, 

per un periodo che va da due a otto mesi. In caso di esito positivo del 

percorso rieducativo, il giudice dichiara il reato estinto con sentenza. In 

caso contrario, restituisce gli atti al pubblico ministero, che può richiedere 

il giudizio immediato. Il percorso rieducativo per i minori presenta evi-

denti somiglianze strutturali con la sospensione con messa alla prova, 

sebbene attribuisca al pubblico ministero il potere di avvio. Resta da ve-

dere se, nella pratica, questo nuovo strumento riuscirà a differenziarsi e a 

trovare uno spazio autonomo rispetto alla procedura già consolidata pre-

vista dall’art. 28 del d.p.r. n. 448/1988, ampiamente utilizzata nel sistema 

di giustizia minorile (Massaro, 2024; Associazione Antigone,2023). 

Per quanto riguarda l’esclusione da alcuni benefici premiali, sono di 

particolare rilevanza gli interventi relativi agli “istituti di favore” che co-

stituiscono il tratto distintivo della giustizia minorile, in particolare l’isti-

tuto della sospensione del processo e messa alla prova (art.28 D.P.R. 

448/88), “scommessa educativa” (Milani, 2021a) per eccellenza del si-

stema penale minorile. Precedentemente al decreto la disposizione della 

sospensione del processo prevedeva presupposti di ammissibilità ampi e 

generici, conferendo al giudice ampio margine di discrezionalità. Il legi-

slatore con il D.lgs.123/23 introduce specifiche preclusioni rispetto ad al-

cuni reati  in particolare (art. 28, comma 5-bis): l’istituto della sospensione 

del processo e messa alla prova non può essere applicato ai delitti previsti 

dall’art. 575 c.p. (omicidio volontario), limitatamente alle ipotesi aggra-

vate (art. 576 c.p.), dagli artt. 609-bis c.p. (violenza sessuale) e 609-octies 

c.p. (violenza sessuale di gruppo), limitatamente alle ipotesi aggravate 

(artt. 609-ter, 628, comma 3, numeri 2), 3) e 3-quinquies) c.p.) relativi alla 

rapina aggravata. La norma, esclude la messa alla prova non solo e non 

tanto sulla base della gravità astratta del reato (sarebbe stato in tal caso 

adottato il criterio dei limiti edittali di pena) ma rispetto ad alcune 
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tipologie di reati che destano allarme sociale e che sono frequenti in alcuni 

contesti criminali: è escluso un “tipo d’autore”, chi commette omicidio, 

violenza sessuale o rapina aggravata, la cui pericolosità e non recuperabi-

lità sono considerate a priori ed è quindi precluso l’accesso a una misura 

fortemente caratterizzata dalla funzione educativa e di recupero (Mas-

saro, 2024). 

Tra le ulteriori modifiche apportate particolarmente rilevanti sono 

quelle relative alle misure cautelari per i minorenni (art.19 D.P.R.448/88), 

in particolare all’ampliamento della custodia cautelare in carcere a se-

guito dell’aumento di alcuni limiti di pena50. L’aumento del ricorso alla 

misura cautelare in carcere, risulta particolarmente preoccupante per 

l’aumento dei minori ristretti negli Istituti penali per minorenni (Mini-

stero della Giustizia, 2024) e il conseguente rischio di sovraffollamento 

che ha già iniziato a manifestarsi e a portare, in alcuni casi, come accaduto 

nell’IPM di Milano e Torino, a violente rivolte.  

Per quanto riguarda la misura del collocamento in comunità, il 

D.lgs.123/2023 introduce la possibilità di disporre la misura della custodia 

cautelare in carcere in caso di gravi e ripetute violazioni delle prescrizioni 

imposte durante il collocamento o in caso di allontanamento ingiustificato 

(art. 22, comma 4). Tale misura può essere applicata per reati puniti con 

la reclusione massima di almeno quattro anni (invece dei precedenti cin-

que) e senza limiti di durata (anziché la precedente durata massima di un 

mese). Inoltre, il nuovo comma 4-bis (art. 22), prevede che, in caso di ag-

gravamento delle esigenze cautelari, la custodia cautelare possa essere di-

sposta, su richiesta del pubblico ministero, secondo le condizioni stabilite 

dall'art. 23.  

Il Decreto Caivano interviene anche sulla questione dei “giovani 

adulti”51 detenuti negli istituti penali per minorenni introducendo l’art. 

 
50  In particolare è abbassato da nove a sei anni il limite previsto per l’applicazione 

della misura cautelare (art.23) che può inoltre essere applicata, senza limiti di pena, 

per alcuni reati espressamente indicati: delitti in materia di armi, stupefacenti, reati 

contro il patrimonio e contro pubblici agenti. 
51 Le misure cautelari, le misure penali di comunità, le altre misure alternative, le 

sanzioni sostitutive, le pene detentive e le misure di sicurezza si eseguono secondo le 

norme e con le modalità previste per i minorenni anche nei confronti di coloro che 

nel corso dell'esecuzione abbiano compiuto il diciottesimo ma non il venticinquesimo 

anno di età, sempre che, non ricorrano particolari ragioni di sicurezza valutate dal 
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10-bis del D.lgs. 121/2018 relativo ai trasferimenti al carcere per adulti. 

Tale articolo prevede che il direttore dell’istituto penale per minorenni 

possa richiedere al magistrato di sorveglianza il nulla osta per trasferire 

un detenuto di almeno ventuno anni, condannato per reati commessi da 

minorenne, a un istituto per adulti nei casi in cui il detenuto: 

 

a) compromette la sicurezza o disturba l'ordine negli istituti;  

b) impedisce con violenza o minaccia le attività degli altri detenuti;  

c) sfrutta lo stato di soggezione degli altri detenuti. 

 

La stessa procedura si applica ai detenuti maggiorenni tra i diciotto e i 

21 anni che, in fase di espiazione per reati commessi da minorenni, mani-

festano tutte e tre le condotte sopra descritte. Il magistrato di sorveglianza 

può negare il nulla osta solo per motivi di sicurezza, inclusa quella del 

detenuto stesso. Tale cambiamento costituisce un importante passo indie-

tro rispetto all’innalzamento ai 25 anni del limite di età di permanenza in 

istituto per minorenni dettato dal perseguimento delle finalità educative 

e ispirato dai principi propri del processo penale minorile. 

Le novità introdotte rispetto al tema dei giovani adulti rende evidente 

l’orientamento che ispira tutta la normativa: punire i minori, come se fos-

sero adulti.  Tale orientamento è riconducibile alla politica della “tolle-

ranza zero” frequentemente utilizzata ai fini del consenso politico e che 

fa spesso leva su episodi di cronaca che finiscono al centro del dibattito 

politico-mediatico. Rispetto ai minori la tendenza al controllo sociale ha 

fatto leva sulla risonanza emotiva provocata da alcuni reati particolar-

mente violenti. Particolarmente emblematica al riguardo l’espressione 

“adult time for adult crime”, accolta con favore nell’opinione pubblica 

americana, secondo cui il minore che commette un reato come fosse un 

adulto deve essere sottoposto alla stessa pena. Tale orientamento ha 

mosso l’interpretazione americana al fenomeno della devianza e che si è 

 

giudice competente, tenuto conto altresì delle finalità rieducative ovvero quando le 

predette finalità non risultano in alcun modo perseguibili a causa della mancata ade-

sione al trattamento (art. 24 D.Lgs. 28 luglio 1989, n. 272, come modificato dall’art.5, 

comma 1, D.L. 26 giugno 2014, n. 92, convertito, con modificazioni, dalla L. 11 agosto 

2014, n 117, e, successivamente, dall'art. 9, comma 1, D.Lgs. 2 ottobre 2018, n. 121). 
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insinuato anche in Europa tra la fine degli anni Novanta e l’inizio degli 

anni Duemila (Barone, 2015). 

L’approvazione del D.lgs.123/2023 è in controtendenza alla costru-

zione di una giustizia “a misura di minore” che si è andata costruendo, 

virtuosamente, nel contesto italiano a partire dall’approvazione del 

D.P.R. 448/88, ed è oggi minata da un’illusoria promessa di sicurezza so-

ciale. Come mette in luce l’Associazione Antigone (2023): 
 

L'espansione dell'azione punitiva proposta nel decreto Caivano a scapito dell'ap-

proccio educativo verso i giovani si pone in contrasto con le basi culturali che 

hanno informato un modello che ha dato prova di funzionare. È una risposta del 

tutto irrazionale: invece di puntare con ancora maggiore decisione nella dire-

zione dimostratasi virtuosa, si inverte la rotta spingendo su una pericolosa omo-

logazione degli strumenti penali destinati ai minori con quelli destinati agli 

adulti. E questo sulla base di allarmi generati da fatti di cronaca che incidono 

fortemente sulla pubblica emotività, ma in assenza di alcuna emergenza ogget-

tiva legata alla criminalità minorile. (p.3).  

 

La specificità propria della devianza minorile e gli specifici diritti riservati 

ai minori rischiano di perdere la loro centralità, non solo di tutela ma an-

che rispetto alla proposta rieducativa loro rivolta.  

 
L'interesse del minore, in considerazione della sua personalità ancora in evo-

luzione, va considerato superiore rispetto a ogni interesse legato alla tranquillità 

pubblica, al decoro cittadino, perfino alla sicurezza urbana, cosa che le norme del 

presente decreto non sembrano considerare (p.2).  

 

Il maggior ricorso all’istituto penale si oppone allo scopo principale del 

D.lgs.121/2028, che regola l’esecuzione delle pene nel caso di minori: fa-

vorire la loro educazione e promuovere il loro recupero, piuttosto che 

neutralizzare la pericolosità limitandone la libertà personale (Caraceni, 

2018). Il maggior ricorso alla custodia cautelare in carcere compromette lo 

sviluppo del minore che si trova a fare esperienza di detenzione.  

L’orientamento securitario della nuova normativa in ambito penale 

minorile amplia la schiera dei minori ristretti negli istituiti per minorenni, 

e poco più che maggiorenni, nelle carceri per adulti. Limita inoltre l’ac-

cesso ad alcune misure virtuose in ambito minorile, come la sospensione 

del processo e messa alla prova, che ha effetti positivi rispetto al rischio 
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di recidiva (Mastropasqua et al. 2013; Totaro, 2015), ma anche, più in ge-

nerale, le misure penali di comunità. Queste ultime, proteggono dallo 

stigma del carcere e propongono esperienze educative alle quali i minori 

possono non aver avuto accesso a causa del contesto sociale e familiare di 

provenienza. I minori che si trovano a vivere una condizione di “libertà 

marginale” vengono spesso da esperienze di “marginale libertà di sce-

gliere”. Come scrivono Sabatano e Pagano (2019): 

 
Libertà marginali sono quelle di coloro che si vedono costretti in una cella o in una 

casa, perché colpevoli o manchevoli verso la società; libertà marginali sono quelle 

che scaturiscono da tutti quei dispositivi giuridici (messa alla prova, libertà con-

dizionata, semilibertà, custodia cautelare ecc.) che circoscrivono e delimitano  la 

possibilità di un soggetto di agire, a causa di un cattivo uso della loro libertà; 

marginale è, però, anche la libertà che questi ragazzi hanno di scegliere una pro-

pria strada, perché troppo spesso essa appare come segnata da un contesto, da 

un destino familiare, fatto di violenza, delinquenza e criminalità, che costitui-

scono la realtà data e data per scontata. […] Come riportare questi ragazzi dal 

margine delle loro responsabilità e delle loro scelte al centro della propria esi-

stenza? (p.21).



Capitolo terzo 

Le comunità per minori in area penale  

3.1. Le comunità per minori   

 

Le comunità per minori nascono come alternativa agli istituiti durante 

il processo di deistituzionalizzazione52, per la presa in carico di minori in 

condizioni di “deprivazione”, intesa come distruzione o perdita di legami 

significativi precoci (Bastianoni & Baiamonte, 2014).  

A differenza degli istituti, le comunità si costituiscono come realtà di 

tipo familiare, concepite e strutturate come “ambiente terapeutico glo-

bale” (Emiliani & Bastianoni, 1998; Bastianoni & Taurino, 2009), luogo im-

maginato nella sua globalità per il minore e la sua cura, dove ogni ele-

mento del quotidiano può costituire un fattore di reversibilità degli effetti 

negativi delle esperienze precoci.  

Il costrutto di “ambiente terapeutico globale” si sviluppa a partire dalle 

riflessioni di autori di ambito psicoanalitico tra i quali Bettelheim (1955), 

Winnicott (1965), Redl e Wineman (1951) rispetto ai casi di bambini e gio-

vani che non erano idonei al trattamento terapeutico classico.  

Il modello di comunità proposto dagli autori promuove una forte inte-

grazione tra l'interpretazione teorica del disturbo manifesto e la costru-

zione della quotidianità, considerata parte essenziale dell'intervento ria-

bilitativo e terapeutico (Bastianoni & Taurino, 2009). Tale modello, infatti, 

rifiuta la separazione tra il setting psicoterapeutico e la vita quotidiana in 

comunità, poiché “l'intera organizzazione degli spazi e dei tempi della 

vita di tutti i giorni rappresenta una necessità fondamentale per garantire 

una riparazione terapeutica dei danni subiti nell'ambiente di origine” (Ba-

stianoni, et al., 2012). La funzione riparatoria e di sostegno della struttura 

residenziale si sviluppa attraverso le attività e le relazioni quotidiane tra 

educatori e minori: la vita quotidiana rappresenta l’essenza stessa del trat-

tamento (Emiliani & Bastianoni, 1998). Il termine “terapeutico” fa riferi-

mento alla capacità dell’intervento residenziale di attivare meccanismi 

 
52 Nel contesto italiano, il processo di deistituzionalizzazione si è concluso con la 

legge 149/2001 che ha disposto ufficialmente la chiusura degli istituti per minorenni 

entro il 31 dicembre 2006. 
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protettivi e quindi di promuovere cambiamenti nelle traiettorie evolutive 

dei minori accolti (Emiliani & Bastianoni, 1993). Questi ultimi, pur nella 

diversità delle loro storie di vita e dei loro vissuti, presentano difficoltà 

relative alla sfera relazionale (quali compromissione del legame di attac-

camento, della capacità di coinvolgimento in relazioni affettive e di com-

petenze sociali e cognitivo-emozionali), conseguenti agli esiti disadattivi 

delle esperienze di deprivazione, maltrattamento e trascuratezza. Te-

nendo conto dell’importanza che l’ambiente relazionale ha sullo sviluppo 

affettivo del Sé, Zullo et al. (2008) mettono in luce come: 

 
Gli interventi di comunità devono necessariamente impostarsi sulla conside-

razione dell’imprescindibile costruzione/ strutturazione di dinamiche e processi 

relazionali ed emotivo-affettivi, che consentano la realizzazione di un ambiente 

che intervenga, in modo simbolicamente e riparatoriamente regressivo, sui casi 

di deprivazione/maltrattamento, ricreando uno specifico setting che deve essere 

teso a recuperare, ricostruire, attualizzare le primarie funzioni strutturanti fallite, 

invertendo il percorso di sviluppo disfunzionale determinato e avviato dai pre-

coci fallimenti ambientali […] (p.14).  

 

In opposizione al modello istituzionalizzante e alle sue finalità esclusi-

vamente assistenziali, il modello delle comunità è di matrice relazionale 

(Bastianoni et al., 2012). L’organizzazione della comunità è flessibile e si 

adatta alle caratteristiche dei minori, ai loro bisogni ed esigenze legati alla 

loro fase evolutiva e alla loro storia. La comunità non ha solamente una 

funzione di custodia, ma si costruisce come contesto relazionale dove 

ogni elemento quotidiano rappresenta un possibile fattore protettivo ri-

spetto agli effetti negativi delle esperienze precoci in grado di produrre 

un cambiamento nella visione che il minore ha di sé e della propria con-

dizione di svantaggio. Lo strumento messo a disposizione del minore è 

rappresentato dalla relazione con gli educatori che si realizza  
 

in un contesto di vita caratterizzato da routine condivise e da un clima relazionale 

in grado di ridurre la catena di reazioni negative sostenuta dalla prolungata espo-

sizione a condizioni di rischio psicosociale e a eventi critici (come accadeva nel 

caso della permanenza in famiglie maltrattanti/abusanti) (Zullo, Bastianoni, Tau-

rino, 2008, p.12) 
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Nel lavoro in comunità, a partire dalla cornice teorica interattivo-co-

struttivista, è considerato fondamentale, per lo sviluppo del minore, il 

ruolo strutturante e di supporto degli adulti (scaffolding). Tale concetto, 

dall’inglese scaffold “impalcatura”, fa riferimento alla funzione di soste-

gno dell’adulto nei confronti dell’attività del bambino (Wood et al., 1976). 

Se tale funzione nella prima infanzia è svolta principalmente dall’intera-

zione con le figure adulte, durante lo sviluppo “l’azione strutturante […] 

viene attuata in modo permanente da parte dei contesti sociali nella loro 

organizzazione di regole, routine, rituali e significati condivisi” (Zullo et 

al., 2008, pp. 15-16). 

Nel contesto familiare della comunità, la relazione con gli adulti è fon-

damentale in quanto svolgono “un’indispensabile funzione tutoria, strut-

turante e supportiva […] rivolta a mettere in grado i minori di svolgere 

compiti, superare difficoltà, acquisire conoscenze e competenze” (Bastia-

noni et al, 2012, p.137). Inoltre è attraverso la costruzione di relazioni si-

gnificative tra adulti e minori che può prodursi una “perturbazione” 

(Zullo et al. 2008, p.19) ovvero un cambiamento nelle aspettative e nella 

realtà relazionale che il minore ha sperimentato fino a quel momento. La 

possibilità di disconfermare, attraversi nuovi vissuti, quelli precedenti, 

svolge, infatti, una funzione perturbativa e protettiva che può portare a 

un cambiamento dei modelli operativi interni dei minori e a riorientare i 

percorsi di crescita verso la costruzione di un sé adeguato.  

Di particolare rilevanza è inoltre l’attività strutturante e organizzatrice 

svolta dal quotidiano in comunità, scandito da routines, rituali e regole 

condivise, potenti organizzatori della vita in comune, che guidano le 

azioni e i comportamenti (Emiliani, 2008). Il quotidiano è considerato “im-

palcatura di stabilità” e “comprende quella parte dell’esperienza delle 

persone riconducibile al consueto e all’ordinario, ovvero a ciò che si ri-

pete, proteso a mantenere la stabilità che è necessaria per qualsiasi forma 

di adattamento” (p.189). Il carattere di ripetitività, prevedibilità, familia-

rità della vita quotidiana costituisce per il minore “base sicura”, contesto 

relazionale rassicurante dove, con il supporto delle figure adulte, rag-

giungere autonomie e competenze relazionali. Nei casi di transizione evo-

lutiva o situazioni di rischio e disagio, il quotidiano svolge una funzione 

di protezione in relazione al rischio di esiti evolutivi disadattivi (Bastia-

noni & Taurino, 2009).  
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L'utilizzo di spazi che non riproducono la separazione, tipica degli isti-

tuti, e il numero limitato di minori accolti costituisce la base su cui gli 

operatori possono sviluppare relazioni significative con i ragazzi, favo-

rendo protezione, tutela, accoglienza ed empatia. Nella quotidianità, re-

gole e routine possono rappresentare sia elementi di una realtà imposta, 

sia strumenti di una costruzione condivisa, attraverso i quali è possibile 

negoziare nuovi significati (Bastianoni, 2000). 

A partire dagli anni '70 del secolo da poco concluso, le comunità per 

minori si sono sviluppate in modo disomogeneo sul territorio nazionale, 

generando rilevanti differenze in termini di origine, cultura e sviluppo. 

Alcune, oggi gestite da cooperative, hanno avuto origine dal volontariato, 

altre sono il risultato del ridimensionamento di istituti religiosi, altre an-

cora sono state create da enti pubblici. L’assenza di un quadro normativo 

nazionale ha accentuato tale disomogeneità, sia a livello di distribuzione 

territoriale che di modelli gestionali, organizzativi, pedagogici e struttu-

rali (Palareti, 2003; Tibollo, 2015). Le comunità per minori sono quindi una 

realtà plurale sul territorio italiano la cui regolamentazione, di titolarità 

esclusiva delle regioni, è vincolata a criteri diversi per l’autorizzazione e 

l’accreditamento. 

Riguardo ai servizi residenziali coinvolti nell’accoglienza dei minori, 

Cerrocchi scrive (2018): 

 
In Italia, si assiste alla compresenza di realtà di settore caratterizzate da macrosco-

piche differenze nella caratura quantitativa e qualitativa, con particolare riferimento 

alla difforme distribuzione sul territorio nazionale, alla gestione pubblico-pri-

vato, alla sensibilità laica o confessionale che connota il servizio, alla natura, all'e-

siguità o alla cospicuità dei finanziamenti economici, alle finalità intrinseche, ai 

modelli organizzativi, di verifica e di documentazione, alla presenza e alla for-

mazione iniziale e in servizio delle figure professionali (p.132).  
 

Esiste inoltre una notevole eterogeneità nei sistemi di classificazione 

adottati dagli enti regionali e locali per categorizzare le strutture socio-

assistenziali residenziali per minori sul territorio nazionale. Questi si-

stemi identificano una vasta gamma di tipologie e profili di servizi, con 

un'attenzione alternata su vari aspetti: dalle caratteristiche fisiche (come 

spazi, volumetrie e standard strutturali), a quelle organizzative (modello 

gestionale, assetto organizzativo, ruoli degli operatori), fino a quelle 
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professionali (qualità del servizio, processi lavorativi e sistema di docu-

mentazione) (Centro nazionale di documentazione e analisi per l'infanzia 

e l'adolescenza, 2004) 53. Anche le finalità dell'intervento, i modelli di la-

voro e le pratiche educative adottate variano, spesso influenzate dalle ori-

gini dei servizi e dalla loro storia. Le differenze a livello regionale si riflet-

tono nella varietà della terminologia impiegata per definire e classificare 

le strutture di assistenza residenziale.  

In questo quadro complesso, le Linee di indirizzo per l’accoglienza nei ser-

vizi residenziali per minorenni (Ministero del Lavoro e delle Politiche So-

ciali, 2017; 2024)54 hanno l’obiettivo di orientare, sostenere e qualificare gli 

interventi, mirando soprattutto a garantire unitarietà nell'accoglienza re-

sidenziale di tipo familiare e comunitario su tutto il territorio nazionale. 

Le Linee guida hanno adottato la classificazione del Nomenclatore interre-

gionale degli interventi e servizi sociali (2013), 55 che opera come strumento 

per garantire uniformità e comparabilità dei servizi e degli interventi so-

ciali e sanitari forniti dalle diverse regioni. Nel Nomenclatore sono classi-

ficate sette tipologie di strutture residenziali per minori, descritte nella 

Tabella 5. Queste ultime si differenziano non solo per le caratteristiche 

organizzative e le finalità del servizio ma anche rispetto alla tipologia di 

utenza alla quale sono dedicate.  

Per quanto riguarda l’accoglienza di adolescenti, le strutture maggior-

mente coinvolte sono le comunità socio educative che prevedono la pre-

senza costante di educatori professionali socio-pedagogici, le comunità 

educativo e psicologiche ovvero ad integrazione sociosanitaria e le comu-

nità ad alta autonomia che accolgono minori alla soglia della maggiore 

età.  

 

 
  

 
53 https://www.segnalo.it/polser/famin/2004/istitutiminori.pdf 
54 L’edizione del 2017 è disponibile al link: https://www.lavoro.gov.it/temi-e-prio-

rita/infanzia-e-adolescenza/focus-on/minorenni-fuori-famiglia/Documents/Linee-

guida-accoglienza-minorenni.pdf. L’ediziona aggiornata del 2024 è disponibile a que-

sto link: https://www.lavoro.gov.it/documenti-e-norme/strumenti-il-sociale-2-linee-

indirizzo-accoglienza.  
55 Ultima versione del 2013 https://www.minori.gov.it/sites/default/files/nomen-

clatore_cisis_2013.pdf  

https://www.segnalo.it/polser/famin/2004/istitutiminori.pdf
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/infanzia-e-adolescenza/focus-on/minorenni-fuori-famiglia/Documents/Linee-guida-accoglienza-minorenni.pdf
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/infanzia-e-adolescenza/focus-on/minorenni-fuori-famiglia/Documents/Linee-guida-accoglienza-minorenni.pdf
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/infanzia-e-adolescenza/focus-on/minorenni-fuori-famiglia/Documents/Linee-guida-accoglienza-minorenni.pdf
https://www.lavoro.gov.it/documenti-e-norme/strumenti-il-sociale-2-linee-indirizzo-accoglienza
https://www.lavoro.gov.it/documenti-e-norme/strumenti-il-sociale-2-linee-indirizzo-accoglienza
https://www.minori.gov.it/sites/default/files/nomenclatore_cisis_2013.pdf
https://www.minori.gov.it/sites/default/files/nomenclatore_cisis_2013.pdf
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Tab.5 – Strutture residenziali per minori (Nomenclatore interregionale degli inter-

venti e servizi sociali, 2013 p.23)  

 

Secondo l’ultimo report del Ministero del Lavoro e delle politiche so-

ciali (2024), al 31 dicembre 2022 risultano accolti nei servizi residenziali 

25.301 minorenni inclusi i minori stranieri non accompagnati (MSNA), 

esclusi questi ultimi il numero scende a 18.081. Il dato nazionale sui mi-

nori fuori famiglia, accolti in servizi residenziali, è in crescita rispetto alla 

precedente rilevazione relativa al 2019 (MLPS, 2021).  

La fascia d’età più consistente è quella degli adolescenti che rappresen-

tano il 46,4% del totale (11.748 compresi i MSNA) (Fig.5). Seguono i 
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preadolescenti (11-14 anni), che costituiscono il 18,7% dei minorenni pre-

senti nelle strutture residenziali.  

 

 

 
 
Fig.5 – Minorenni accolti nei servizi residenziali per classi d’età, val. %, 2022 (Ministero 

del Lavoro e delle politiche sociali, 2024) 

 

Nell’ampia fascia di adolescenti collocati in comunità rientrano sia i 

numerosi minori stranieri non accompagnati presenti sul territorio nazio-

nale (Saglietti, 2012), sia i minori collocati a seguito della commissione di 

un reato (Mastropasqua et al., 2020). Il lavoro educativo con gli adole-

scenti nelle strutture residenziali mette in luce il tema dei care leavers e 

della progettualità educativa orientata all’ autonomia (Bastianoni & 

Zullo, 2012; Zullo, 2018; Pandolfi, 2015). Le caratteristiche proprie dell’età 

dei minori accolti e la specificità delle loro storie richiede una risposta 

educativa diversa rispetto a quella adottata con i minori provenienti da 

storie di deprivazione per i quali le comunità erano state immaginate. 

Considerate le caratteristiche e le storie di vita dei ragazzi per i quali è 

richiesta oggi la presa in carico residenziale, “alle comunità viene impli-

citamente chiesto non solo di ristrutturarsi a livello organizzativo ma an-

che di individuare nuove progettualità di cura e di intervento per fare 

fronte ai diversi bisogni emergenti” (p.15).    
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3.2. La comunità per minori come microsistema in interazione con l’am-

biente 

 

Al di là delle differenti esperienze di presa in carico residenziale, l'inter-

vento a tutela del minore richiede sempre più spesso un approccio glo-

bale, che consideri il bambino o il ragazzo nella sua interezza e abbia come 

focus il suo contesto relazionale (Marchesini et al., 2019).  

L’intervento residenziale non si limita al lavoro educativo che si svolge 

nel quotidiano della comunità ma si realizza ed è parte del complesso si-

stema ambientale in cui l’adolescente è immerso: la comunità è infatti un 

microsistema in continua interazione con l’ambiente circostante (Bronfen-

brenner, 1986). 

Palareti (2003) propone un modello “ecologico” di valutazione delle 

comunità per minori, che riflette la complessità dell’intervento residen-

ziale e indaga il lavoro che la comunità svolge a diversi livelli. Tale mo-

dello fa propri i contributi della Psicopatologia Evolutiva e il modello eco-

logico dello sviluppo di Bronfenbrenner (1986), che consentono di analiz-

zare i molteplici elementi che a più livelli possono influenzare i percorsi 

di sviluppo degli individui nei contesti reali della vita quotidiana. La co-

munità è considerata una “nicchia ecologica” ovvero “una particolare si-

tuazione ambientale che si può rivelare favorevole per lo sviluppo dell’in-

dividuo in conseguenza delle sinergie tra le forze derivanti dalle caratte-

ristiche sia dell’ambiente che della persona” (Palareti, 2003, p.371). La co-

munità è luogo ma allo stesso tempo insieme di relazioni che possono so-

stenere il percorso di crescita dei minori.  

Per comprendere il complesso sistema di relazioni che lega gli inter-

venti messi in atto con i loro esiti, è utile fare riferimento ai livelli dell'am-

biente sociale descritti da Bronfenbrenner. Egli suddivide l'ambiente so-

ciale in quattro sistemi che influenzano gli esiti delle traiettorie di svi-

luppo individuali: microsistema, mesosistema, esosistema e macrosi-

stema. Per valutare il lavoro delle comunità per minori e cogliere le carat-

teristiche specifiche di ogni intervento residenziale, Palareti (2003) pro-

pone di sviluppare quattro livelli di analisi relativi a questi quattro si-

stemi, che costituiscono (oltre al microsistema) altrettanti livelli di lavoro 
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per l’operatore in comunità. Per ciascuno di essi sono definiti alcuni indi-

catori. (Tab.3).  

 

 
 

Tab.3 - Livelli di analisi e indicatori (Palareti, 2003, p.372) 

 

Microsistema 

 

L’ambiente interno alla comunità costituisce un microsistema, caratte-

rizzato da attività, ruoli, relazioni tra minori e adulti di riferimento. A li-

vello di microsistema, l’indagine è volta a individuare le caratteristiche 

della vita quotidiana in comunità in considerazione della funzione di pro-

tezione che questa può esercitare sulle traiettorie evolutive dei minori in 

carico. La dimensione della relazione tra adulti e minori costituisce una 

dimensione chiave dell’intervento residenziale: la qualità della loro co-

municazione costituisce un primo indicatore per comprendere il lavoro 

svolto con gli adolescenti nel quotidiano. Il secondo indicatore da esplo-

rare riguarda la dimensione delle routines, dei rituali e delle regole in ter-

mini di attribuzione di ruoli, rigidità o flessibilità, condivisione o meno 

dei significati. Tale dimensione rappresentano il “modo” attraverso cui la 

struttura del quotidiano supporta i processi di crescita, svolgendo una 

funzione protettiva e di scaffolding. Ciò alla luce del fatto che  

 
La comunità residenziale è un sistema relazionale che, come la famiglia, un’isti-

tuzione o un gruppo di coetanei, comunica nelle routine, nei rituali e nelle regole 
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gli aspetti significativi della cultura del gruppo, fungendo da supporto alla co-

struzione della conoscenza di sé, dei processi di acquisizione dell’identità e alla 

comprensione della realtà circostante (Palareti, 2003, p.374). 

 

Mesosistema  

 

Il mesosistema è costituito dal sistema di relazioni tra gli ambienti di vita 

del minore. La comunità rappresenta infatti solamente uno dei suoi con-

testi di vita, tra i quali anche la scuola, la famiglia d’origine, i servizi, gli 

spazi ricreativi, sportivi, aggregativi etc. Il primo indicatore evidenziato 

da Palareti (2003) è il legame tra i diversi setting che vengono attivati nel 

progetto quadro (stabilito dal servizio inviante) e nel Progetto Educativo 

Individualizzato (messo a punto dalla comunità). Il secondo invece ri-

guarda l’attivazione di nuove opportunità relazionali durante il percorso 

del minore in comunità. Tale aspetto è legato alla dimensione longitudi-

nale del progetto educativo del minore e alla competenza della comunità 

di accompagnarlo nella sua crescita. Inoltre sperimentare un ambiente 

ricco di stimoli, di nuove situazioni sociali motivanti e discontinue ri-

spetto a quelle precedenti come lo sport, i viaggi, il cinema, costituisce un 

meccanismo di protezione messo in campo dalla comunità rispetto alle 

traiettorie evolutive a rischio dei minori in carico (Emiliani & Bastianoni, 

1993). Tuttavia la presenza di setting diversi costituisce un elemento po-

sitivo per la crescita del minore solamente se questi sono “connessi tra 

loro in termini di stretta partecipazione, possibilità di comunicazione ed 

esistenza di informazioni reciproche” (Palareti, 2003, p.375). Questo alla 

luce del fatto che, come sostiene Bronfenbrenner (1986), “la condizione 

meno favorevole per lo sviluppo è quella in cui i collegamenti fra le di-

verse situazioni o non danno alcun sostegno o mancano del tutto, quando 

cioè il mesosistema è scarsamente collegato” (p.325). 

 

Esosistema  

 

Il livello dell’esosistema è caratterizzato dal sistema di relazioni tra le 

diverse istituzioni che si occupano del minore e del suo percorso evolu-

tivo e di cambiamento. Ogni intervento prevede infatti l’interazione di or-

ganizzazioni pubbliche, private e del privato sociale che possono essere 

tra loro differenti in quanto a struttura organizzativa, finalità, culture 
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organizzative, valori. Il minore non partecipa attivamente a tale sistema 

che esiste in funzione della sua cura, ma ne è influenzato in maniera si-

gnificativa. L’analisi dell’esosistema ha come indicatore il lavoro di rete, 

considerato, non solo come capacità di collaborazione tra i diversi attori, 

ma anche “di considerarsi vicendevolmente detentori di una parte di so-

luzione del problema, ciascuno in virtù del proprio ruolo e delle proprie 

competenze” (Palareti, 2003, p.376). Come scrive Folgheraiter (1994) il la-

voro di rete può dirsi realizzato nel caso in cui l’operatore: 

 
non guarda alla persona "con il problema" in quanto tale, e non opera unilinear-

mente su di essa (in senso clinico, educativo, assistenziale) ma considera invece 

il problema come se questo fosse sempre "ripartito" all'interno di una rete di re-

lazioni e pensa sempre come se la soluzione dovesse emergere ed essere concre-

tamente praticata attraverso la stessa rete o parte di essa o attraverso una nuova 

rete potenziata, alla quale l'operatore si relaziona. Questi non dà per scontato di 

dover "riassorbire" dentro di sé il problema, appropriandosene attraverso gli 

schemi e i filtri della professionalità: non si sente pertanto un erogatore di presta-

zioni bensì un attivatore di processi relazionali per la soluzione condivisa di un 

problema (p.121). 

 

Il fine è quindi quello di giungere, “partendo da un complesso agglo-

merato di intenzioni, mandati, attese sociali e domande, ad una pratica 

operativa condivisa” (Palareti, 2003, p.376), grazie a continui sforzi di 

ascolto, comunicazione e negoziazione.  

 

Macrosistema  

 

Il macrosistema costituisce infine il contesto socioculturale in cui si col-

loca l’intervento, fondamentale per comprendere ciò che accade ai livelli 

di eso, meso e microsistema. Gli indicatori evidenziati sono i modelli teo-

rici di riferimento, la finalità dell’intervento e gli aspetti legislativi. I mo-

delli teorici, oltre a fornire chiavi di lettura e risposte ai bisogni emergenti, 

orienta le azioni e le interpretazioni. Inoltre, tali modelli, che siano espli-

citi o impliciti, “contribuiscono a creare un complesso sistema di attribu-

zione di valori e aspettative che fondano l’azione quotidiana (Palareti, 

2003, p.376). Il quadro teorico di riferimento è strettamente connesso alla 

finalità dell’intervento (assistenziale, educativa, terapeutica). La 
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congruenza tra la finalità che la comunità si attribuisce e quella che il con-

testo le riconosce riconduce al terzo indicatore per il macrosistema: gli 

aspetti normativi che regolano il funzionamento della comunità ed il col-

locamento dei minori.  

3.3.   Il collocamento di minori autori di reato in comunità  

La possibilità di collocare un adolescente autore di reato in comunità, 

introdotta dal D.P.R. 448/88, è espressione della costruzione di una giusti-

zia “a misura di minore” e rappresenta un’opportunità virtuosa prevista 

dal legislatore. Tale soluzione permette infatti di depotenziare l’impatto 

stigmatizzante dell’ingresso del minore nel circuito penale e al contempo 

di rispondere alle sue necessità educative e di recupero, principale obiet-

tivo della normativa. La misura del collocamento in comunità si trova “in 

una posizione mediana tra una risposta di tipo limitativo della libertà […] 

e l’intervento socio educativo in area penale esterna” (Mastropasqua et 

al., 2020, p.11).  

 
L’opzione mediana consiste nel mettere in atto una strategia che, mentre va al 

di là della dimensione puramente punitiva e contenitiva, non dimentica la neces-

sità di responsabilizzare il minore ‘deviante’, promuovendo il recupero anche del 

senso antisociale di alcuni suoi comportamenti. (Mastropasqua & Leogrande, 

2009, pp. 179-180). 

 

L’introduzione della misura del collocamento in comunità consente 

all’Autorità Giudiziaria di adottare, nei confronti degli adolescenti autori 

di reato, una scelta diversa sia da quella tradizionale della detenzione in 

Istituto Penale per Minorenni sia da quella altrettanto tradizionale di la-

sciarlo nel suo contesto di riferimento, territoriale e familiare, considerato 

come l’ambiente più adeguato alla sua educazione e al suo recupero (Ma-

stropasqua & Leogrande, 2009). La comunità, riproducendo una dimen-

sione il più possibile vicina a quella familiare, rappresenta per l’adole-

scente deviante un luogo particolarmente idoneo a svolgere una funzione 

educativa ma anche di accompagnamento e sostegno nel percorso penale. 

Nel caso dei minori autori di reato, il lavoro educativo è volto a promuo-

vere un cambiamento positivo e la responsabilizzazione rispetto alle 

azioni commesse.  
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La comunità costituisce per l’adolescente un luogo protetto e di cura, 

ma, allo stesso tempo, di contenimento e limite in un determinato mo-

mento della sua storia. La preziosa possibilità di conciliare le esigenze 

educative del soggetto di minore età, che la normativa si propone di tute-

lare, con quelle contenitive e di controllo, proprie del processo penale e 

necessarie alla tutela della collettività, rappresenta il motivo centrale del 

frequente e crescente utilizzo della misura del collocamento in comunità 

nella Giustizia penale minorile (Mastropasqua et al., 2020; Ministero della 

Giustizia, 2022).  

La misura del collocamento in comunità può essere disposta in appli-

cazione della specifica misura cautelare (art.22 D.P.R. 448/88 “Colloca-

mento in comunità”) nei casi in cui, considerata la gravità del reato com-

messo, le sole prescrizioni in casa non siano considerate sufficienti e la 

custodia in carcere costituisca l’extrema ratio. Può essere inoltre disposta 

nell’ambito di altri provvedimenti penali nei quali viene esplicitamente 

richiamata. In particolare in applicazione della misura precautelare (artt. 

18, comma 2 e 18bis, comma 4 D.P.R. 448/88) e delle misure di sicurezza 

eseguite nelle forme dell’art.22 (artt. 36-37 D.P.R. 448/88). Nel primo caso 

le comunità svolgono la funzione di Centro di prima accoglienza (CPA) 56 

e accolgono minori sottoposti ad un provvedimento di arresto, fermo o 

accompagnamento a seguito di flagranza di reato per un tempo breve e 

nei casi nei quali non sia praticabile o sia sconsigliabile l’accompagna-

mento presso la famiglia di origine del ragazzo.  Nel secondo caso ven-

gono accolti minori per i quali sussiste il concreto pericolo di delitti a sca-

pito della sicurezza collettiva, l’ordine costituzionale o legati alla crimina-

lità organizzata57. 

 
56 I Centri di Prima Accoglienza (CPA) ospitano minori in stato di arresto, fermo 

o accompagnamento fino all’udienza di convalida, entro il termine massimo di 96 ore. 

L’équipe del CPA predispone una relazione informativa sulla condizione psico-so-

ciale del minore e sulle risorse territoriali disponibili al fine di fornire all’Autorità 

Giudiziaria le informazioni necessarie a individuare la soluzione più idonea nel caso 

dell’applicazione di misure cautelari. Solamente alcune comunità sono autorizzate a 

svolgere la funzione di CPA.  
57 Le misure di sicurezza sono legate all’esigenza di difesa sociale dalla minaccia 

che il soggetto, seppur non imputabile (minore di 14 anni), costituisce per la comu-

nità. I concetti di imputabilità e pericolosità sociale sono infatti tra loro indipendenti 

(si parla di regime del doppio binario) per cui un soggetto riconosciuto socialmente 
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Infine, nonostante non sia previsto esplicitamente dalla legislazione 

minorile, l’Autorità Giudiziaria può disporre che il minore trascorra in 

una comunità il tempo del suo percorso penale, nel caso della sospensione 

del processo e messa alla prova (art. 28 D.P.R. 448/88) e delle misure pe-

nali di comunità (alternative alla detenzione) ovvero affidamento in 

prova al Servizio Sociale (art.47 L.354/75), detenzione domiciliare 

(art.47ter L.354/75) e semilibertà (art.48 L.354/75). La figura 5 illustra il 

percorso che può condurre un minore, a seguito della commissione di un 

reato e durante il suo percorso penale, ad essere collocato in comunità. 

 

  

 
 

Fig.5 - I percorsi che possono portare un minore autore di reato ad essere collocato in 

comunità 

 

La decisione dell’Autorità Giudiziaria di disporre lo svolgimento del 

periodo di messa alla prova o delle misure penali di comunità in struttura 

 

pericoloso, anche se minore di 14 anni, può essere comunque sottoposto ad una mi-

sura di sicurezza (Cavallo, 2002).   
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residenziale è motivata dalla necessità di tutelare le esigenze educative e 

di sicurezza del minore, dall’assenza di un domicilio idoneo (come nel 

caso, tra gli altri, dei minori stranieri non accompagnati), di un adeguato 

sostegno economico o di validi riferimenti sociali e affettivi. Nella deci-

sione di ricorrere al collocamento in comunità, il ruolo svolto dagli Uffici 

di servizio sociale per i minorenni (USSM) è particolarmente rilevante. 

Questi ultimi sono infatti incaricati di individuare il domicilio o altra so-

luzione idonea a consentire l’applicazione di una misura penale e possono 

valutare che la comunità per minori costituisca il luogo più adatto a tale 

scopo.   

Il crescente utilizzo della misura del collocamento in comunità, anche 

nel caso della messa alla prova e delle misure alternative alla detenzione 

(Ministero della Giustizia, 2022), rende centrale la questione della storia 

dei ragazzi che arrivano nelle strutture dal circuito penale e delle loro fa-

miglie: assenti, fragili, inadeguate per questioni economiche, culturali, 

ambientali, a sostenere il minore nel periodo della misura. In tali casi il 

collocamento in comunità rappresenta, per l’adolescente, l’opportunità, 

altrimenti impraticabile, di poter essere destinatario di misure penali 

meno stigmatizzanti della detenzione e di essere sostenuto nel percorso 

dagli educatori.   

Secondo l’ultimo aggiornamento disponibile, al 31 agosto, su un totale 

di 14.754 minori e giovani adulti in carico agli Uffici di servizio sociale per 

minorenni, 1.640 si trovano nei diversi Servizi residenziali della Giustizia 

Minorile: Centri di prima accoglienza, Istituti penali per minorenni (IPM), 

comunità ministeriali e private (Fig.6).  

 

 
 

Fig. 6 -Minorenni e giovani adulti in carico ai Servizi residenziali della Giustizia 

Minorile Dati di riepilogo - Situazione al 31 agosto 2024 (Ministero della Giustizia 2024) 

 



Parte prima – Capitolo quarto 106 

In Italia esistono infatti due principali tipologie di comunità residen-

ziali che possono accogliere minori del circuito penale: ministeriali e del 

privato sociale (Camonico, 2009). Le prime sono gestite direttamente dal 

Ministero della Giustizia e accolgono esclusivamente minorenni con 

provvedimento penale. Hanno inoltre un ruolo maggiormente conteni-

tivo e transitorio. Ad oggi sono solamente tre (Bologna, Catanzaro e Reg-

gio Calabria) e accolgono 23 minori (Fig.6).  Le seconde, più utilizzate e in 

numero decisamente maggiore sul territorio nazionale, 618 convenzio-

nate nel 2023 (Ministero della Giustizia, 202358), sono invece gestite da as-

sociazioni o cooperative del privato sociale e accolgono 1.034 minori 

(Fig.6).  Il decreto legislativo n. 272 del 1989 prevede infatti che, oltre alle 

comunità proprie o in gestione mista con enti locali: “i centri per la giusti-

zia minorile stipulano convenzioni con comunità pubbliche e private, as-

sociazioni e cooperative che operano in campo adolescenziale e che siano 

riconosciute o autorizzate dalla regione competente per territorio” 

(dall’art. 10 comma 1). Lo stesso Decreto Legislativo (Art.10, comma 2) 

dispone che la comunità debba rispondere ai seguenti criteri: 

a) organizzazione di tipo familiare, utenza mista (accoglienza sia di 

minori con provvedimento amministrativo sia di minori del circuito pe-

nale), capienza non superiore alle dieci unità in modo tale da garantire la 

realizzazione di progetti educativi individualizzati e la creazione di un 

clima “educativamente significativo” (art. 10 comma 2 lettera a).  

b) presenza di operatori professionali di diverse discipline (art.10 

comma 2 lettera)  

c) collaborazione con le diverse istituzioni e impiego delle risorse del 

territorio (art.10 comma 2 lettera c). 

 

Camonico (2009) opera un’ulteriore distinzione tra le comunità del pri-

vato sociale: comunità socio-educative e comunità terapeutiche. Queste 

ultime sono dedicate all’accoglienza di ragazzi con particolari problema-

tiche, tra le quali abuso di sostanze, sofferenza psicologica o patologie psi-

chiatriche. In tali casi la gestione del collocamento dei minori avviene di 

concerto con il Servizio Sanitario Regionale.  

 
58 https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_mino-

renni_e_giovani_adulti  

https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_minorenni_e_giovani_adulti
https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_minorenni_e_giovani_adulti
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 Le comunità, tra loro differenti in quanto a modelli di lavoro, dovreb-

bero rispondere al principio di individualizzazione e personalizzazione 

dell’intervento ed essere quindi scelte in base sia alle loro caratteristiche 

che a quelle del minore (Disciplinare n.4 della Circolare del Capo Dipar-

timento n.1 del 18 marzo 2013). 

Secondo l’ultimo report annuale, nell’anno 2023, sono stati presenti in 

comunità 1.662 minori (Ministero della Giustizia, 2023). La maggior parte 

dei collocamenti ha riguardato minori maschi (95%), a fronte di un 5% di 

femmine. I minori italiani sono il 61% e gli stranieri il 39%. I principali 

paesi di provenienza dei minori stranieri sono Marocco, Tunisia ed Egitto. 

Relativamente alla fascia d’età prevalente, il 57,6% ha tra i 16 e i 17 anni, 

segue la fascia dei giovani adulti (21,6%) e quella di chi ha tra i 14 e 15 

anni (20,7%).  

Per quanto riguarda i motivi di ingresso dei minori di area penale in 

comunità, il maggior numero di collocamenti avviene in applicazione 

della specifica misura cautelare (art.22 D.P.R.448/88). Nell’anno 2023 ha 

infatti riguardato più del 57% degli ingressi (949 su 1.65359) (Fig.7). In al-

cuni casi (21%) l’ingresso in comunità è avvenuto a causa della trasforma-

zione della custodia cautelare in carcere nella misura meno afflittiva del 

collocamento in comunità o per rientro dopo il periodo di aggravamento 

in un Istituto penale per minorenni disposto dal giudice. Oltre al colloca-

mento per la specifica misura cautelare, come detto, negli ultimi anni si 

sta assistendo ad una maggiore applicazione del collocamento in comu-

nità nell’ambito di altri provvedimenti giudiziari (Ministero della Giusti-

zia, 2022). Nel 2023, un numero consistente di collocamenti (16,5%) è stato 

disposto dal giudice nell’ambito di un provvedimento di messa alla prova 

(art.28 D.P.R. 448/88), un numero meno consistente nell’ambito dell’ap-

plicazione di una misura penale di comunità (affidamento in prova e de-

tenzione domiciliare in comunità). In particolare, la prescrizione di collo-

camento in comunità come condizione per il progetto di messa alla prova 

ha riguardato un numero sempre maggiore di adolescenti negli ultimi 

anni (Totaro, 2020). Inoltre, in alcuni casi, il giudice prescrive che il minore 

continui a permanere nella struttura presso la quale era già collocato in 

 
59 Il numero di 1.653 rappresenta il totale dei minori che sono entrati in comunità, 

escludendo i minori che sono giunti perché trasferiti da altre comunità. In tal caso il 

totale sale a 1.910. (Fig.7).  
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misura cautelare, garantendo così continuità educativa al percorso del mi-

nore in comunità volto a introdurre nel suo ambiente di vita, nuovi stru-

menti positivi e opportunità relazionali. La scelta del collocamento in co-

munità costituisce una frattura importante rispetto al contesto di vita pre-

cedente del minore ed è operata dall’Autorità Giudiziaria quando le con-

dizioni familiari vengono considerate non idonee a sostenere il progetto 

di messa alla prova. La comunità è allora chiamata ad accompagnare il 

ragazzo in un periodo significativamente più lungo della misura cautelare 

e orientato non solo a sostenerlo nel suo percorso penale ma anche ad ac-

compagnarlo verso l’autonomia in un’ottica di progettualità educativa. 

Infine, nel 2023, sono risultati poco frequenti i collocamenti per misura 

di sicurezza, provvedimento meno applicato nell’ambito della giustizia 

minorile.   

Un dato rilevante che emerge dall’analisi dei flussi di utenza delle co-

munità è quello relativo ai trasferimenti da una struttura ad un’altra (257 

nel 2023) (Fig.7). Questo dato porta a riflettere sulla difficoltà delle strut-

ture nella presa in carico di questi minori e sul ricorso al trasferimento ad 

altra comunità nei casi nei quali non riesca a essere portato avanti il loro 

progetto educativo.  
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Fig.7 – Motivi di entrata e di uscita dei minori autori di reato dalle comunità 

nell’anno 2023 (Ministero della Giustizia, 2023) 

 

Per quanto riguarda le uscite dalla comunità (Fig.7), i principali motivi 

riguardano la fine del progetto di messa alla prova o il suo proseguimento 

in area penale esterna ovvero sul territorio. Inoltre l’uscita dei minori è 

causa della revoca o decorrenza della misura cautelare o della sua trasfor-

mazione in altra misura: per aggravamento oppure per modifica della mi-

sura cautelare in forme meno afflittive (permanenza in casa, prescrizioni).  

 Il dato dei minori in entrata e in uscita, evidenzia la flessibilità della 

misura del collocamento in comunità, utilizzata in maniera dinamica sia 

per depotenziare la rigidità della custodia in carcere sia come spazio d’os-

servazione che può comportare un aggravamento verso l’Istituto penale 

minorile o il rientro a casa. L’Autorità giudiziaria può infatti modificare 

la misura cautelare della custodia in carcere con quella in comunità e vi-

ceversa in base all’andamento del percorso del minore. In particolare è 

previsto, a seguito della fuga del ragazzo dalla comunità, un periodo di 

aggravamento che l’adolescente trascorre in un Istituto penale per mino-

renni. Tale periodo, che aveva la durata massima di un mese 
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precedentemente al Decreto Caivano, non ha limiti di durata e può essere 

applicata nei casi di reati puniti con la reclusione massima di almeno quat-

tro anni (invece dei precedenti cinque)60. Il collocamento in comunità si 

configura quindi come “una misura ponte” (Mastropasqua et al., 2020, 

p.17) alla quale l’Autorità Giudiziaria e gli assistenti sociali degli Uffici di 

servizio sociale per minorenni (USSM) possono ricorrere, non solo per 

sperimentare, ma anche per rivalutare il tipo di limite necessario all’ado-

lescente durante la sua presa in carico da parte dei servizi della Giustizia 

minorile.  

Per quanto riguarda la permanenza dei minori in comunità, il dato su-

gli allontanamenti arbitrari è particolarmente significativo: nel 2023 si 

sono registrati 972 casi, risolti o con il rientro spontaneo del ragazzo in 

struttura o a seguito dell’intervento delle forze dell’ordine (Fig.7). Il dato 

relativo agli allontanamenti rappresenta un indicatore della difficoltà di 

gestione di alcuni minori, evidenziando la necessità di potenziare le stra-

tegie educative e di supporto, oltre che di migliorare la capacità di preve-

nire situazioni di rischio che portano a fughe o comportamenti problema-

tici.  

 

 

3.4. L’intervento educativo con minori autori di reato in comunità 

 

Secondo quanto previsto dal Ministero della Giustizia (Circolare D.G.M. 

del 16 giugno 2004 – Organizzazione e gestione tecnica delle comunità dell’am-

ministrazione)61, le comunità che accolgono adolescenti autori di reato, nel 

rispetto dei diritti dei minori e dei principi legislativi, rispondono al du-

plice mandato istituzionale di: 

 

• assicurare l’esecuzione della misura; 

• finalizzare l’intervento alla restituzione del minore al contesto so-

ciale di appartenenza al termine della stessa. 

 

 
60 Cfr. capitolo 2 paragrafo 2.6 
61https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_8_1.wp?facetNode_1=0_6&previ-

siousPage=mg_1_8&contentId=SDC798193# 

 

https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_8_1.wp?facetNode_1=0_6&previsiousPage=mg_1_8&contentId=SDC798193
https://www.giustizia.it/giustizia/it/mg_1_8_1.wp?facetNode_1=0_6&previsiousPage=mg_1_8&contentId=SDC798193
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Il lavoro svolto con i minori in comunità si basa su alcuni principi fon-

damentali, tra i quali la promozione delle risorse personali, familiari e so-

ciali del minore, la necessità di ridurre al minimo il tempo di permanenza 

del minore nella struttura e di favorire lo svolgimento di attività esterne. 

Relativamente all’intervento educativo svolto con gli adolescenti autori di 

reato in comunità, la Circolare D.G.M. del 16 giugno 2004 specifica che: 

 
Sono da privilegiarsi le situazioni destrutturate di colloquio e i momenti in-

formali di relazione con il ragazzo, con il gruppo dei pari, con gli operatori (ad 

esempio nelle attività ludiche, di laboratorio, ecc.), riservando spazi per colloqui 

formali, circoscritti ad alcuni momenti e rispondenti a precise esigenze.57 

 

Per quanto riguarda il ruolo degli operatori dell’équipe, questi ultimi 

sono chiamati a curare il sostegno alla famiglia, attivando processi di 

orientamento ai Servizi competenti volti alla responsabilizzazione ri-

spetto al proprio ruolo e alla riappropriazione delle funzioni genitoriali 

di controllo e supporto. Infatti, in vista dell’obiettivo del reinserimento 

del minore nel contesto sociale e quindi (quando possibile) all’interno 

della famiglia d’origine, è importante estendere la presa in carico non solo 

all’adolescente ma anche al suo nucleo familiare, per adempiere alla com-

plessa impresa di costruire alleanza con la famiglia. Gli operatori sono 

inoltre incaricati di promuovere il coinvolgimento degli altri servizi re-

sponsabili dello sviluppo del minore, attivando risorse e opportunità. 

Sono tenuti, infine, a raccogliere informazioni sul minore e sulla sua si-

tuazione, nonché a organizzare incontri con i referenti significativi del suo 

progetto. 

 Nel caso dei minori stranieri è considerato indispensabile il contributo 

di mediatori culturali e di agenzie specializzate del settore, così come il 

rispetto dell’identità culturale e dell’espressione religiosa.  

Nella Circolare D.G.M. del 16 giugno 2004 si esplicita la necessità di 

rispettare tali indicazioni e di affiancare alle azioni educative, necessarie 

azioni di controllo: 

 
La coerenza e la condivisione del modello organizzativo e delle strategie di inter-

vento […], oltre alla flessibilità e a un clima sereno, rendono possibile la produ-

zione, accanto ad azioni di sostegno, di azioni di controllo (azioni dovute in 
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quanto il percorso prende avvio da un fatto-reato) finalizzate a realizzare il pro-

getto educativo e ad assicurare la permanenza del ragazzo in comunità.57 

 

In considerazione del mandato istituzionale e dei principi che orientano 

il lavoro educativo, le comunità perseguono alcuni obiettivi fondamentali 

(Mastropasqua et al., 2020, p.20): 

 

- stabilire un programma educativo per il minore che tenga conto 

delle sue esigenze e delle risorse personali, familiari e sociali; 

- promuovere la responsabilizzazione e la consapevolezza del mi-

nore rispetto alla misura restrittiva della libertà personale; 

- indentificare e valorizzare le risorse del minore; 

- fornire al giudice informazioni e indicazioni utili per una scelta il 

più possibile conforme alle esigenze educative del minore; 

- preparare le dimissioni del minore o curarne l’eventuale invio ad 

altre strutture; 

- restituire il minore al contesto sociale. 

 

Il Progetto educativo individualizzato (PEI) è uno strumento centrale 

nel lavoro svolto con gli adolescenti in comunità. Il PEI viene stilato con-

siderando la personalità e le esigenze educative del minore, confezionato 

come un “vestito su misura” che richiede competenza e flessibilità per 

adattare ogni dettaglio a bisogni e specificità (Brandini & Tomisich, 2005).  

Nel caso dei minori autori di reati, particolare attenzione deve essere 

rivolta alla responsabilizzazione del minore e alla sua risocializzazione. 

Nella messa a punto del progetto educativo, le comunità sono chiamate a 

osservare il comportamento del minore al fine di stabilire obiettivi con-

cretamente raggiungibili e a servirsi di risorse interne ed esterne alla co-

munità (Circolare D.G.M. del 16 giugno 2004). Il PEI è concordato con il 

minore e con la famiglia e può essere sottoscritto dal ragazzo e dall’edu-

catore come atto formale, nel quale vengono definiti gli “accordi tra le 

parti”. Nel percorso educativo, risulta fondamentale motivare il ragazzo 

a proseguire il progetto e a usufruire dei servizi del territorio, oltre che 

accrescere le sue competenze (Circolare D.G.M. del 16 giugno 2004).  

Al fine di promuovere il reinserimento sociale del minore autore di 

reato, l’intervento deve essere centrato sul lavoro di rete e sull’adozione 

di protocolli operativi. In particolare, l’ubicazione della struttura deve 
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permettere la partecipazione alla vita sociale del territorio circostante, fa-

cilitando così l’utilizzo di risorse esterne alla comunità. Quest’ultima 

opera infatti in costante collegamento e scambio con il territorio favo-

rendo la partecipazione del ragazzo a nuovi contesti, l’acquisizione di 

nuove abilità e immagini di Sé, e una crescente responsabilizzazione. Gli 

educatori hanno inoltre il delicato compito di far accettare al minore le 

limitazioni imposte dalla sua condizione giuridica, accompagnandolo al 

contempo nella comprensione dei significativi soggettivi legati al reato 

commesso e al danno arrecato, elementi fondamentali per una ripara-

zione consapevole.  

Il percorso educativo e di reinserimento del minore è scandito da atti-

vità, obiettivi e loro verifica, sotto il costante monitoraggio degli assistenti 

sociali dell’USSM e dell’Autorità Giudiziaria.  

Oltre a predisporre un progetto educativo individualizzato per ciascun 

minore, la comunità rappresenta innanzitutto uno spazio condiviso con 

altri (adulti e coetanei) e quindi un’esperienza relazionale nuova, occa-

sione educativa di cambiamento e crescita. Come scrivono Mastropasqua 

e Leogrande: “la comunità deve rispondere al bisogno primo dell’adole-

scente di incontrare, propriamente, una comunità di persone, in cui tro-

vare e ritrovarsi, riconoscere e riconoscersi e sperimentare e sperimen-

tarsi” (p.189).  

 

Rispetto al lavoro con adolescenti dell’area penale, le Linee di indirizzo 

per l’accoglienza nei servizi residenziali (Ministero del Lavoro e delle Politi-

che Sociali, 2024) 62 evidenziano come:  

 
Nell’ambito delle trasformazioni più generali e dei cambiamenti epocali che 

si riversano sulla nostra società, emergono fenomeni di devianza minorile molto 

complessi. I minori che giungono nel penale minorile presentano situazioni 

molto compromesse legate a vicissitudini in cui sono sperimentate esclusioni, 

maltrattamenti, violenze di vario tipo.  

Durante la permanenza in comunità dei minori sottoposti a misure penali, as-

sume pertanto particolare importanza realizzare interventi che prevedano una 

stretta interconnessione tra tutti i servizi e i soggetti privati che operano nei con-

testi territoriali. (p.170).  

 
62 https://www.lavoro.gov.it/documenti-e-norme/strumenti-il-sociale-2-linee-in-

dirizzo-accoglienza  

https://www.lavoro.gov.it/documenti-e-norme/strumenti-il-sociale-2-linee-indirizzo-accoglienza
https://www.lavoro.gov.it/documenti-e-norme/strumenti-il-sociale-2-linee-indirizzo-accoglienza


Parte prima – Capitolo quarto 114 

 

I ragazzi che arrivano in comunità per minori in misura penale pro-

vengono da storie segnate da una marcata problematicità: hanno situa-

zioni familiari complesse, sono privi di riferimenti educativi stabili e di 

fiducia nei confronti del mondo adulto (Castelli, et al., 2016; Sabatello et 

al.2019). La mancanza di condizioni adeguate a svolgere nei contesti di 

origine il loro percorso penale evidenzia infatti la presenza di fattori di 

rischio individuali, familiari e contestuali, spesso associati al rischio di re-

cidiva (Locatelli et al., 2019; Mastropasqua et al., 2013). L’intervento in 

comunità, in tali casi, prende avvio quando la traiettoria evolutiva del mi-

nore è già fortemente segnata dalla condotta deviante che ha portato alla 

presa in carico da parte dei Servizi della giustizia.  

Nel lavoro educativo con questi adolescenti i vincoli stabiliti dall’ordi-

nanza del giudice e le direttive del Servizio Sociale competente defini-

scono limiti inderogabili entro cui delineare il percorso educativo in co-

munità. Le restrizioni penali proprie delle misure alle quali sono sottopo-

sti i minori richiedono infatti agli educatori di svolgere una funzione di 

controllo, parallelamente a quella centrale di protezione. Come scrivono 

Zizioli e Colla (2016):  

La relazione tra istanze di protezione ed istanze sanzionatorie, nel caso dei 

ragazzi difficili, a rischio o detenuti, è uno dei principali problemi critici dei no-

stri tempi – perché collegata al tema sociale dei conflitti, delle fratture interne alla 

società e alla loro ricomposizione […] (p. 68). 

Nel contesto delle comunità, tale nodo critico richiede un lavoro edu-

cativo complesso nel quale lo spazio della cura è condizionato dalle limi-

tazioni imposte alla libertà personale, in modo particolare per quanto ri-

guarda i minori sottoposti alla misura cautelare. Inoltre nella presa in ca-

rico di adolescenti di area penale la dimensione del “fuori” è centrale: il 

minore, a causa del reato, è in conflitto con la comunità che è tenuto a 

riparare e con la quale è chiamato a riconciliarsi. Il lavoro educativo non 

può quindi prescindere dal considerare questo aspetto che richiede un in-

tervento sul minore ma anche sulla comunità. 

Durante il periodo in struttura, l’educatore rappresenta per l’adole-

scente la figura di riferimento più prossima tra tutti gli attori coinvolti 

nella sua presa in carico. Il suo ruolo è quello di prendersi cura del minore 
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nel quotidiano e di accompagnarlo nel delicato momento in cui il suo per-

corso di vita è fortemente segnato dalle conseguenze dell’atto commesso 

e dalle misure penali che ne derivano. Inoltre è compito dell’educatore 

promuovere (dal lat. promovēre, muovere avanti ma anche favorire 

dando impulso) il riconoscimento della propria responsabilità rispetto 

all’evento reato (De Leo & Patrizi, 1999).  

Nell’intervento residenziale, la relazione educativa è vissuta con parti-

colare continuità perché nel tempo della condivisione del quotidiano. In 

tale contesto, come scrive Agostinetto (2012), la relazione educativa:  

 
va qualificata, essenzialmente e in primo luogo, come presenza. Il qui inteso ca-

rattere di presenza allude alla sostanzialità, all’autenticità e alla gratuità della re-

lazione disposta dall’educatore: la relazione educativa segnala un riconosci-

mento incondizionato dell’altro, diviene a quest’ultimo disponibile, ponendosi 

quale presenza sicura e quotidiana, che ha un proprio valore al di là del proprio 

stesso essere agita (p.101). 

 

Il carattere quotidiano dei rapporti tra minori ed educatori in comu-

nità, rende particolarmente delicato l’equilibrio, necessario, tra vicinanza 

e distacco nella relazione educativa. Quest’ultima, se caratterizzata da au-

tenticità, reciprocità, rispetto, asimmetria, può far sentire il minore parte-

cipe e responsabile del percorso educativo che si trova ad affrontare in 

comunità (Muschitiello, 2019). Inoltre, nel caso degli adolescenti, la pecu-

liarità della fase evolutiva che stanno attraversando emerge nel rapporto 

con il mondo adulto e quindi nella relazione con le figure educative:  
 

A questa relazione, da un lato, è necessario affidarsi (per rispondere ai bisogni 

di protezione, conforto, sicurezza, propri del versante infantile) e, dall’altro, stac-

carsi (per rispondere ai bisogni di ridefinizione identitaria, di nuova apparte-

nenza e di autonomia, propri dell’approdo adulto). (Agostinetto, 2012, p.97). 

 

La relazione educativa si inserisce nella dimensione della cura, fonda-

mentale per un percorso educativo trasformativo. Come scrive Mortari 

(2017):  
 

ci si trova […] di fronte al fenomeno della cura quando si incontra una persona 

che agisce, con i gesti e/o con la parola. Siamo consapevoli che esistono anche i 

pensieri e i sentimenti di cura, e che essi sono essenziali per dare avvio a un gesto 
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di cura. Di cura si può parlare soltanto quando un’intenzione, un pensiero, un 

progetto si traducono in azione visibile e “sensibile” (p.93).  

 

Nel lavoro educativo con i minori fuori famiglia collocati in comunità, 

la dimensione della cura caratterizza ogni aspetto della vita quotidiana: 

dall’igiene personale, alla preparazione dei pasti, dall’organizzazione de-

gli impegni quotidiani e delle attività, alla progettazione del futuro. Nel 

lavoro con i minori in comunità la pratica della cura si propone di “far 

fiorire l’essere” (Mortari, 2017, p.97), abilitando l’altro all’esercizio della 

libertà. A partire da tale concezione “L’opera educativa può essere letta 

come aver cura dell’altro perché l’altro impari ad aver cura di sé” (Mor-

tari, 2017, p.98). Ricondurre l’azione educativa al paradigma della cura 

significa inserirla in un inquadramento pedagogico che permette di iden-

tificare i ruoli dei soggetti coinvolti, le loro intenzionalità e rende visibili 

sia le relazioni che si creano, sia le possibili traiettorie di crescita in pro-

spettiva trasformativa (Annacontini et al., 2021).  

Nella centrale dimensione relazionale della cura, il progetto educativo 

del minore acquista significato: 

 
È nell’incontro con l’alterità dell’educatore, da una parte, e quella dell’edu-

cando, dall’altra, che si cela e si dispiega la possibilità dell’educazione e del farsi 

della persona e prende senso la proposta educativa (Milani, 2021b, p.881). 

 

La possibilità di costruire e vivere con gli educatori una relazione edu-

cativa rappresenta per l’adolescente l’opportunità di sperimentare un’al-

ternativa ai modelli relazionali vissuti precedentemente, fondamentale 

per l’attivazione di fattori protettivi nella sua traiettoria evolutiva (Emi-

liani & Bastianoni, 1998). Il ruolo centrale della relazione educativa nel 

lavoro con l’adolescente risiede nella possibilità che l’educatore, arri-

vando a ricoprire il ruolo di “adulto significativo” svolga per lui la fun-

zione di “tutore di resilienza” (Cyrulnik, 2005). Le figure dei tutori di re-

silienza possono compensare le mancanze relazionali e permettere la co-

struzione di legami sicuri, Cyrulnik (2005) li definisce metaforicamente 

come stelle e costellazioni di determinanti: 

 
Quando avviene un tracollo in un punto qualsiasi del sistema, è l’insieme del 

sistema stesso che cambia funzionamento. Se la madre muore, il padre maltratta 
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tutti i familiari, una malattia isola il bambino, una guerra o un collasso culturale 

distruggono l’ambiente, il piccolo, se possiede ancora un po’ di vitalità, può di-

fendersi e cerca di utilizzare le risorse interne, acquisite prima del tracollo, per 

trovare nel suo ambiente sconvolto le stelle che ancora brillano. È verso di loro 

che cercherà di riprendere uno sviluppo ancora possibile e queste stelle si cari-

cano di un significato che non avrebbero assunto se non vi fosse stato il trauma 

[…] In questo caso il gruppo di stelle rappresenta i tutori di resilienza (pp- 60-61) 

 

I tutori di resilienza sono figure chiave nel promuovere la resilienza 

attraverso le attività educative quotidiane. L’educatore, nella sua fun-

zione di tutore di resilienza, ha il ruolo di “allargare l’idea di resilienza a 

tutta l’attività educativa” (Vaccarelli, 2016, p.57).  

Nel caso degli adolescenti in uscita dalle comunità per minori, Pandolfi 

(2015) evidenzia come “costruire resilienza” costituisca la chiave fonda-

mentale per un lavoro educativo orientato all’autonomia. Milani e Ius 

(2012) mettono in luce alcune questioni fondamentali rispetto all’accom-

pagnamento all’autonomia dei care leavers in una prospettiva di resilienza: 

la presenza di tutori di resilienza che li accompagnino nella transizione 

verso il mondo adulto, la continuità dei legami significativi ma anche la 

costruzione di un progetto individualizzato caratterizzato da obiettivi e 

tempi realistici, la partecipazione attiva e responsabile del minore, la co-

struzione di uno spazio per la narrazione di sé nel quale possa attribuire 

un senso positivo anche alle situazioni dolorose. Alla dimensione del la-

voro sull’autonomia, nel caso dei minori di area penale, è richiesta prima-

riamente particolare attenzione all’attivazione di fattori protettivi rispetto 

al rischio di recidiva come l’avviamento al lavoro, la frequenza scuola, il 

buon uso del tempo libero e dell’incontro con i pari, i processi di supporto 

educativo (Mastropasqua et al., 2013).  

Gli educatori hanno inoltre il delicato compito di tessere relazioni con 

il territorio e farsi garanti del collegamento tra i setting attivati. Nel lavoro 

educativo volto al reinserimento di minori autori di reato, lo scambio con 

il “fuori” rappresenta infatti una prerogativa fondamentale: creare siner-

gie e alleanze con il territorio, superare l’autosufficienza, favorire la colla-

borazione e condivisione delle responsabilità. Gli educatori hanno il com-

pito di promuovere esperienze diverse, di proporre prospettive alterna-

tive, “di ampliare l’orizzonte qualitativo degli incontri del ragazzo con il 

mondo” (Bertolini e Caronia 2015, p.131). La partecipazione del ragazzo 
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a nuovi contesti, può infatti portare all’acquisizione di nuove abilità e im-

magini di sé, richiedendo però alla comunità un lavoro di costante colle-

gamento e scambio con il territorio.  

Nel lavoro di accompagnamento del minore nel suo percorso di cre-

scita i cambiamenti non riguardano solamente i soggetti ma anche i con-

testi nei quali vivono. Ciò implica prestare attenzione ai legami tra il sog-

getto in trasformazione, il contesto che evolve e l’aggiornamento delle ri-

sorse necessarie al suo sviluppo (Canevaro, 2001). Inoltre da una prospet-

tiva ecologica dell’intervento residenziale, risulta particolarmente rile-

vante considerare le influenze reciproche tra i sistemi (Bronfenbrenner, 

1986) che possono intervenire sulle capacità resilienti dei soggetti in situa-

zione di difficoltà (Malaguti, 2005). A partire da tale concezione, anche i 

territori possono svolgere la funzione di driver di resilienza (Di Genova, 

2023; Paiano, 2022) nella storia dei minori.  

Facendo riferimento alla visione freiriana, Milani (2021a) mette in luce 

come, nel lavoro con minori che si trovano ad affrontare le difficoltà del 

percorso penale, sia infine compito dell’educatore adottare posture edu-

cative volte a coltivare speranza:  

 
sperare al posto loro, per nutrire in loro la speranza e credere in loro e nelle loro ca-

pacità, alimentando fiducia nella reciprocità; sperare per loro, costruendo trame di 

educabilità, occasioni di sperimentazione di sé e di scoperta, offrendo possibilità alla 

speranza e liberandola dal giogo della predestinazione; sperare con loro, offrendo 

occasioni di valutazione delle proprie competenze e dei propri traguardi, sostenendo 

il senso di autoefficacia e di autostima, per costruire insieme gli spazi di educabilità 

e di progettualità personale e originale, dando forma concreta alla speranza (p.25). 

 

Le “situazioni difficili” (Agostinetto & Bugno, 2020; Mortari, 2013) che 

si presentano nel lavoro residenziale con i minori di area penale rappre-

sentano un banco di prova per le comunità educative, rivelandone punti 

deboli e criticità. Tali situazioni offrono al tempo stesso l’opportunità di 

riflettere sulle pratiche e sull’impianto pedagogico che orienta le azioni 

educative.  Nel delicato lavoro con questi adolescenti le competenze rela-

zionali, comunicative, emotive ma anche riflessive degli educatori gio-

cano un ruolo chiave (Salerni & Szpunar, 2019; Schön, 1993). Oltre a que-

ste competenze fondamentali, quelle giuridiche risultano particolarmente 

necessarie per supportare il minore nella comprensione della propria 
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situazione legale, dell'iter legislativo e del complesso sistema di presa in 

carico in cui è inserito a seguito della commissione del reato. Inoltre, alla 

luce degli attuali orientamenti legislativi in ottica riparativa, per chi è im-

pegnato nel lavoro con questi minori è necessaria non solo una cono-

scenza teorica sul tema, ma anche una conoscenza dei servizi e delle op-

portunità disponibili per facilitare l’accesso a percorsi di giustizia ripara-

tiva.   

La complessità e intensità del lavoro educativo residenziale, caratteriz-

zato dalla speciale vicinanza all’adolescente e alle sue fragilità nel tempo 

e spazio della vita quotidiana, espone l’educatore a particolari condizioni 

di stress. Gli aspetti emotivi che entrano in gioco nel lavoro educativo in 

tale contesto evidenziano la necessità di strumenti a supporto dell’attività 

professionale e dello sviluppo di competenze socio-emotive, tra i quali la 

supervisione (Stanzione, 2023; Stanzione, Szpunar & Femminini, 2024; 

Stanzione & Di Genova, 2024).   
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Parte seconda 

LA RICERCA 
 





Capitolo primo 

Disegno di ricerca: scelte metodologiche e procedurali 

1.1. Coordinate epistemologiche e scelte metodologiche 

A partire da quanto illustrato nel quadro teorico e legislativo, l’inda-

gine condotta prende avvio da tre principali premesse che hanno orien-

tato le scelte metodologiche e procedurali e la costruzione del disegno di 

ricerca. 

La prima fa riferimento alla complessità del fenomeno della devianza 

minorile che non può prescindere dal significato che questa può assumere 

in adolescenza nei termini di “domanda implicita” (Maggiolini, 2014) e di 

“azione comunicativa” (De Leo & Patrizi, 1999), ma anche dai fattori pro-

tettivi e di rischio che a diversi livelli possono orientare le traiettorie evo-

lutive (Dodge & Zelli, 2000). Dal punto di vista pedagogico, l’intervento 

con minori autori di reato richiede la messa in campo di azioni educative 

volte alla sperimentazione di un’alternativa rispetto a quanto conosciuto 

fino a quel momento dal “ragazzo difficile” (Bertolini & Caronia, 2015) 

considerato soggetto attivo nella costruzione di nuove esperienze 

(Dewey, 1938). 

La seconda premessa riguarda la diffusione del paradigma di giustizia 

riparativa in ambito penale minorile (e non solo). Con la recente attua-

zione della Riforma Cartabia, le esperienze di giustizia riparativa hanno 

infatti trovato riconoscimento normativo. Tale cambiamento richiede la 

promozione di una cultura della giustizia riparativa che orienta il lavoro 

educativo, non solo nella direzione della responsabilizzazione del minore 

autore di reato, ma anche della riparazione dei danni arrecati e del coin-

volgimento della comunità (Patrizi, 2019; Zehr, 2002). In ambito penale 

minorile, le pratiche di giustizia riparativa, svolte a seguito della commis-

sione di un reato, rappresentano un’importante occasione di trasforma-

zione e responsabilizzazione dell’adolescente, di presa di coscienza della 

sofferenza provocata, ma anche delle modalità per riparare (Milani, 

2021b). 

La terza premessa riguarda lo specifico contesto in cui si sviluppa la 

presente ricerca, quello delle comunità per minori del privato sociale. 
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Queste ultime, frequentemente e in numero sempre maggiore coinvolte 

nella presa in carico di minori autori di reato (Ministero della Giustizia 

2022; Mastropasqua et al., 2020), sono distribuite in maniera disomogenea 

sul territorio nazionale, differiscono in quanto a modelli gestionali, orga-

nizzativi, di lavoro e quindi pratiche educative adottate (Cerrocchi, 2018; 

Palareti, 2003). Ogni esperienza educativa in comunità è pertanto unica, 

non solo per la specificità di ogni storia di vita dei ragazzi accolti ma an-

che per la specificità del contesto. Nell’intervento residenziale, l’adole-

scente si trova a vivere, durante il percorso penale, una dimensione edu-

cativa nuova e immersiva nella quale la relazione con l’educatore si pone 

come presenza sicura e quotidiana (Agostinetto, 2012). 

Alle premesse illustrate si aggiunge che l’intervento residenziale con 

minori autori di reato in comunità è scarsamente indagato in letteratura 

da una prospettiva educativa e pedagogica.  

A partire da ciò è emerso come bisogno di ricerca (Benvenuto, 2015) 

quello di mettere in luce le pratiche educative adottate in questo specifico 

contesto educativo per accompagnare gli adolescenti durante il loro per-

corso penale, sempre più orientato in senso riparativo.  

La ricerca adotta un approccio sperimentale ed è di tipo descrittivo, 

volto a descrivere un fenomeno e a interpretarlo a partire dai dati che ven-

gono rilevati (Lucisano & Salerni, 2002). La ricerca ha affrontato il tema 

d’indagine da una prospettiva multilivello e ha previsto una metodologia 

mista ovvero l’uso di strumenti di tipo qualitativo e quantitativo nei di-

versi studi previsti nella ricerca.  

L’utilizzo di metodi qualitativi e quantitativi ha permesso di esplorare 

la complessità contestuale del tema d’indagine su molteplici piani di ri-

cerca (Tashakkori & Creswell, 2009), sfruttando le potenzialità dei due ap-

procci metodologici, in rapporto di continuità e necessaria interdiscipli-

narietà (Lucisano & Salerni, 2002).  

 
I metodi misti sembrano essere il modello di riferimento ottimale per svilup-

pare ricerche di naturale complessità, come quelle che interessano i fatti educa-

tivi, i contesti pedagogici. Essi possono difatti combinare fasi di possibile inda-

gine “positivista”, con osservazioni, azioni e interventi volti al cambiamento, che 
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richiedono viceversa un maggiore approccio “interpretativo” e “critico” (Benve-

nuto, 2015, p. 44). 

 

Nel metodo misto, come evidenziano Tashakkori e Creswell (2007) “il 

ricercatore raccoglie e analizza i dati, integra le scoperte e trae inferenze 

usando approcci e metodi sia qualitativi che quantitativi in una ricerca 

singola o in un programma composto da più ricerche” (p.293 trad. Benve-

nuto, 2015, p.45).  

 

Nel processo di ricerca, il ricorso a strumenti di tipo qualitativo ha per-

messo di indagare il problema in profondità, di leggere la complessità del 

fenomeno oggetto d’indagine e interpretarlo tenendo conto delle realtà 

situazionali (Semeraro, 2011; Denzin & Lincoln, 2005). Da una prospettiva 

qualitativa infatti  
 

Conoscere in modo rigoroso l’esperienza umana, le pratiche agite, i significati 

attribuiti all’esperienza, le teorie costruite sui vissuti, ecc. significa prestare atten-

zione ad ogni oggetto non nelle sue qualità ideali, ma nei suoi tratti individuali 

specifici (Mortari, 2010, p. 146).  

 

Inoltre, l’oggetto di ricerca, poco indagato in studi di ambito educativo 

e pedagogico, ha richiesto l’iniziale costruzione di strumenti poco strut-

turati, tipici dell’approccio qualitativo, e orientati a comprendere il feno-

meno a partire dall’esperienza di chi è sul campo. Tale approccio ha infatti 

permesso di lasciare ampio spazio, nella raccolta e analisi dei dati, a temi 

e questioni emergenti che hanno orientato la costruzione degli strumenti 

degli studi condotti in una fase successiva. Gli strumenti qualitativi sono 

stati scelti per affrontare il tema di ricerca a livello regionale e locale. 

L’utilizzo di strumenti qualitativi (nello specifico di un questionario), 

ha permesso invece di estendere l’indagine a un numero maggiore di sog-

getti e di ampliare la conoscenza del tema di ricerca a livello nazionale.  
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1.2. Obiettivi, interrogativi e studi della ricerca 

 

A partire dal bisogno conoscitivo illustrato, la finalità della ricerca è quella 

di esplorare il lavoro educativo delle comunità per minori che accolgono 

adolescenti autori di reato durante il loro percorso penale.  

Per quanto riguarda gli obiettivi che l’indagine si propone possono es-

sere sintetizzati come segue: 

 

• esplorare quali pratiche educative adottano le comunità nel lavoro 

con adolescenti autori di reato; 

• identificare i fattori che agevolano e quelli che ostacolano la rea-

lizzazione dell’intervento educativo in comunità con minori autori 

di reato; 

• esplorare l’esperienza delle comunità rispetto alla giustizia ripara-

tiva. 

 

A partire dagli obiettivi delineati, sono state definite le seguenti do-

mande di ricerca: 

 

1. quali pratiche educative sono messe in campo dagli educatori 

delle comunità per minori per accompagnare gli adolescenti au-

tori di reato nei loro percorsi educativi? 

2. quali elementi agevolano e ostacolano la riuscita degli interventi 

messi in campo dalle comunità?  

3. qual è l’esperienza delle comunità per minori rispetto alla giusti-

zia riparativa?  

 

Per rispondere a tali domande, è stato definito il disegno di ricerca che 

ha previsto la realizzazione di tre studi (Fig.8). Il primo, svolto a livello 

regionale, ha costituito la fase esplorativa del progetto di ricerca, che, in 

assenza di letteratura specifica sul tema del lavoro con adolescenti autori 

di reato in comunità, ha costituito il punto di partenza necessario a orien-

tare i successivi studi e il loro impianto metodologico. Questi ultimi sono 

stati condotti in parallelo e in due direzioni differenti: la prima a livello 

nazionale (studio 2), al fine di svolgere una ricognizione delle pratiche, la 

seconda invece a livello locale (studio 3), al fine di descrivere in maniera 

più approfondita le pratiche adottate dagli educatori con i minori di area 
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penale in comunità. Il tema della giustizia riparativa è stato affrontato in 

maniera trasversale nei tre studi.  

 

 
 

Fig.8 - Il disegno di ricerca 

 

Tutti e tre gli studi si propongono di rispondere alle domande di ri-

cerca riportate poc’anzi, dal momento che esplorano l’oggetto di indagine 

a partire da diversi livelli di analisi (regionale, nazionale, locale) ma al 

fine di giungere ad una comprensione complessiva e approfondita del 

tema.  

La struttura globale della ricerca si sviluppa a partire da una visione 

sistemica dell’intervento residenziale (Palareti, 2003; Bronfennbrenner, 

1986) che indaga il lavoro svolto in comunità per minori ai livelli di mi-

crosistema, mesosistema, esosistema e macrosistema.  L’approccio siste-

mico ha orientato la costruzione dei tre studi condotti e ha permesso di 

approfondire il lavoro educativo con adolescenti autori di reato in comu-

nità nella sua complessità e di indentificare e descrivere i fattori che pos-

sono agevolarne o ostacolarne la realizzazione a diversi livelli. L’identifi-

cazione di tali fattori e la loro relazione non ha scopi predittivi rispetto 

alla riuscita dell’intervento in considerazione del fatto che:  
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I processi non costituiscono unicamente quella “traiettoria” che collega le 

strutture agli esiti ma, come in una trama circolare, rappresentano le reciproche 

interazioni fra le caratteristiche personali dei minori e il sistema ambientale in cui 

sono inseriti (Palareti, 2003, p.377). 

I tre studi condotti sono descritti sinteticamente di seguito e approfon-

diti nei capitoli successivi.   

Studio 1: livello regionale 

Il primo studio costituisce la fase esplorativa del progetto di ricerca ed è 

stato condotto a livello regionale.  

L’obiettivo dello studio è quello di esplorare le pratiche educative 

adottate nelle comunità per minori con i minori autori di reato e di iden-

tificare i fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi.  

Nello studio è stato adottato un approccio qualitativo ed è stato scelto 

come strumento di ricerca l’intervista semi-strutturata, insieme a una 

scheda strutturata per la raccolta di alcuni dati di contesto. Questa fase di 

ricerca ha coinvolto coordinatori e responsabili delle comunità per minori 

convenzionate con il Dipartimento per la giustizia minorile e di comunità 

(DGMC) nella regione Lazio. 

I risultati dello studio hanno condotto ad una classificazione delle pra-

tiche adottate e dei fattori agevolanti e ostacolanti che ha guidato la defi-

nizione dei successivi studi e i relativi strumenti.  

Studio 2: livello nazionale   

Il secondo studio si propone l’obiettivo di svolgere una ricognizione, sul 

territorio nazionale, delle pratiche educative adottate con gli adolescenti 

autori di reato in comunità e dei fattori che agevolano o ostacolano la loro 

realizzazione. In questo studio è stato adottato un approccio quantitativo 

e scelto come strumento di ricerca il questionario semi-strutturato. Le di-

mensioni indagate nel questionario e la sua costruzione sono stati definiti 

sulla base di quanto emersa nello studio 1.  Lo studio 2 ha coinvolto gli 
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operatori delle comunità per minori convenzionate con il Dipartimento 

per la giustizia minorile e di comunità (DGMC) sul territorio nazionale.  

Studio 3: livello locale  

Il terzo studio ha l’obiettivo di descrivere in maniera approfondita le pra-

tiche educative adottate con gli adolescenti autori di reato in comunità. A 

partire da tale obiettivo, oltre quelle illustrate che orientano la struttura 

complessiva della ricerca, sono state definite due ulteriori domande di ri-

cerca volte ad approfondire il tema delle pratiche in comunità:  

1. quali pratiche vengono adottate dagli educatori per responsabiliz-

zare i minori autori di area penale? 

2. quali pratiche vengono adottate dagli educatori per gestire i con-

flitti in comunità? 

Questa fase di ricerca ha previsto la realizzazione di uno studio di caso 

singolo (single- case study) condotto a fini descrittivi (Yin, 2018; Trinchero, 

2004) che ha previsto due strumenti di ricerca: l’osservazione e il focus 

group.  

I primi due studi costituiscono un disegno sequenziale esplorativo. 

(Exploratory sequential design) (Creswell & Plano Clark, 2011; Trinchero & 

Robasto, 2019). Lo studio 1 infatti esplora l'oggetto di indagine da una 

prospettiva qualitativa, mentre lo studio 2 adotta un approccio quantita-

tivo basato sui risultati del primo. Nello specifico il disegno di ricerca pre-

vede una fase qualitativa iniziale (studio 1), necessaria nei casi in cui non 

siano disponibili strumenti, le variabili siano sconosciute o non esista un 

quadro teorico di riferimento, con l'obiettivo di raccogliere il maggior nu-

mero di elementi possibili per costruire la successiva fase quantitativa 

(studio 2).  

Lo studio 3 completa il disegno generale del percorso di ricerca e rap-

presenta un approfondimento qualitativo che consente di integrare 

quanto emerso negli altri studi da una prospettiva locale.  
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Nei capitoli seguenti saranno illustrate nel dettaglio le procedure me-

todologiche che hanno caratterizzato i tre studi, gli strumenti di ricerca 

utilizzati e l’analisi dei dati emersi.  

Procedura etica 

In fase di progettazione della ricerca, è stato svolto un confronto iniziale 

con una dirigente e alcune funzionarie del Dipartimento per la giustizia 

minorile e di comunità (DGMC) al fine di condividere orientamenti e 

obiettivi della ricerca. Il Dipartimento ha supportato la realizzazione del 

progetto, agevolando la realizzazione delle interviste condotte nel primo 

studio (attraverso l’invio di una comunicazione ufficiale alle comunità 

convenzionate) e autorizzando lo svolgimento dello studio di caso, in ac-

cordo con la comunità coinvolta in questa fase di ricerca. 

Inoltre, per quanto riguarda la procedura etica interna a Sapienza, il 

progetto di ricerca ha ottenuto l’autorizzazione del Comitato Etico per la 

Ricerca transdisciplinare (ID protocollo CERT_18CE8898A9A del 30 gen-

naio 2024). L’autorizzazione è stata richiesta, sotto consiglio del Collegio 

di Dottorato, per proseguire la ricerca già in corso e svolgere lo studio 2 e 

lo studio 3.



Capitolo secondo 

Studio 1: indagine esplorativa sulle pratiche educative con 

adolescenti autori di reato in comunità nella regione Lazio 

2.1.   Impianto metodologico  

L’obiettivo dello studio, di carattere esplorativo, è quello di indagare il 

lavoro educativo delle comunità per minori con adolescenti di area penale 

da una prospettiva regionale. In particolare si propone di:  

 

• esplorare quali pratiche educative adottano le comunità nel lavoro 

con adolescenti autori di reato; 

• identificare i fattori che agevolano e quelli che ostacolano la rea-

lizzazione dell’intervento educativo in comunità con minori autori 

di reato; 

• esplorare l’esperienza delle comunità rispetto alla giustizia ripara-

tiva. 

 

Le domande alle quali lo studio si propone di rispondere da una pro-

spettiva regionale sono le seguenti: 

 

1. quali pratiche educative sono messe in campo dagli educatori delle 

comunità per minori per accompagnare gli adolescenti autori di reato nei 

loro percorsi educativi? 

2. quali elementi agevolano e ostacolano la riuscita degli interventi 

messi in campo dalle comunità?  

3. qual è l’esperienza delle comunità per minori rispetto alla giustizia 

riparativa? 

 

Per rispondere alle domande di ricerca è stato deciso di coinvolgere 

nell’indagine coordinatori e responsabili delle comunità per minori che 

accolgono adolescenti di area penale. Il loro punto di vista privilegiato sul 

lavoro svolto dalla comunità a diversi livelli è stato considerato partico-

larmente utile per far emergere, nella complessità del lavoro educativo 

residenziale, non solo le pratiche adottate nella vita quotidiana ma anche 
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con gli altri servizi e con il territorio. Lo studio ha adottato una metodo-

logia qualitativa che ha permesso di esplorare la questione in profondità 

Tale approccio è stato funzionale ad una prima fase di ricerca, di tipo 

esplorativo, alla luce della mancanza di letteratura specifica sul tema.   

Lo strumento di ricerca utilizzato nello studio 1 è l’intervista semi- 

strutturata (Lucisano & Salerni, 2002). L’ampia libertà lasciata ai singoli 

intervistatori nell’ordine e nella formulazione delle domande, caratteri-

stica dello strumento scelto, ha permesso di affrontare tutte le dimensioni 

oggetto d’indagine ma allo stesso tempo di approfondire gli argomenti 

emersi in fase di svolgimento dell’intervista. 

Nell’intervista semi-strutturata sono state indagate le seguenti dimen-

sioni:63 

 

• organizzazione del lavoro in comunità; 

• progettazione degli interventi educativi;  

• aspetti agevolanti per il successo dell’intervento educativo; 

• aspetti ostacolanti per il successo dell’intervento educativo; 

• esperienza maturata rispetto alla giustizia riparativa. 

 

Le interviste sono state svolte sia a distanza online su piattaforma meet 

sia in presenza, in relazione alla disponibilità dei soggetti che hanno par-

tecipato all’indagine.   

Prima dello svolgimento dell’intervista, è stato chiesto ai partecipanti 

di fornire alcune informazioni relative al proprio percorso professionale 

e alla comunità della quale sono responsabili o coordinatori. Tali informa-

zioni, raccolte tramite una scheda semi-strutturata hanno riguardato: la 

formazione e l’esperienza del rispondente nel ruolo apicale ricoperto, il 

numero di minori accolti sia in ambito penale che civile, le misure alle 

quali sono sottoposti i minori, il tempo di permanenza degli adolescenti 

di area penale in comunità, gli anni di esperienza accumulata dalla comu-

nità nel lavoro con questi adolescenti.  

La raccolta di tali informazioni è stata finalizzata ad acquisire dati di 

contesto sul lavoro educativo svolto con i minori autori di reato nelle co-

munità.  

 
63 In Appendice A è riportata la traccia completa dell’intervista semi-strutturata 
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Prima della somministrazione dell’intervista semi-strutturata sono 

stati esposti agli intervistati gli obiettivi della ricerca e le aree tematiche 

dello strumento. È stato quindi raccolto il consenso informato al tratta-

mento dei dati. Le interviste hanno avuto una durata variabile, tra i 40 

minuti e 1 ora e 40 minuti.  

 

Campione 

 

Il campione dello studio è costituito da coordinatori e responsabili 

delle comunità per minori convenzionate con il Dipartimento per la giu-

stizia minorile e di comunità (DGMC) nella regione Lazio. Il campione è 

stato definito avendo a riferimento la lista nazionale delle strutture con-

venzionate disponibile sul sito del Ministero della Giustizia e aggiornata 

semestralmente.64 A partire da tale lista sono state comprese nel campione 

dello studio le strutture presenti nella regione Lazio a causa della mag-

giore facilità di accesso al campo. Il campione dello studio è quindi un 

campione di convenienza.  

Il Dipartimento per la Giustizia Minorile e di Comunità ha agevolato i 

contatti con le comunità, inviando loro una lettera in cui autorizzava chi 

scrive a contattarle, protocollata tramite PEC.  

Nel Lazio sono presenti 35 strutture residenziali convenzionate per 

l’accoglienza di minori di area penale. Tra queste, alcune sono state 

escluse ai fini della ricerca perché non possedevano i requisiti necessari 

alla partecipazione, nello specifico il carattere di continuità educativa e 

l’esperienza nel lavoro con minori di area penale. In particolare sono stati 

esclusi dal campione dello studio i centri di prima accoglienza (2), le strut-

ture di semi-autonomia (1), le strutture che, seppur convenzionate, non 

hanno mai accolto minori di area penale (2) o non li accolgono da diversi 

anni (2). Una struttura, tra quelle presenti, era chiusa al momento dello 

svolgimento dello studio.  

Tutte le comunità per minori contattate, a eccezione di due, hanno ade-

rito alla ricerca, per un totale di 27 comunità. A seconda della disponibilità 

delle diverse strutture, l’intervista ha coinvolto o il coordinatore o il 

 
64 https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_mino-

renni_e_giovani_adulti  

https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_minorenni_e_giovani_adulti
https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_minorenni_e_giovani_adulti
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responsabile. Solamente in un caso la comunità ha richiesto che l’intervi-

sta fosse svolta da un’educatrice in servizio da 15 anni.   

Il campione dello studio è costituito da 9 coordinatori, 10 responsabili, 

1 responsabile del lavoro di rete e 1 educatrice. In 4 casi l’intervista ha 

coinvolto i responsabili di più comunità o gruppi appartamento che face-

vano capo ad uno stesso ente gestore. Sono quindi state raccolte 21 inter-

viste.  

 

2.1.1. Metodo di analisi 

 

Le 21 interviste raccolte sono state trascritte verbatim omettendo parole di 

riempimento e balbettii e correggendo piccoli errori di grammatica e 

espressioni dialettali (Pagani, 2020). Per l’analisi delle interviste è stato 

scelto il metodo dell’Analisi Tematica Riflessiva (Braun e Clarke, 2006; 

2019), che consente di approcciare al dato qualitativo in modo flessibile, 

arrivando a definire “temi” o “pattern di significato” trasversali al dataset 

(Pagani, 2020). Tale metodo di analisi è particolarmente indicato quando 

il fenomeno oggetto di indagine è poco esplorato o la conoscenza su di 

esso è frammentata (Pastore, 2017). L’”approccio riflessivo” all’analisi te-

matica, proposto da Braun e Clarke (2006), intende il lavoro analitico 

come un processo fluido, ciclico e ricorsivo. In tale processo la soggettività 

del ricercatore non viene rimossa ma accolta, costituendo una risorsa piut-

tosto che una potenziale minaccia alla produzione di conoscenza. Come 

scrivono Braun & Clarke (2019): 

 
l’analisi dei dati qualitativi riguarda il raccontare “storie”, interpretare e creare, 

non scoprire e trovare la “verità “che è “là fuori” e individuabile o sepolta nei 

dati. Per noi, l’analisi finale è il prodotto di una profonda e prolungata immer-

sione nei dati, ragionamento e riflessione, qualcosa che è attivo e generativo 

(p.591).  

 

Nel metodo dell’analisi tematica riflessiva, il processo analitico si arti-

cola in sei fasi, che non seguono un andamento lineare, ma si configurano 

come ricorsive e cicliche. (Braun e Clarke, 2006; 2019; Pagani, 2020):  

 

1. familiarizzazione con i dati; 

2. generazione dei codici iniziali; 
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3. generazione dei temi iniziali; 

4. revisione dei temi; 

5. definizione e denominazione dei temi; 

6. scrittura del report. 

 

La familiarizzazione con i dati, prima fase del processo analitico “offre 

al ricercatore un punto d’accesso per l’analisi” per iniziare ad avvicinarsi 

a ciò che può sembrare all’inizio “una massa schiacciante di dati” (Terry 

et al., 2017, p.23).  

Nel processo di generazione dei codici iniziali vengono individuati i 

segmenti dei dati analizzati rilevanti per rispondere alla domanda di ri-

cerca. Ad ognuno di questi viene data un’etichetta (il codice), che ne cat-

tura il significato. Nel processo di analisi i codici costituiscono i “mattoni” 

sui quali viene a costruirsi l’analisi (Terry et al., 2017, p.23).  

Una volta identificati i codici, questi ultimi vengono raccolti, in base 

ad aspetti comuni, in temi ovvero elementi ricorsivi e significativi rispetto 

alle domande di ricerca (Braun & Clarke,2006). Ogni tema generato “riu-

nisce in sé diversi codici, raccogliendo un concetto organizzatore centrale 

declinato nelle sue sfaccettature” (Pagani, 2020, p. 72).  

Se nella metafora utilizzata per descrivere il processo analitico, se-

condo un approccio riflessivo, i codici sono i "mattoni" sui quali si costrui-

sce il processo analitico, i temi sono i "muri portanti" che danno struttura 

e solidità all'intero edificio dell'analisi. La metafora utilizzata dalle stu-

diose aiuta a comprendere come i temi organizzino e diano coerenza ai 

dati codificati, andando oltre la semplice somma dei singoli codici.  

I temi non sono nascosti tra i dati aspettando di essere scoperti dal ri-

cercatore, ma è egli stesso a costruirli.   

 
I temi sono prodotti analitici sviluppati attraverso e a partire dal lavoro crea-

tivo della nostra codifica. […] non sono “nei” dati, in attesa di essere identificati 

e recuperati dal ricercatore. I temi sono storie creative e interpretative riguardo 

ai dati, prodotte dall’intersezione tra gli assunti teorici del ricercatore, le sue ri-

sorse e capacità analitiche, e i dati stessi (Braun & Clarke, 2019, p.594).  

 

Nelle fasi successive, considerato il carattere ricorsivo e ciclico del pro-

cesso di analisi, i temi e i relativi codici sono stati riesaminati e, se 
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necessario, rinominati per garantire coerenza e precisione nella loro defi-

nizione. 

L’approccio ai dati è ibrido induttivo-deduttivo (Xu & Zammit, 2020). 

La generazione dei codici iniziali è infatti avvenuta adottando un approc-

cio sia di tipo data-driven, a partire dai dati emergenti, sia di tipo theory-

driven, avendo a riferimento teorie e domande di ricerca. Il primo approc-

cio ha permesso di avanzare nel processo analitico catturando i significati 

espressi dai partecipanti e lasciandosi guidare dai dati. Partendo dalla 

considerazione che, come affermano Terry et al. (2017), “il ricercatore non 

è mai una tabula rasa e introduce inevitabilmente nell’analisi la propria 

posizione sociale e la lente teorica”, tuttavia, nell’approcciarsi al dato qua-

litativo, 'un orientamento induttivo indica un’analisi guidata dai dati' (p. 

22).  

L’approccio deduttivo ha permesso invece di avere nel processo di 

analisi delle lenti teoriche attraverso la quale orientare la lettura dei dati 

e procedere alla generazione di codici e temi.  

In particolare, nella fase di familiarizzazione con il data set, vista la 

complessità delle esperienze emerse dalle interviste, è stato deciso di 

adottare il modello “ecologico” di valutazione delle comunità (Palareti, 

2003; Bronfenbrenner,1986)65 come riferimento teorico funzionale a orien-

tare il lavoro di analisi del dato qualitativo. I livelli di Microsistema, Me-

sosistema, Esosistema e Macrosistema, precedentemente presentati 

(Cfr.par.3.2), hanno quindi costituito le categorie sovraordinate, rispetto 

alle quali sono stati definiti temi e codici.    

La generazione di codici e temi è avvenuta a livello semantico, con l'o-

biettivo di catturare i significati espliciti e mantenere coerenza con le pa-

role e i punti di vista espressi dai partecipanti (Braun & Clarke, 2006; Pa-

gani, 2020).  

Per l’analisi dei dati dello studio è stata utilizzata la Computer Assisted 

Qualitative Data Analysis (CAQDAS) e nello specifico il software 

MAXQDA (De Gregorio & Lattanzi, 2012; Kuckartz & Rädiker,2019; Gizzi 

& Rädiker, 2021). Nel lavoro di analisi, è stata utilizzata la funzionalità 

“codifica in vivo” che ha consentito di etichettare alcuni estratti delle in-

terviste servendosi delle stesse parole o frasi utilizzate dai partecipanti, 

che hanno quindi, in alcuni casi, dato il nome a codici e temi. Ciò al fine 

 
65 Cfr. paragrafo 3.2. p. 101.  
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di mantenere il linguaggio originale e il punto di vista degli intervistati, 

evitando interpretazioni soggettive e facilitando la comprensione dei temi 

emergenti. L’utilizzo del software ha permesso di integrare l’analisi qua-

litativa con procedure di statistica testuale (Pagani, 2020; Di Genova, 

2023), al fine di rilevare, in particolare, le occorrenze di codici e temi. Inol-

tre l’accesso a processi automatici di visualizzazione dei dati offerti da 

MAXQDA ha favorito l’interpretazione critica dei risultati e una loro pre-

sentazione più efficace e comunicativa.  

2.2. Risultati 

Dalle informazioni raccolte nella scheda strutturata emerge che, tra i 21 

intervistati, 13 hanno più di 5 anni di esperienza nel ruolo di coordinatore 

o responsabile, 12 possiedono un titolo di studio nell’area psicologica, 3 

nell’area pedagogica, e i restanti in servizio sociale o in ambito giuridico.  

Per quanto riguarda invece le comunità dove lavorano gli intervistati, 

la maggior parte accoglie esclusivamente adolescenti maschi (19 comu-

nità su 27). Le strutture ospitano un numero variabile di adolescenti di 

area penale, compreso tra 0 e 6.66 Questi minori sono sottoposti per la 

maggior parte alla misura cautelare o alla sospensione del processo e 

messa alla prova. La permanenza dei minori di area penale in comunità 

varia da un minimo di 3 mesi a un massimo di 2 anni. Inoltre, l’esperienza 

delle comunità nell’accogliere adolescenti autori di reato è eterogenea: 4 

comunità vantano oltre 20 anni di esperienza, mentre 5 comunità lavo-

rano con questi minori da meno di due anni. 

I risultati emersi, descritti in dettaglio in questo paragrafo, verranno 

illustrati avendo a riferimento le 3 domande di ricerca alle quali lo studio 

si propone di rispondere (cfr. par. 2.1) Verranno quindi presentate di se-

guito le pratiche educative adottate in comunità, i fattori ostacolanti e 

 
66 Alla luce del frequente turnover dei minori nelle comunità, è stato deciso di 

coinvolgere nello studio anche le comunità che al momento dell’intervista non ave-

vano in carico minori autori di reato ma dichiaravano di avere esperienza con questa 

utenza e di aver avuto minori di area penale in struttura negli ultimi 3 mesi. Si speci-

fica inoltre che al momento dello svolgimento delle interviste le comunità erano coin-

volte nell’emergenza minori stranieri non accompagnati, motivo per il quale alcune 

comunità non avevano posti per minori di area penale in quel periodo in particolare.  
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agevolanti gli interventi educativi e l’esperienza della comunità rispetto 

alla giustizia riparativa.  

In linea con l’approccio sistemico adottato nell’affrontare l’argomento, 

i temi e codici emersi relativamente alle domande di ricerca 1 e 2 verranno 

presentati tenendo conto, come detto nel paragrafo precedente, delle ca-

tegorie sovraordinate di Microsistema, Mesosistema, Esosistema e Macro-

sistema alle quali sono stati attribuiti in fase di analisi dei dati. 

Gli stralci di testo selezionati come unità di analisi sono stati codificati 

in base alle tematiche trattate, per tale ragione un singolo estratto può ap-

partenere a più temi o codici contemporaneamente.  

Nei sottoparagrafi verrà presentato l’intero sistema dei codici relativo 

a ciascuna delle tre domande di ricerca. Tuttavia, anche in considerazione 

della quantità di dati, ci si soffermerà su quelli che presentano occorrenze 

più alte o che risultano particolarmente significativi ai fini dello studio.  

 

 

2.2.1. Pratiche educative in una prospettiva ecologica 

 

Dall’analisi delle interviste emerge una distribuzione disomogenea dei 

temi relativi alle pratiche nei diversi sistemi: le pratiche di microsistema 

rappresentano il cuore dell’intervento educativo, seguite da quelle di me-

sosistema, che presentano lo stesso numero di temi ma circa la metà di 

occorrenze. Le pratiche di esosistema invece hanno una frequenza deci-

samente inferiore rispetto a quelle degli altri livelli e includono solo due 

temi (Fig. 9).  

Il livello di macrosistema, in quanto relativo al contesto socio-culturale 

in cui si colloca l’intervento, non è compreso nella descrizione delle prati-

che. Verrà invece affrontato nel prossimo paragrafo nel quale saranno il-

lustrati nel dettaglio i fattori che possono influenzare l’andamento dell’in-

tervento educativo in comunità per minori.  
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                     * numero di occorrenze del tema nelle interviste 

** numero di occorrenze della categoria sovraordinata nelle interviste 

 

Fig.9 – Panoramica dei temi emersi rispetto alle pratiche educative nelle categorie sovraordinate di 

microsistema, mesosistema ed esosistema e relative occorrenze 

 

Le pratiche di microsistema si concentrano principalmente sull’aspetto 

relazionale e sul percorso di crescita e cambiamento dei ragazzi all’interno 

del contesto della vita quotidiana in comunità. 

Le pratiche di mesosistema riguardano sia l’interazione del minore con le 

risorse del territorio ovvero la partecipazione ad attività esterne e l’ac-

compagnamento in uscita, sia il lavoro che la comunità svolge con gli altri 

attori presenti nella vita dell’adolescente autore di reato (servizi sanitari, 

USSM, famiglia, avvocati).   

Le pratiche di esosistema si focalizzano sulla creazione e sul manteni-

mento di reti esterne alla comunità che riguardano da un lato il rapporto 

con il territorio e, dall’altro, in modo più specifico, la collaborazione con i 

servizi coinvolti nella presa in carico del minore.  

Sebbene le pratiche più frequenti riguardino i sistemi più prossimi 

all’adolescente, con cui quest’ultimo interagisce direttamente (microsi-

stema e mesosistema), anche le pratiche di esosistema, pur non 
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coinvolgendolo direttamente, sono parte dell’intervento, poiché mirano a 

rafforzare il sistema di supporto e a creare un contesto territoriale favore-

vole al suo percorso di crescita e reinserimento. Come ben sintetizza un 

intervistato rispetto al lavoro educativo in comunità:  

 
Ci muoviamo su un piano di realtà sociale, di realtà individuale, perché un ragazzo è 

un individuo, e di realtà socio-politica […] (Int_14).  

 

Di seguito verranno illustrati nel dettaglio i temi e i codici emersi rela-

tivamente alle pratiche educative di ciascun sistema del modello ecolo-

gico.  

 

Pratiche di microsistema 

 

L’analisi tematica riflessiva ha condotto all’identificazione di 6 temi rela-

tivi alle pratiche educative realizzate a livello di microsistema (Fig.10).  

 

 
 

Fig. 10 – Occorrenze dei temi afferenti al microsistema67   

 

 

Nel quotidiano in comunità riveste un ruolo chiave la Costruzione di 

una relazione educativa che presenta il numero di occorrenze più alto. 

 
67 Il numero di occorrenze di ciascun tema è indicato tra parentesi. La percentuale 

per ciascun tema è calcolata sul totale delle occorrenze dei temi della categoria so-

vraordinata.   
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Particolarmente significative risultano anche le pratiche che si realizzano 

tenendo conto della specificità di ciascun minore (Pratiche centrate sul mi-

nore) e della promozione di un cambiamento nel suo percorso di vita (Pro-

muovere un cambiamento). Le comunità adottano inoltre Pratiche di gruppo 

e Pratiche di vita quotidiana volte alla costruzione di un clima familiare e di 

convivenza tra i ragazzi accolti. Infine, le pratiche rivolte ad Accompagnare 

il minore nel percorso penale, particolarmente rilevanti ai fini della ricerca, 

sono quelle che occorrono meno frequentemente nelle interviste condotte. 

Questo evidenzia come le comunità operino in maniera globale sul mi-

nore e sulla sua cura, prestando meno attenzione alla specificità della sua 

situazione penale.  

Per ciascuno dei temi emersi sono riportati i codici afferenti e il relativo 

numero di occorrenze (Tabella 4) 

 
Tema Codici Occorrenze* N. Interviste** 

Funzione di supporto dell'adulto 16 11

Essere punti di riferimento 14 6

Cura 10 5

Condivisione del quotidiano 9 7

Costruzione di una realtà familiare 9 5

Empatia 7 4

Non avere pregiudizi/ giudicare 6 4

Comprensione 5 3

Protezione 4 3

Fiducia 4 4

Autenticità 3 2

Giusta distanza 2 2

Messa alla prova dell'educatore 2 2

91 17

Individualizzazione degli interventi 25 11

Osservazione 14 7

Colloqui con le figure educative 8 5

Libertà al ragazzo 8 6

Condivisione del progetto 7 5

Sostegno psicologico individuale 5 3

Sostegno scolastico 4 3

Operatore di riferimento 3 2

Farlo sentire adolescente 2 2

Restrizione libertà 1 1

77 18

Costruzione di una relazione educativa

Totale 

Pratiche centrate sul minore

Totale  
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Proporre un'alternativa 19 13

Rinforzare le potenzialità 10 6

Lavoro sulle competenze socio-emotive 7 6

Offire una chance concreta 7 4

Lavoro sull'autonomia 6 6

Lavorare sul reinserimento sociale 5 3

Lasciare un segno 5 3

Lavoro sul vissuto 4 3

Lavoro sull'identità 2 1

Fare proposte per stimolare la curiosità 2 1

Lavoro sulla prevenzione 2 2

Lavoro sul pensiero astratto 1 1

Riportarli su un piano di realtà 1 1

71 18

Laboratori 21 9

Riunioni di gruppo/gruppi di parola 8 6

Uscite 4 4

Attività culturali 3 2

Peer education 3 3

Feste in comunità 2 2

Attività ludico-ricreative 2 2

Sensibilizzazione alla multiculturalità 1 1

Vacanze di comunità 1 1

Trekking 1 1

46 14

Regole della vita comunitaria 13 7

Cura degli spazi 11 9

Routines 4 4

Punizioni 3 1

Patto educativo 2 2

Paghetta 2 2

Rituali 1 1

Coinvolgimento dei ragazzi nell'organizzazione 1 1

37 14

Lavoro sulla responsabilizzazione 7 5

Portarli alla consapevolezza 7 4

Presenza durante le fasi processuali 3 3

Preparare i ragazzi all'udienza 3 2

Sostegno nei momenti di frustrazione 2 1

22 8

Promuovere un cambiamento 

Totale 
* Numero di segmenti codificati nelle interviste 

** Numero di interviste in cui è presente il codice 

Accompagnamento nel percorso penale 

Pratiche educative di vita quotidiana 

Totale 

Totale 

Totale 

Pratiche educative di gruppo 

 
 

Tab.4 – Codici e temi afferenti al microsistema e relative occorrenze 
 

La Relazione educativa si qualifica come supporto dell’adulto al minore 

inteso come accoglienza, sostegno e accompagnamento nel percorso in 

comunità. Nel rapporto che si instaura con i minori, l’adulto arriva a co-

stituire per lui un punto di riferimento, “ma non è facile diventare un punto 

di riferimento (Int_3). La funzione svolta dall’adulto si lega infatti alla 
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storia di vita dei minori e ai loro vissuti relazionali nei quali manca, 

spesso, la base sicura.   
 
Siamo forse gli adulti sani che loro, in parte, non tutti, non hanno mai avuto. Perché i 

ragazzi della casa famiglia, ma anche quelli del penale, generalmente vengono da due tipi 

di adulti: o l'adulto abbandonico, hai 14 anni puoi rientrare alle sette di mattina a casa, 

oppure l'adulto maltrattante, quindi sei stato male io ti prendo a cazzotti in testa. Noi cer-

chiamo di spiazzarli con un'altra modalità che è quella: ti faccio vedere come si fa, e non 

lavoro sul quanto ti farò male se non lo fai, ma quanto ti farò bene se lo fai (Int_16). 

 

Fare esperienza di un adulto sano e quindi sperimentare un modello 

relazionale diverso si lega alla possibilità di ristabilire una base necessaria 

a ripartire.  

 
Noi in qualche modo dobbiamo ristabilire una base. E quando il ragazzo è più struttu-

rato è più forte, allora può anche camminare da solo. Però senza questi passaggi non c'è 

cambiamento (Int_3). 

 

La relazione educativa prende forma nella cura globale del minore, 

nella condivisione del quotidiano e nella costruzione di una realtà educativa di 

tipo familiare.  

 
Poi c'è il percorso degli educatori che accolgono e giocano con loro a pallone, fanno 

dei pasti insieme, cucinano insieme, puliscono il bagno insieme. Un laureato educatore 

che fa le pulizie insieme al ragazzo, proprio per far capire che siamo tutti uguali, tutti nella 

stessa barca, questa è casa nostra, […] questo è un percorso che insieme dobbiamo co-

struire (Int_12). 

 

Nella costruzione di una relazione educativa con i minori di area pe-

nale, giocano un ruolo fondamentale la capacità di empatia dell’educatore 

e un atteggiamento non giudicante rispetto al reato, che permettono al mi-

nore di non sentirsi etichettato.  

 
Noi vediamo la persona non il reato, infatti questo capita quando i ragazzi vengono il 

primo giorno, poi viene la famiglia di solito, “io non ho fatto niente”. Guarda: io non sono 

un giudice, non sono un assistente sociale. Noi siamo qui per te perché tu possa fare un 

percorso adeguato, che favorisca il tuo reinserimento, eccetera. Ma io non sto qui per giu-

dicarti (Int_3). 

 
Da parte nostra non ci sarà nessun giudizio. Da parte nostra, si razzera tutto nel mo-

mento in cui il ragazzo entra. E devo dire che questa cosa, a prescindere dall'etnia e dalla 
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nazionalità del ragazzo ma anche dallo stato sociale, in realtà viene apprezzata molto, 

quindi un aspetto non giudicante che permette al ragazzo di non sentirsi etichettato. 

(Int_16) 

 

Relativamente al tema Pratiche centrate sul minore, i codici che hanno un 

maggior numero di occorrenze sono individualizzazione degli interventi e 

osservazione, legati alla costruzione dei progetti educativi di ciascun mi-

nore. La fase dell’osservazione, periodo iniziale dell’intervento è conside-

rata fondamentale per capire le aspettative del ragazzo, le attitudini, i suoi 

desideri ma anche le condizioni reali dalle quali partire per definire obiet-

tivi che siano effettivamente raggiungibili.  

Affinché il progetto educativo sia motivante per il ragazzo, quest’ul-

timo è coinvolto nella sua definizione. La condivisione del progetto con il 

minore prende forma nel confronto con le figure educative. 

 
[…] c’è molto scambio con loro perché chiaramente non si può imporre un progetto 

che il ragazzo sente lontano. Quindi prima di tutto bisogna capire quali sono le attitudini 

del ragazzo, le volontà e i desideri del ragazzo e cercare di strutturarlo proprio intorno al 

ragazzo. (Int_3).  

 

Nel tema Promuovere un cambiamento rientrano i codici che riguardano 

le azioni messe in campo per una crescita e una trasformazione positiva 

del minore. Il codice che presenta più occorrenze è Proporre un’alternativa 

che riguarda non solo rimandare esempi positivi, far vedere un’altra pro-

spettiva, offrire un ventaglio di opportunità, un modo di vivere alterna-

tivo, ma anche sperimentarlo.   

Non è tanto fargli capire quanto è sbagliato, quanto è illegale, magari fare il reato, 

quanto fargli vedere che un'alternativa c'è. Quindi io quello che dico sempre è che noi 

siamo, noi mostriamo l'alternativa, cioè che ci sono delle attività legali che possono frut-

tare economicamente, che possono farli mettere in gioco e che appunto sono legali. Noi 

mostriamo che nella vita c'è anche questo, poi loro scelgono a un certo punto che strada 

prendere. […] secondo me il fargli vedere che un’alternativa c’è e fargliela provare, se-

condo me è la pratica migliore. (Int_4) 

 

L’alternativa si costruisce anche proponendo esperienze inedite, ina-

spettate laddove spesso i minori vengono da contesti deprivati e “vivono 

una Roma pensando che il centro di Roma sia il loro centro, ma di fatto è 

la periferia” (Int_3, Pos 14). Nel tema relativo alla promozione di un cam-

biamento rientrano anche i codici che riguardano l’importanza di 
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rinforzare le potenzialità dei ragazzi, lavorare sulle competenze socio-emotive, 

ma anche offrire una chance concreta per agevolare il reinserimento ed evi-

tare che, una volta concluso il percorso, il ragazzo reiteri il reato.  

 

Il tema Pratiche educative di gruppo comprende tutte le attività realizzate 

collettivamente, finalizzate sia allo sviluppo di abilità individuali che alla 

costruzione e al rafforzamento del gruppo-comunità. Tra queste i diversi 

laboratori, dallo sport, alla musica all’arte, e lo svolgimento di riunioni di 

gruppo/ gruppi di parola, incontri nei quali “i ragazzi hanno modo di espri-

mere liberamente i loro pensieri e i loro stati e anche le abilità sociali” 

(Int_19).  

 

Al tema Pratiche educative di vita quotidiana afferiscono i codici relativi 

alla condivisione dello spazio e del tempo in comunità, fatto di regole, rou-

tines, cura degli spazi. Quest’ultima, non rappresenta solo una dimensione 

orientata all’autonomia e alla convivenza con gli altri, ma riflette anche 

l’importanza del prendersi cura di sé.  

  
La cura degli ambienti è un rispecchiamento della dinamica interna di ciascuno dei 

ragazzi, quindi la camera dei ragazzi rispecchia un po’ come loro stanno (Int_21).  

 

Infine, il tema Accompagnamento nel percorso penale che, come detto, ha 

il numero di occorrenze più basse tra le pratiche di microsistema, è parti-

colarmente significativo ai fini della ricerca. I codici afferenti compren-

dono il lavoro sulla responsabilizzazione dei minori e portarli alla consapevo-

lezza rispetto a quanto commesso.  I codici evidenziano la necessità di af-

frontare con l’adolescente le ragioni della sua permanenza in comunità, 

affinché sviluppi un senso di responsabilità rispetto a quanto accaduto. 

Questo rappresenta il presupposto fondamentale per avviare un percorso 

in comunità orientato al cambiamento. 

 
“quanto mi sto rendendo conto che ho sbagliato?” perché se poi tu sei qui bello buono e 

non dai fastidio, però poi lì ci vuoi ritornare, non vedi l'ora di vedere i tuoi amici, non vedi 

l'ora di avere il cellulare perché rivuoi determinati numeri, non vedi l'ora di andar via, 

non vedi l'ora di raccontare tutto quello che tu hai fatto e quanto è figo farlo, cioè significa 

che tu ancora non hai capito niente. Quindi comunque è un lavoro che […] noi comunque 

continuiamo a fare, perché quella è proprio la base di tutto (Int_5). 
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Quindi il primo passo, operativo, è proprio, nei primi istanti della costruzione della rela-

zione con questi ragazzi, parlare proprio di questo, del fatto "guarda tu stai qui perché hai 

fatto un reato”. Cominciamo a prenderne piena consapevolezza. E quello è il primo step 

(Int_6). 

 

Il ruolo delle figure educative è anche quello di essere presenti, concre-

tamente, durante i processi, di prepararli all’udienza e alle difficoltà del per-

corso, di sostenerli nei momenti di frustrazione data dalla limitazione della 

libertà.  

  
 

Pratiche di mesosistema  
 

A livello di mesosistema sono emersi 6 temi relativi alle pratiche educa-

tive (Fig.11).  
 

 
                

Fig. 11 – Occorrenze dei temi afferenti al mesosistema68 

 

Il tema che raccoglie il maggior numero di occorrenze riguarda la Par-

tecipazione dei minori alle attività esterne previste all’interno del loro pro-

getto educativo, cui seguono le pratiche specificatamente rivolte all’Ac-

compagnamento in uscita dalla comunità. Questi due temi fanno 

 
68 Cfr. nota 67 p.140 
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riferimento alle attività che prevedono il coinvolgimento diretto del mi-

nore in attività sul territorio ed evidenziano la presenza di altri contesti, 

di studio, formazione, lavoro, dedicati allo sport e al tempo libero, nella 

vita dell’adolescente oltre la comunità. 

Gli altri temi emersi, che presentano un numero di occorrenze minori, 

riguardano il lavoro che la comunità svolge con gli altri attori presenti 

nella vita degli adolescenti, in particolare con i Servizi sanitari, con l’Ufficio 

di servizio sociale per Minorenni (USSM) e con la famiglia dei minori.  

Per ciascuno dei temi emersi sono riportati i codici afferenti e il relativo 

numero di occorrenze (Tabella 5).  

 

 

 

 
 

Tab.5 – Codici e temi afferenti al mesosistema e relative occorrenze 

Tema Codici Occorrenze* N. Interviste** 

Attività scolastica 27 17

Attività socialmente utile/ Volontariato 20 17

Attività sportiva 10 6

Mediazione penale 3 3

Attività di tempo libero 2 2

Centri di aggregazione 1 1

63 19

Formazione/ Avviamento professionale 18 13

Attività lavorativa 11 10

Inserimento abitativo 1 1

Inserimento in percorsi di semi autonomia 1 1

31 14

Psicoterapie individuali 9 5

Supporto psicologico 7 7

Percorso al SerD 4 4

Psicoterapie familiari 3 2

Valutazione del minore 3 2

26 11

Costruzione condivisa del PEI 7 5

Collaborazione 7 5

Monitoraggio dei servizi 5 3

Rapporto costante servizi-minori 2 2

Visite in comunità 2 2

La comunità propone l'attività socialmente utile 2 2

25 11

Funzione di mediazione dell'educatore 6 5

Creare un'alleanza con la famiglia 5 2

Supporto educativo alla famiglia 3 1

Colloqui comunità-famiglia 3 2

Dialogo con la famiglia 1 1

Curare il rientro in famiglia 1 1

19 7

Lavoro con gli avvocati Collaborazione 3 2

3 2

Totale 

Lavoro con la famiglia 

Totale 

Totale 
* Numero di segmenti codificati nelle interviste 
** Numero di interviste in cui è presente il codice 

Lavoro con i servizi sanitari 

Totale 

Lavoro con l'USSM 

Totale 

Partecipazione dei minori ad attività esterne

Accompagnamento in uscita 

Totale 

Funzione di mediazione dell'educatore 6 5

Creare un'alleanza con la famiglia 5 2

Supporto educativo alla famiglia 3 1

Colloqui comunità-famiglia 3 2

Dialogo con la famiglia 1 1

Curare il rientro in famiglia 1 1

19 7

Lavoro con gli avvocati Collaborazione 3 2

3 2

** Numero di interviste in cui è presente il codice 

Lavoro con la famiglia 

Totale 

Totale 
* Numero di segmenti codificati nelle interviste 
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Tra le attività esterne svolte dal minore, quella scolastica è centrale, come 

anche lo svolgimento di un’attività socialmente utile o di volontariato. Inoltre 

i ragazzi svolgono frequentemente attività sportive.  

Per quanto riguarda la mediazione penale, è annoverata tra le attività 

svolte dai minori di area penale solamente da tre intervistati. Ciò eviden-

zia come nei progetti educativi dei minori, se l'attività socialmente utile è 

inserita “a priori” nel progetto, i programmi di giustizia riparativa rap-

presentano invece un’eccezione, spesso un tentativo che può non andare 

a buon fine. L’attività socialmente utile è descritta come azione riparativa.  

I ragazzi afferenti al penale in messa alla prova devono fare un'attività di pubblica 

utilità, perché è chiaro, ci sono delle risorse pubbliche messe a disposizione in ragione di 

un danno che hai arrecato alla società, in qualche modo devi riparare Come ripari? Fa-

cendo un'attività di volontariato, sostanzialmente (Int_7) 

L’attività socialmente utile o di volontariato, per alcuni è considerata 

importante nel percorso dei minori. 

 
Uno perché fa sì che il ragazzo o la ragazza possa in qualche modo riparare, nell'azione 

riparativa c'è anche un’attenuazione dell'angoscia. Cioè io ho fatto un danno, sto scon-

tando, sto riparando, ridò qualcosa quindi è un qualcosa che per i ragazzi è molto, molto 

importante.  (Int_21, Pos 9) 

 

Per altri invece costituisce esclusivamente una prescrizione del pro-

gramma di trattamento, svolta senza che vi sia un effettivo legame con il 

reato commesso e spesso senza consapevolezza da parte dell’adolescente. 

 
I lavori socialmente utili fatti così, come dire, si snaturano del loro valore nel mo-

mento in cui vengono imposti. È un po’ come costringere qualcuno ad andare a fare vo-

lontariato, è un ossimoro, è un paradosso. (Int_18) 

 

La confusione che emerge rispetto all’attività socialmente utile (e al si-

gnificato riparativo che può assumere) e i programmi di giustizia ripara-

tiva viene chiarita dalle parole di un’intervistata: 
 
Parliamo di due cose diverse, perché l'ambito riparativo che viene indicato nel pro-

gramma di trattamento è l'attività di volontariato, più nello specifico, che viene vista come 

aspetto riparativo, ma non è una scelta da parte del ragazzo che fa con la consapevolezza 

di volerlo fare per riparare, ma è una indicazione o una prescrizione del programma di 

trattamento che è ben altro da quello che invece viene definito dalla giustizia riparativa, 
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perché ci deve essere una consapevolezza da parte delle parti di voler rimettere un po’ a 

posto quelli che sono stati gli aspetti per cui  si è creato il problema.  (Int_20) 

 

Il tema Accompagnamento in uscita comprende i codici che fanno riferi-

mento alle attività volte al reinserimento e alla costruzione del dopo co-

munità. Tra queste la formazione/avviamento professionale e l’attività lavora-

tiva costituiscono le pratiche più frequenti che annoverano un numero de-

cisamente maggiore di occorrenze rispetto a inserimento abitativo e percorsi 

di semi-autonomia.  
 

Per quanto riguarda il tema Lavoro con i servizi sanitari, i codici emersi 

si riferiscono ai percorsi di supporto psicologico dei minori che possono as-

sumere la forma specifica di psicoterapia individuale e, più raramente, fami-

liare. I minori intraprendono anche percorsi presso il SerD e valutazioni al 

TSMREE. Rispetto al lavoro con i servizi sanitari, sono emerse esclusiva-

mente le attività che i minori svolgono, ma non informazioni specifiche 

circa il rapporto tra questi servizi e la comunità.  

 

I codici afferenti al tema Lavoro con l’USSM mettono in luce le pratiche 

di condivisione rispetto al progetto del minore e di collaborazione. I servizi 

svolgono anche un’importante funzione di monitoraggio rispetto all’anda-

mento del progetto educativo nella cornice di un rapporto costante con la 

comunità.   

 
Gli assistenti sociali, fanno tutta la parte amministrativa, ecc. Però devo dire che quelle 

dell'USSM sono molto brave. E io mi trovo molto in sintonia con loro. Perché vivono il 

ragazzo proprio a 360 gradi (Int_3). 

 

Nel coinvolgimento dell’USSM nel progetto, è significativa la vici-

nanza delle assistenti sociali ai ragazzi presi in carico, che, oltre a manife-

starsi nei colloqui in ufficio, è auspicabile avvenga anche attraverso visite 

in comunità.  
 
È giusto che noi li portiamo all’USSM, però le assistenti sociali è anche bello che ven-

gano a vedere dove stanno (Int_11) 

 

Nel Lavoro con la famiglia, la comunità svolge un ruolo di mediazione tra 

minore e familiari e attività rivolte alla creazione di un’alleanza, spesso 
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difficile da costruire. Nel caso di una comunità in particolare vengono 

messe in campo azioni specifiche di supporto educativo alla famiglia, oltre 

a momenti più ufficiali di colloquio e dialogo.  

 
Stiamo cercando in qualche maniera di sviluppare una metodologia specifica di quello 

che è un supporto educativo, anche di come si risponde a una condotta deviante messa in 

atto dal ragazzo, piccolina. Che posso dire? L'uscita notturna e il pernotto fuori, quando 

magari inizia già la map, cominciano magari… anche come si risponde correttamente a un 

comportamento di questo tipo diventa importante perché poi spesso quello diventa ter-

reno di conflitto tra il ragazzo e la famiglia di origine […] Senza entrare in competizione, 

perché il rischio c'è, che la famiglia ti veda come gli altri, quelli che adesso vengono e ci 

insegnano che cosa dobbiamo fare. Quindi riuscire a creare un'alleanza con la famiglia, 

non essere mai giudicanti, ma essere supportivi nella relazione e riuscire a sviluppare pic-

cole competenze di mediazione che possono aiutare nel quotidiano, secondo me può es-

sere un ulteriore valore importante per la comunità. (Int_8).  

 

Infine in due interviste emerge il lavoro di collaborazione svolto con gli 

avvocati volto a definire obiettivi comuni riguardo al percorso penale 

dell’adolescente.  
 

Pratiche di esosistema  
 

Dall’analisi sono emersi 2 temi relativi alle pratiche educative a livello di 

esosistema (Fig.12) che riguardano la creazione di reti esterne alla comu-

nità.  
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Fig. 12 – Occorrenze dei temi afferenti all’esosistema69 

 

Il primo tema emerso, che presenta un numero maggiore di occor-

renze, è Costruzione di una rete territoriale che fa riferimento al rapporto 

della comunità con gli enti del territorio ma anche, più in generale, con 

tutta la comunità locale. Il secondo tema è il Lavoro di rete con i servizi che 

riguarda specificatamente il lavoro con gli altri servizi coinvolti nella 

presa in carico del minore autore di reato durante il suo percorso penale.  

Per i due temi emersi sono riportati i codici afferenti e il relativo nu-

mero di occorrenze (Tabella 6).  

 

 
 

Tab.6 – Codici e temi afferenti all’esosistema e relative occorrenze 

 

Rispetto al tema Costruzione di una rete territoriale, la pratica che ha il 

numero più alto di occorrenze è quella della collaborazione con le risorse 

esterne alla comunità, seguita dal lavoro volto all’integrazione nel territorio. 

L’attivazione di risorse esterne costituisce una chiave importante in vista 

del reinserimento del minore nel contesto sociale.  

 
Noi abbiamo impostato la nostra struttura basandoci sul fatto che dobbiamo reinte-

grare le persone sul territorio […] non so, ad esempio, deve fare un corso di teatro. Se io 

volessi fare un corso di teatro a casa mia, di certo non verrebbe l'istruttore di teatro a casa 

mia. Sono io che mi sposto sul territorio per andare nel corso di teatro con altra gente. E 

 
69 Cfr. nota 67 p.140 

Tema Codici Occorrenze* N. Interviste** 

Collaborazioni con risorse esterne 14 9

Integrazione nel territorio 7 4

Progettazione 2 1

Contrastare paure e pregiudizi 1 1

Sensibilizzare alla responsabilità collettiva 1 1

25 11

Comunità come trait d'union 8 5

Creare sinergia tra i servizi 3 2

Tavoli tematici con le istituzioni 2 2

La comunità tampona i buchi 1 1

Comunità come promotrice del progetto 1 1

15 8

** Numero di interviste in cui è presente il codice 

Totale 

Costruzione di una rete territoriale

Lavoro di rete con i servizi 

Totale 
* Numero di segmenti codificati nelle interviste 
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noi abbiamo dato questa impostazione, basata appunto su una integrazione nel territorio. 

(Int_2) 

 

Per quanto riguarda il tema Lavoro di rete con i servizi, la comunità 

svolge il ruolo centrale di trait d'union tra i diversi servizi, tenendo le fila 

del progetto educativo e assumendo un ruolo attivo nella sua definizione 

e promozione, grazie alla speciale vicinanza al minore.  

 
L'operatore […] mantiene quel filo di connessione tra la comunità e il fuori. […] 

[Il ruolo della comunità] oltre a essere centrale è la connessione tra magistratura e ragazzo, 

famiglia e collettivo, perché poi il ragazzo sta in comunità, cioè direi proprio che è l'aspetto 

pensante del progetto educativo (Int_21).  

 

Alla luce del suo ruolo di connessione tra servizi, qualora la rete non 

sia solida, la comunità tampona i buchi arrivando a ricoprire ruoli e funzioni 

che spetterebbero ad altri.  

 

 

2.2.2. Fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi in una prospettiva 

ecologica 

 

L'analisi delle interviste evidenzia una distribuzione disomogenea dei fat-

tori che possono agevolare o ostacolare l’intervento con minori autori di 

reato in comunità, all’interno delle categorie sovraordinate (Fig. 12). Il nu-

mero di occorrenze più elevato si concentra nei livelli di Microsistema e 

Macrosistema, con una predominanza di fattori ostacolanti per quanto ri-

guarda il secondo. Al contrario, il Mesosistema e l'Esosistema presentano 

un numero significativamente inferiore di occorrenze sia per i fattori age-

volanti che per quelli ostacolanti. 

In linea generale, i fattori che possono ostacolare la riuscita dell’inter-

vento in comunità risultano prevalenti rispetto a quelli che possono age-

volarne la realizzazione in tutti i livelli, ad eccezione dell'Esosistema, 

dove si osserva una distribuzione quasi equilibrata tra le due tipologie. 

La presenza di fattori ostacolanti è particolarmente marcata nel Microsi-

stema e nel Macrosistema, che riguardano rispettivamente il lavoro edu-

cativo quotidiano in comunità e il contesto socio-culturale, inclusa la cor-

nice legislativa che disciplina l’intervento. 
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Nel Microsistema, il numero di occorrenze dei fattori agevolanti rap-

presenta circa i due terzi di quello dei fattori ostacolanti, mentre nel Ma-

crosistema si rileva una notevole sproporzione: 13 occorrenze per i fattori 

agevolanti a fronte di 126 per quelli ostacolanti. Nei livelli di Mesosistema 

e Esosistema, si registra una maggiore simmetria, con una lieve preva-

lenza dei fattori che possono ostacolare la riuscita dell’intervento nell’Eso-

sistema. 

 

 

 
 
Fig. 12 – Occorrenze dei fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi nelle categorie 

sovraordinate  

 

Di seguito verranno illustrati, per ciascun sistema, i temi relativi ai fat-

tori agevolanti e ostacolanti e i rispettivi codici. Considerato il maggior 

numero di occorrenze nei livelli di Microsistema e Macrosistema, nella 

presentazione dei dati si presterà maggiore attenzione a questi due livelli.  

 

Microsistema: fattori agevolanti e ostacolanti 

 

Nel lavoro svolto nel microsistema della comunità, emergono quattro 

temi sia per i fattori agevolanti che per quelli ostacolanti (Fig. 13). I temi 

relativi a entrambe le categorie sono rappresentati in un unico grafico, al 

fine di evidenziare eventuali differenze sia nel numero di temi che nelle 

rispettive occorrenze. Questa modalità di rappresentazione sarà adottata 

anche nella sezione dedicato al macrosistema.  
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Fig. 13 – Occorrenze dei temi relativi ai fattori agevolanti e ostacolanti a livello di 

Microsistema  

 

Il tema che presenta il numero maggiore di occorrenze è Difficoltà del 

minore rispetto alla misura penale che costituisce il fattore ostacolante più 

rilevante a livello di microsistema, evidenziando le difficoltà specifiche 

del minore autore di reato nell’affrontare la propria condizione giuridica. 

Il secondo tema, in quanto a numero di occorrenze, è invece un fattore 

agevolante e riguarda l’adozione da parte della comunità di Pratiche 

efficaci. Questo dato evidenzia che la comunità riconosca approcci 

educativi adeguati a faciliatare il percorso del minore in comunità.  

Per quanto riguarda gli altri temi, tra i fattori ostacolanti emergono le 

difficoltà che l'educatore può incontrare nell'esercizio del proprio lavoro, 

così come quelle legate alla condizione personale del minore. Anche se con 

minore frequenza, si segnalano tra i fattori ostacolanti le pratiche poco 

efficaci. Tra i fattori agevolanti, invece, emerge il  tema degli strumenti a  

supporto all'attività professionale, che hanno la funzione di sostenere 

l'operatore nel suo ruolo, insieme ad alcune caratteristiche positive che 

riguardano sia la figura dell'educatore che del minore. 

Per ciascun tema dei fattori agevolanti o ostacolanti a livello di 

microsistema, sono riportati i codici e il numero di occorrenze (Tabella 7).  
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(segue) 

 

 

 

Microsistema  

 

Fattori agevolanti 

Pratiche efficaci 

(51)* 
Strumenti a supporto 

dell’attività professionale 

(17) 

Caratteristiche delle figure 

educative (14) 
Caratteristiche dei minori 

(10) 

La relazione è lo strumento 

educativo più importante 

(13) 

 

Lavorare con un gruppo 

eterogeneo (7) 

 

Avere in mente la storia dei 

ragazzi (6) 

 

Attività pratiche (5) 

 

Il progetto arriva strutturato 

(3) 

 

Fasi di intervento in 

strutture diverse (3) 

 

Continuità educativa (3) 

 

Piccolo gruppo (2) 

 

Presenza del mediatore nella 

comunità (2) 

 

Condivisione delle attività 

quotidiane (2) 

 

Fare attività nello spazio 

fuori (2) 

 

Educatore di riferimento 

scelto dal ragazzo (1) 

 

Utenza mista (1) 

 

Fare scelte di équipe (1) 

 

 

Formazione/aggiornamento 

degli operatori (8) 

 

Eterogeneità dell’équipe (4) 

 

Supervisione (2) 

 

Supporto dell’équipe (1) 

 

Bilanciamento carichi di 

lavoro (1)  

 

Psicoterapia privata (1) 

 

Passione (5) 

 
Crederci (3) 

 
Attitudini personali (3) 

 

Essere proattivi (2) 

 

Saper affrontare le difficoltà 

(1) 

 

 

Profilo delinquenziale (3) 

 
Volontà a cambiare (3) 

 

Consapevolezza rispetto alla 

situazione (2) 

 

Background migratorio (1) 

 

Giovane età (1) 

 

 

Microsistema  

 

Fattori agevolanti 

Pratiche efficaci 

(51)* 
Strumenti a supporto 

dell’attività professionale 

(17) 

Caratteristiche delle figure 

educative (14) 
Caratteristiche dei minori 

(10) 

La relazione è lo strumento 

educativo più importante 

(13) 

 

Lavorare con un gruppo 

eterogeneo (7) 

 

Avere in mente la storia dei 

ragazzi (6) 

 

Attività pratiche (5) 

 

Il progetto arriva strutturato 

(3) 

 

Fasi di intervento in 

strutture diverse (3) 

 

Continuità educativa (3) 

 

Piccolo gruppo (2) 

 

Presenza del mediatore nella 

comunità (2) 

 

Condivisione delle attività 

quotidiane (2) 

 

Fare attività nello spazio 

fuori (2) 

 

Educatore di riferimento 

scelto dal ragazzo (1) 

 

Utenza mista (1) 

 

Fare scelte di équipe (1) 

 

 

Formazione/aggiornamento 

degli operatori (8) 

 

Eterogeneità dell’équipe (4) 

 

Supervisione (2) 

 

Supporto dell’équipe (1) 

 

Bilanciamento carichi di 

lavoro (1)  

 

Psicoterapia privata (1) 

 

Passione (5) 

 
Crederci (3) 

 
Attitudini personali (3) 

 

Essere proattivi (2) 

 

Saper affrontare le difficoltà 

(1) 

 

 

Profilo delinquenziale (3) 

 
Volontà a cambiare (3) 

 

Consapevolezza rispetto alla 

situazione (2) 

 

Background migratorio (1) 

 

Giovane età (1) 

 



Parte seconda – Capitolo secondo 156 

 
                                                             * numero di occorrenze nelle interviste 

 

Tab. 7 - Temi e codici dei fattori agevolanti e ostacolanti a livello di Microsistema e ri-

spettive occorrenze  

 

Per quanto riguarda i fattori agevolanti, rispetto al tema Pratiche efficaci 

emerge come elemento chiave la relazione che permette di entrare in 

comunicazione con il minore e sostenerlo, lavorando sulla costruzione di 

prospettive di vita alternative e sull'immagine che il minore ha di sé. La 

relazione costituisce lo strumento educativo più importante.    
 

Secondo me la parte più delicata di questo lavoro, e l'azione fondamentale, è proprio 

questa qua: aiutarli a vedere le cose da un'altra prospettiva. E quindi la relazione diventa 

lo strumento educativo principale, perché diventa anche uno spazio-tempo principale nel 

progetto del ragazzino, perché altrimenti rimarrebbe una serie di azioni vuote, invece 

secondo me poi tutto questo ha un senso nel momento in cui entra dentro ad una cornice 

educativa, dove ci devono essere le persone che aiutano i ragazzi a decifrarle, a leggerne 

il paradigma, che poi alla fine sono loro. Questo secondo me è la cosa più importante 

(Int_18).  
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Tra le pratiche efficaci emerge anche l’importanza di lavorare con un 

gruppo eterogeneo di minori (non esclusivamente di area penale) al fine di 

evitare il rischio di stigamatizzazione e di consolidamento del senso di 

appartenenza al gruppo deviante. Inoltre, per costruire un progetto 

educativo su misura, risulta particolarmente importante  avere sempre in 

mente le storie dei ragazzi.  

Oltre al tema delle pratiche emerge l’importanza di ricevere supporto 

all’attività professionale che si realizza principalmente attraverso la 

formazione e l’aggiornamento degli operatori e attaverso la costruzione di 

un équipe eterogenea nella quale l’esperienza e singolarità di ognuno 

rappresenta una risorsa.  

Per quanto riguarda le caratteristiche degli educatori che possono 

agevolare l'intervento educativo in comunità, emerge la passione, il suo 

crederci (alle azioni adottate e al cambiamento possibile) e la sua attitudine 

professionale. Rispetto ai minori invece, provenire da un contesto di 

devianza (profilo delinquenziale)70, avere consapevolezza rispetto alla 

situazione e volontà a cambiare, rappresentano una spinta positiva verso il 

cambiamento. 
 

Per quanto riguarda invece i fattori ostacolanti, a livello di microsi-

stema emerge, come detto, il tema della Difficoltà del minore rispetto alla 

misura penale, che presenta il numero più alto di occorrenze. I codici affe-

renti al tema raccontano dell’assenza di consapevolezza rispetto al reato.  

 
Ci sono delle minimizzazioni del reato nel senso “ma io gli ho dato una coltellata per-

ché non mi ha dato una sigaretta”, cioè cose insomma assurde (Int_13, Pos 3). 

 

Un ruolo centrale rispetto alle difficoltà è rappresentato anche dalla 

presenza di un forte senso di appartenenza al gruppo deviante. 

 
Del resto non dimentichiamo il potere del gruppo, il potere di un territorio di appar-

tenenza. In fondo, in fondo, quello è l'unico ambiente in cui si sentono riconosciuti in qual-

che modo. È un modo disfunzionale, si, sicuramente, però è un modo concreto in cui loro 

si sentono riconosciuti e che gli rimanda una competenza, competenza nel delinquere, 

 
70 In un’intervista in particolare emerge come appartenere a un contesto deviante 

renda maggiormente consapevole il minore del fatto che stare in comunità, invece 

che in carcere, sia un privilegio. Ciò può facilitare la sua adesione al progetto educa-

tivo.  
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tutto negativo, ok? però questo fa brodo, fa brodo nel bisogno umano e intimo di sentirsi 

efficaci, di sentirsi riconosciuti da un gruppo. A volte è molto più doloroso sentirsi soli. O 

non sentirsi buoni a far niente che sentirsi capaci di fare qualcosa di cattivo, nell'accezione 

primitiva del termine, quindi ti rendi conto che è una lotta così sul filo del rasoio. (Int_6). 

 

Emerge inoltre come, oltre all’assenza di volontà a cambiare, per i minori 

sia molto difficile accettare le limitazioni imposte dalla misura penale e al 

contempo, una volta acquisita maggiore libertà (come nel passaggio dalla 

misura cautelare alla messa alla prova), trovino difficile non perdersi du-

rante il percorso. L’assenza di volontà del ragazzo rappresenta, dalla voce 

degli intervistati, un elemento in grado di rendere inefficace qualunque 

intervento.  
 
Se il ragazzo non ha volontà di recuperare noi non possiamo fare nulla, noi abbiamo 

le mani legate (Int_19).  

 

In merito agli operatori, i codici afferenti al tema delle Difficoltà rela-

tive alle figure educative fanno riferimento a una scarsa formazione, a mo-

menti di crisi, a un forte senso di frustrazione e inefficacia che può accom-

pagnarli, e alla difficoltà di distaccarsi dal lavoro una volta terminato il 

turno. 

Per quanto riguarda invece minori, tra i codici del tema Difficoltà rela-

tive ai minori sono particolarmente rilevanti la presenza di problemi psichia-

trici (codice con il numero di occorrenze più alto) e momenti di aggressività. 

Anche l’atteggiamento di diffidenza dei ragazzi rappresenta una difficoltà 

per gli educatori. Inoltre l'uso di sostanze ma anche la presenza di doppia 

diagnosi costituiscono ostacoli significativi all'intervento educativo in co-

munità, soprattutto se questi aspetti non vengono adeguatamente presi in 

carico anche a livello sanitario. 

 
Il problema è che fanno paura i numeri, perché sono sempre più i ragazzi che manife-

stano questo tipo di disturbi. Il disturbo poi, amplifica la gravità della componente de-

viante. Perché la sfera emotiva poi ti pone sempre più lontano da una funzionalità nel 

mondo della legalità. Perché tu ti senti un pesce fuor d'acqua in quella dimensione. Mentre 

la devianza è il mondo che con più facilità abbraccia anche il malessere psichico sostan-

zialmente (Int_6) 
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Infine, secondo gli intervistati, la presenza di molti minori di area penale 

può costituire un’ulteriore difficoltà e pratiche come le punizioni e i collo-

qui strutturati risultano poco efficaci.  

 

Mesosistema: fattori agevolanti e ostacolanti 

 

Relativamente ai fattori che possono contribuire alla riuscita o meno 

dell’intervento, a livello di mesosistema, emergono due nuclei tematici 

fondamentali: il lavoro con le famiglie da un lato e il rapporto con gli altri 

contesti di vita dell’adolescente dall’altro. Tra questi sono compresi anche 

i servizi sanitari e gli Uffici di servizio sociale per minorenni (USSM). I 

temi, i codici e le occorrenze relativi ai fattori agevolanti e ostacolanti a 

livello di Mesosistema sono illustrati nella Tabella 8. 

 

 
                                                                                                                                                             * numero di occorrenze nelle interviste 

 

Tab. 8 - Temi e codici dei fattori agevolanti e ostacolanti a livello di mesosistema e ris 

pettive occorrenze 
 

Per quanto riguarda la famiglia, se da un lato la sua collaborazione e il 

suo coinvolgimento contribuiscono fortemente alla riuscita dell’inter-

vento, dall’altro lavorare insieme rappresenta spesso una difficoltà. La fa-

miglia, non solo può non collaborare, ma può costituire un vero e proprio 

Mesosistema 

 

Fattori agevolanti 

Lavoro con la famiglia (13)* Costruzione di nuove opportunità (11) 

Collaborazione con la famiglia (6) 

Lontananza dal contesto familiare e sociale 

d’origine (5) 

Coinvolgimento della famiglia (2) 

Inserimento lavorativo/formazione professionale (9) 

Collaborazione con associazioni sportive (1) 

Collaborazione con enti del volontariato (1) 

 

Fattori ostacolanti 

Difficoltà nel lavoro con la famiglia (23) Difficoltà nel lavoro con gli altri servizi (19) 

La famiglia ostacola il progetto (11) 

Mancanza di collaborazione (5) 

La famiglia non viene coinvolta (4) 

Famiglia collusa con il minore (3) 

Difficoltà nella presa in carico psicologica/ 

psichiatrica (10) 

Disinteresse del servizio sociale (4) 

Lenta assegnazione dell’assistente sociale (1) 

Difficoltà nel trovare strutture per il volontariato (1) 

La scuola è un ostacolo (1) 

Orientamento restrittivo dei servizi invianti (1) 

Burn out del personale dei servizi (1) 
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ostacolo nei casi in cui le figure genitoriali siano loro stesse parte del con-

testo deviante o nei casi in cui colludano con l’atteggiamento dei figli. 
 

[…] spesso la famiglia è un’interferenza esterna che tende a ritirarli fuori, ma soprat-

tutto a riportarli nell'ambito della delinquenza (Int_3).  

 

Rispetto al rapporto con gli altri servizi, il tema Costruzione di nuove 

opportunità evidenzia l’importanza, per il successo dell’intervento, di pro-

muovere percorsi di vita alternativi a quelli precedenti, in particolare at-

traverso l’inserimento lavorativo e la formazione professionale. Tra i fattori 

ostacolanti, emergono invece le Difficoltà nel lavoro con gli altri servizi, in 

particolare la difficoltà nella presa in carico psicologica e psichiatrica dei minori 

e un atteggiamento di disinteresse del servizio sociale inviante.  

 

Esosistema: fattori agevolanti e ostacolanti 

 

A livello di esosistema emergono due fattori principali la cui assenza o 

presenza può agevolare o ostacolare l’intervento educativo in comunità: 

il lavoro di rete e l’integrazione nel territorio. Questi fattori, che come il-

lustrato nel paragrafo dedicato alle pratiche, rappresentano il nucleo cen-

trale del lavoro svolto a questo livello dalla comunità, contribuiscono a 

raggiungere o rendono difficoltoso l’obiettivo di reinserimento del mi-

nore autore di reato. I temi, i codici e le occorrenze relative ai fattori age-

volanti e ostacolanti a livello di esosistema sono illustrati nella Tabella 9. 
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                                                               * numero di occorrenze nelle interviste 

 

Tab. 9 - Temi e codici dei fattori agevolanti e ostacolanti a livello di esosistema e rispet-

tive occorrenze 

 

In merito al tema Integrazione nel territorio, la presenza di una rete con 

le realtà locali favorisce diverse opportunità, permettendo al minore di 

partecipare ad attività esterne, come percorsi formativi, lavorativi e ri-

creativi, facilitando così il suo reinserimento. Ciò risulta anche importante 

per promuovere la socializzazione dell’adolescente in ambienti alternativi 

a quelli devianti. Dalle interviste emerge inoltre come essere al centro del 

paese ed essere una realtà piccola può facilitare ulteriormente tale possibilità, 

sia perché permette di aver un rapporto di vicinanza maggiore con le 

realtà locali, sia perché gli adolescenti, qualora la misura penale lo per-

metta, possono spostarsi autonomamente per raggiungere le attività. Il 

tema Fare rete evidenzia invece l’importanza non solo dell’effettiva pre-

senza di una rete tra i servizi coinvolti nell’intervento del minore ma anche 

di un pensiero uniforme sulla situazione e sugli obiettivi da raggiungere e 

di occasioni di scambio e confronto, tra comunità ma anche con il Centro 

Giustizia Minorile (CGM).  

Esosistema 

 

Fattori agevolanti 

Integrazione nel territorio (20)* Fare rete (18) 

Presenza di una rete territoriale (12) 

Essere al centro del paese (5) 

Essere una realtà piccola (3) 

Presenza della rete (8) 

Pensiero uniforme dell’équipe curante (3) 

Momenti di scambio tra comunità (2) 

Tavoli di discussione comunità – CGM (2) 

Corso di formazione del CGM sui conflitti (2) 

Protocollo con enti per formazione operatori (1) 

Fattori ostacolanti 

Difficoltà nel fare rete (26) Difficoltà di integrazione nel territorio (11) 

La rete si sfalda il giorno dopo (8) 

Assenza di lavoro dei servizi con le famiglie (5) 

La comunità non viene ascoltata (4) 

Lenta ricostruzione della storia del minore (3) 

Non c’è una rete per il post comunità (2) 

Non c’è allineamento tra Tribunale penale e civile 

(2) 

Assenza di vademecum per le strutture (1) 

Assenza di confronto con le istituzioni (1) 

Difficoltà con la comunità locale (3) 

Difficoltà nell’inserimento lavorativo (3) 

Carenza di trasporti (2) 

Difficoltà a trovare attività esterne (2) 

Pregiudizi (1) 
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Se la presenza della rete, territoriale e con i servizi, favorisce l’inter-

vento educativo in comunità, la loro assenza può costituire un ostacolo 

alla sua realizzazione. I codici afferenti al tema Difficoltà nel fare rete rac-

contano di come spesso il lavoro di rete con i servizi si limiti alla fase di 

invio del minore, per sfaldarsi poco dopo, dell’assenza di lavoro dei servizi 

con le famiglie, dalle quali i minori torneranno una volta concluso il per-

corso penale, ma anche del fatto che sia difficile lavorare insieme per rico-

struire la storia del minore e che il punto di vista della comunità, alle volte, 

non venga ascoltato, dai servizi ma anche dall’Autorità Giudiziaria.  

 
Ci sentiamo un po’ come l'ultima ruota del carro, nel senso poi una volta arrivati da 

noi i minori spariscono tutti. Prima dell'inserimento abbiamo tutti intorno, tutti che ci coc-

colano, il giorno dopo dell'inserimento spariscono tutti e diventa un problema nostro. È 

vero che ci pagano però è vero pure che la legge prevede un lavoro di rete. La rete si sfalda 

completamente il giorno dopo l'inserimento (Int_2). 

 

I codici afferenti al tema Difficoltà di integrazione nel territorio raccontano 

invece della difficoltà di integrazione con la comunità locale ma anche di as-

senza di opportunità di inserimento lavorativo e di attività esterne. La diffi-

coltà di integrazione può anche essere condizionata dalla posizione geo-

grafica della comunità, nel caso in cui quest’ultima sia situata in località 

piccole e nelle quali la presenza di trasporti è carente.  

 

Macrosistema: fattori agevolanti e ostacolanti 

 

In relazione al contesto socio-culturale che caratterizza il livello di macro-

sistema, si rileva una netta prevalenza di fattori ostacolanti rispetto a 

quelli agevolanti l'intervento educativo in comunità. Nello specifico, sono 

emersi 5 temi associati a condizioni che possono rendere difficoltoso il 

raggiungimento degli obiettivi educativi, a fronte di un solo tema relativo 

a condizioni che possono favorirlo. Quest’ultimo presenta un numero di 

occorrenze decisamente inferiore rispetto ai temi relativi ai fattori ostaco-

lanti (Fig. 14). 

 



Studio 1: indagine esplorativa nella regione Lazio  163 

 
 
Fig. 14 – Occorrenze dei temi relativi ai fattori agevolanti e ostacolanti a livello di Ma-

crosistema 

 

Il tema che presenta il numero di occorrenze più alto è La giustizia mi-

norile andrebbe rivista che mette in luce come il sistema della giustizia mi-

norile sia caratterizzato da alcuni elementi strutturali che influenzano ne-

gativamente il lavoro con gli adolescenti di area penale in comunità. Se-

guono, per numero di occorrenze, i temi Difficoltà legate alla cornice legisla-

tiva dell’intervento e Mancanza di investimenti sul territorio. Il primo fa rife-

rimento agli aspetti legislativi che caratterizzano specificatamente la si-

tuazione dei minori di area penale e il loro invio alla comunità, il secondo 

ad una generale mancanza di investimenti sui servizi, non solo residen-

ziali ma anche territoriali. Emergono inoltre alcune Difficoltà legate al con-

testo sociale che riguardano aspetti socio-economici e culturali della società 

contemporanea, connessi ai contesti di marginalità. Le comunità eviden-

ziano infine il Mancato riconoscimento istituzionale del loro ruolo come ser-

vizio di cura, così come delle figure professionali impegnate, che può in-

cidere sull’efficacia del loro intervento.  

Tra i fattori agevolanti emerge il tema Cornice legislativa dell’intervento, 

che, sebbene, come detto, conti un numero limitato di occorrenze, mette 

in luce alcuni elementi che possono facilitare il raggiungimento degli 

obiettivi educativi in comunità.  
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Per ciascuno dei temi emersi riguardo ai fattori agevolanti e ostacolanti 

a livello di macrosistema, sono riportati i rispettivi codici e il numero di 

occorrenze (Tabella 10).  

 

 

Macrosistema 

 

Fattori agevolanti 

Cornice legislativa dell’intervento (13)* 

Prospettiva lunga di intervento (5) 

Prosieguo amministrativo (3) 

Presenza di comunità filtro (2) 

Cornice chiara dell’intervento (2) 

Compresenza misura penale e amministrativa (1) 

Fattori ostacolanti 

La giustizia 

minorile andrebbe 

rivista (33) 

Difficoltà legate 

alla cornice 

legislativa 

dell’intervento (31) 

Mancanza di 

investimenti sui 

servizi (30) 

Difficoltà legate al 

contesto sociale 

(17) 

Mancato 

riconoscimento 

istituzionale delle 

comunità (15) 

Bonarietà giuridica 

(8) 

 

Facile concessione 

della MAP (8) 

 

Il magistrato non 

fa più paura (5) 

 

Attività 

socialmente utile 

come prescrizione 

(4) 

 

Essere stato in 

carcere è un vanto 

(2) 

 

Lunga attesa per il 

processo (2) 

 

Per qualsiasi 

cavolata vanno in 

carcere (1) 

 

Difficile revoca 

MAP (1) 

 

Facile rientro a 

casa (1) 

 

Fallimento MAP 

(1) 

Poco tempo a 

disposizione (16) 

 

Trasferimenti tra 

comunità (6) 

 

Invio 

sull’emergenza (5) 

 

Misure molto 

restrittive (4) 

Assenza di posti in 

comunità (8) 

 

Assenza di 

comunità 

terapeutiche (5) 

 

Carenza di servizi 

sul territorio (5) 

 

Mancano i fondi 

(4) 

 

Assenza di servizi 

per le famiglie (3) 

 

Assenza di 

prevenzione (3) 

 

I servizi 

residenziali sono 

strapieni (2) 

Valori del 

guadagno facile (6) 

 

Non c’è un cambio 

nel percorso di vita 

(6) 

 

Quartiere difficile 

come ghetto (2) 

 

Risonanza 

mediatica della 

criminalità (2) 

 

Presenza di baby 

gang (1) 

La comunità non è 

vista come luogo 

di cura (3) 

 

Comunità come 

luogo di 

contenimento (3) 

 

Se non arrivi a fine 

mese non fai bene 

l’educatore (3) 

 

Burocratizzazione 

del sistema (2) 

 

Si parla poco delle 

comunità (1) 

 

Comunità come 

parcheggio (1) 

 

Lavoro di serie B 

(1) 

 

Assenza di ricerca 

(1) 
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   * numero di occorrenze nelle interviste 

 

Tab. 10 - Temi e codici dei fattori agevolanti e ostacolanti a livello di macrosistema e ri-

spettive occorrenze 

 

In merito ai fattori agevolanti, i codici emersi nell’unico tema rilevato, 

mettono in luce come una prospettiva lunga di intervento, la possibilità di 

rimanere in comunità dopo il compimento dei 18 anni, la presenza di una 

misura amministrativa oltre a quella penale (che prevede una permanenza 

più breve), rappresentano elementi che possono favorire l’intervento. An-

che la presenza di comunità filtro può facilitare il lavoro della comunità 

perché prevede una permanenza breve volta a conoscere il minore al fine 

di identificare per lui la comunità più idonea. 

L’assenza di queste condizioni trova posto tra i fattori ostacolanti. Tra 

i codici dei temi presentati emerge infatti il poco tempo a disposizione, che 

presenta il numero di occorrenze più alto di tutto il sistema dei codici, e 

che va in contrasto con il tempo necessario alla costruzione di una rela-

zione educativa e di un effettivo percorso di cambiamento.  

 
Cioè noi dobbiamo intervenire nel giro di pochi mesi per mettere mano su una situa-

zione che è l'incancrenimento di anni, anni e anni, anni e anni di devianza. […] Quindi 

ripeto, è un sistema complesso che però viene affrontato con strumenti buoni ma con po-

chissimo tempo a disposizione, pochissimo (Int_6).  
 

Tra gli elementi di difficoltà relativi alla cornice legislativa dell’inter-

vento emergono anche i trasferimenti tra comunità che metto in luce le pro-

blematiche che possono presentarsi nel lavoro, la presenza di misure molto 

restrittive per il minore, che limitano la partecipazione ad attività esterne 

e richiedono alla comunità un forte funzione di controllo, e l’invio 

sull’emergenza.  

 
Purtroppo, come tutta Italia, lavoriamo sull'emergenza perché così lavora il sociale in 

tutta Italia, quindi non c'è, perlomeno quello che noi riscontriamo, non c'è uno studio pre-

ingresso in comunità, c'è l'emergenza, quindi c'è il passaggio del servizio sociale che, nu-

meri alla mano, fa 30 telefonate, cercando comunità che prendano il ragazzo, non preoc-

cupandosi delle difficoltà, delle precipue caratteristiche della comunità, ma più che altro 

perché devono essere sistemati (Int_14).  
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Rispetto ai fattori ostacolanti il tema La giustizia minorile andrebbe rivista 

evidenzia come, dal punto di vista delle comunità, la bonarietà giuridica 

possa rappresentare una difficoltà perché il minore è destinatario di mi-

sure che richiederebbero una consapevolezza rispetto a quanto com-

messo, in realtà assente. Questo emerge in maniera particolare rispetto 

alla concessione della misura della sospensione del processo e messa alla prova. 

Ai minori il magistrato non fa più paura così come lo scontare la pena, anche 

in carcere. Ciò si ripercuote nel lavoro della comunità perché al minore 

sembra non importare delle conseguenze giuridiche delle sue azioni per-

ché sperimentano che non succede nulla. I codici afferenti a questo tema 

portano alla luce l’elemento del limite e del contenimento dei minori, che 

l’Autorità giudiziaria dovrebbe garantire e che può aiutare a “fermare” i 

ragazzi che perseverano nel percorso deviante. Tale questione rimanda 

alla difficoltà stessa delle comunità di mettere dei limiti, di lavorare sui 

comportamenti devianti e, di conseguenza, di essere, in tali situazioni, ef-

ficaci.  

 
Noi ci troviamo con relazioni, cioè con richieste di ingressi di ragazzi che veramente ti 

stanno chiedendo fermami. […]. Tu non puoi continuare a rimpallare da una comunità 

all'altra un ragazzo, forse glielo devi dare un segnale. Perché sennò poi sembra sempre 

che tanto non succede niente. Cioè questi ragazzi hanno già molta, molte, anche manie di 

protagonismo, non ti voglio dire onnipotenza, ma protagonismo sì, cioè loro partono dal 

presupposto “ma tanto a me non mi succede niente”. Se poi non glielo facciamo succedere 

qualcosa, cioè non ha senso. Ora non voglio dirti che il carcere… però (Int_5).  

 

Come anticipato emerge inoltre, tra i fattori ostacolanti, il tema della 

Mancanza di investimenti, i cui codici evidenziano l’assenza di posti in co-

munità educative ma anche terapeutiche (maggiormente adatte nel caso di 

alcuni minori) di servizi territoriali e rivolti nello specifico alle famiglie.  

In merito alle Difficoltà legate al contesto sociale, il codice valori del guada-

gno facile mette in luce come i minori, condizionati dalle influenzate sociali 

che valorizzano la possibilità di ottenere grandi guadagni con le attività 

illecite, siano poco incentivati e motivati a intraprendere percorsi di for-

mazione a avviamento lavorativo. Gli altri codici emersi nel tema riman-

dano ai contesti di marginalità e devianza dai quali provengono i minori 

(Quartiere difficile come ghetto) e al fatto che, il legame con tali contesti, rap-

presenti un ostacolo a un effettivo cambiamento nel loro percorso di vita.  
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Infine, come anticipato, il mancato riconoscimento istituzionale delle comu-

nità può incidere sull’intervento e sulla sua qualità, dal momento che non 

viene loro riconosciuta la centrale funzione di cura che svolgono.   
 

La Comunità non è ancora vista come luogo di cura ma per molti, tantissimi e compresi 

i nostri politici è sottrazione di risorse economiche al welfare sociale. Quindi noi siamo dei 

sottrattori di risorse economiche (Int_14).  

 

 

2.2.3. Esperienze di giustizia riparativa  

 

Dall’analisi delle interviste emergono quattro temi principali relativi alla 

giustizia riparativa, rappresentati in Figura 15 insieme alle rispettive fre-

quenze. Al fine di evidenziare l'esperienza delle singole comunità, il gra-

fico riporta la percentuale di interviste in cui ciascun tema è presente e il 

numero corrispondente rispetto al totale (21 interviste).  

 

 

Fig.15 - Frequenza dei temi emersi relativamente alla Giustizia riparativa 

I temi che ricorrono più frequentemente, rispettivamente in 15 e in 14 

interviste su 21, sono Non c’è la cultura e Non ci sono le condizioni necessarie. 

Entrambi fanno riferimento alla mancata o non adeguata realizzazione di 

programmi di giustizia riparativa nei percorsi penali dei minori autori di 

reato accolti in comunità. Il primo tema mette in luce, in particolare, come 
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non ci sia una reale cultura della giustizia riparativa in ambito penale mi-

norile, il secondo si focalizza invece sull’assenza di presupposti necessari 

alla realizzazione di programmi che siano in linea con i principi che ispi-

rano tale paradigma di giustizia.  

Gli altri temi emersi, che risultano meno frequenti (sono presenti ri-

spettivamente in 7 e 5 interviste su 21), sono Ripresa del modello in comunità 

e Benefici per i minori. Il primo fa riferimento al fatto che il paradigma della 

giustizia riparativa, anche in assenza di effettivi programmi, sia un mo-

dello di riferimento nel lavoro condotto con i minori autori di reato in 

comunità. Il secondo riguarda invece l’opinione secondo cui la realizza-

zione di programmi di giustizia riparativa possa essere di beneficio per i 

minori autori di reato accolti in comunità.  

Di seguito verranno approfonditi i quattro temi emersi riguardo la giu-

stizia riparativa, indicando per ciascuno codici e frequenze. Alcune eti-

chette sono state create con la codifica in vivo, utilizzando quindi le parole 

dagli stessi intervistati, al fine di renderle maggiormente auto-esplicative.  

In Tabella 11 sono riportati i codici relativi al tema Non c’è la cultura.  

 

Tab.11 - Frequenze dei codici afferenti al tema “Non c’è la cultura” 

Dai codici emerge, in particolare, in ordine di frequenza, l’assenza o 

scarsa esperienza rispetto alla giustizia riparativa, i cui programmi non 

sono presenti nei percorsi dei ragazzi autori di reato accolti in comunità, 

e l’assenza di formazione rispetto all’argomento. Le parole degli intervistati 

Interviste Percentuale Percentuale 

(valida)

Assenza di esperienza 8 38,10 53,33

Assenza di formazione 5 23,81 33,33

Scarsa esperienza 4 19,05 26,67

È qualcosa di nuovo 2 9,52 13,33

Realtà territoriali poco note 1 4,76 6,67

È una procedura burocratica 1 4,76 6,67

Non c'è attenzione a chi è coinvolto nel reato 1 4,76 6,67

INTERVISTE con codice o codici 15 71,43 100,00

INTERVISTE senza codice o codici 6 28,57 -

INTERVISTE totali 21 100,00 -
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evidenziano inoltre come la giustizia riparativa sia qualcosa di nuovo 

nell’ambito della giustizia minorile.  

È molto interessante, ma ancora siamo molto lontani da questo perché i miei, le ra-

gazze, non abbiamo mai fatto questo discorso della giustizia riparativa, perché è qualcosa 

di nuovo che è nata da pochi anni, quindi ancora non è, non rientra nella cultura (Int_21).  

Si rileva inoltre come la giustizia riparativa rappresenti una procedura bu-

rocratica e non ci sia una reale attenzione all’autore di reato e alla vittima come 

tale paradigma di giustizia richiederebbe.  

Per quanto riguarda invece il tema Non ci sono le condizioni necessarie 

(Tab.12), dai codici emergo due questioni principali.  

 

Tab.12 - Frequenze dei codici afferenti al tema “Non ci sono le condizioni necessarie” 

Da un lato, viene evidenziata l’assenza di un’adeguata consapevolezza 

dei ragazzi rispetto al percorso di giustizia riparativa proposto, che viene 

svolto esclusivamente al fine di un’attenuazione della pena e vissuto 

“come una recita perché poi sanno che il giudice ne tiene conto” (Int_12).  

“Sì, vabbè, gli ho detto quello che volevano sentirsi dire. Però adesso il giudice me la 

dà la messa alla prova? Me lo dà quel permesso perché io sto facendo questa cosa? Mi fa 

finire prima? Sono stato bravo davanti al giudice?” (Int_5).  

Interviste Percentuale Percentuale 

(valida)

I ragazzi lo fanno solo per l'attenuazione di pena 7 33,33 50,00

Deve essere gestito molto bene 4 19,05 28,57

Il percorso ha senso se c'è consapevolezza 4 19,05 28,57

Viene attivata tardi 2 9,52 14,29

Assenza di figure specializzate 3 14,29 21,43

Non adesione della vittima 3 14,29 21,43

Esperienza incompleta 3 14,29 21,43

La comunità per minori non è coinvolta 2 9,52 14,29

Assenza di strutture 1 4,76 7,14

Assenza di chiarezza sullo svolgimento 1 4,76 7,14

Difficoltà nel trovare risposte comunitarie 1 4,76 7,14

INTERVISTE con codice o codici 14 66,67 100,00

INTERVISTE senza codice o codici 7 33,33 -

INTERVISTE totali 21 100,00 -
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Dall’altro emerge l’assenza di condizioni necessarie a un adeguato 

svolgimento di programmi di giustizia riparativa nei termini di gestione, 

attivazione, presenza di figure specializzate ma anche coinvolgimento della co-

munità rispetto a tali percorsi.  

[…] si deve creare attorno un tessuto sociale che accompagna questa riparazione, 

sennò è inutile (Int_19).  

 

Per quanto riguarda invece i codici afferenti al tema Ripresa del modello 

in comunità (Tab. 13), raccontano come, anche in assenza di programmi di 

specifici previsti nel percorso penale del minore, il paradigma della giu-

stizia riparativa costituisca un modello di riferimento nel lavoro in comu-

nità.  

 

Tab.13 - Frequenze dei codici afferenti al tema “Ripresa del modello in comunità” 

In particolare la giustizia riparativa “entra in comunità “perché le fi-

gure educative hanno una formazione sul tema, oppure, nel caso di due co-

munità, viene fatto riferimento ai suoi principi nella gestione dei conflitti. 

È particolarmente esemplificativo al riguardo ciò che racconta un’in-

tervista: 

Quello che però si può fare… allora ci saranno magari altre condotte devianti di misura 

minore, che non vanno magari neanche nel penale […] La cosa più stupida: rubo un og-

getto, rubo una carta di credito e vengo denunciata. In casa rubo una spazzola. In quel 

caso usare quello specifico contesto più protetto, più tutelato, in cui chiaramente c'è già 

una relazione con tutte le persone coinvolte per far sì che lì venga messa in atto una forma 

di scusa, di riconoscimento e anche di giustizia riparativa. Quindi, magari tanto più è com-

plicato farlo all'esterno con l'evento specifico che ha portato al reato, tanto più si cerca 

Interviste Percentuale Percentuale 

(valida)

Formazione personale sul tema 5 23,81 71,43

Adozione dei principi nella gestione dei conflitti 2 9,52 28,57

Umanizzazione della vittima 2 9,52 28,57

Laboratori in comunità 1 4,76 14,29

INTERVISTE con codice o codici 7 33,33 100,00

INTERVISTE senza codice o codici 14 66,67 -

INTERVISTE totali 21 100,00 -
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allora di farlo all'interno della comunità, nelle piccole cose, come se fosse una filosofia 

della comunità […] Una volta due ragazze avevano fatto un atto di bullismo nei confronti 

di una terza ragazza. Una di queste due ragazze tra le altre cose era anche una ragazza del 

penale. Il gruppo si è riunito il giorno dopo. Ognuno ha detto come si sentiva, come aveva 

vissuto quell'esperienza. Dopodiché, poiché fondamentalmente il sentimento comune era 

stato: avete rovinato una serata in comunità tranquilla, di pace e di serenità e anche un po’ 

di divertimento, come atto riparativo hanno dovuto organizzare una festa. Che non è pro-

prio… però il gruppo c’è stato, hanno detto devi riparare…porta un sentimento positivo 

dove ce n’è stato uno negativo, al di là delle scuse, del riconoscimento che quel gesto non 

andava fatto. […] Quindi abbiamo cercato di far sì che la filosofia entrasse nella comunità 

al di là di quello che è il procedimento penale. Escono veramente delle soluzioni molto 

creative (Int_ 8).  

Facendo riferimento al paradigma della giustizia riparativa, nel dia-

logo con l’adolescente, le figure educative “danno voce” alla vittima con-

trastando il meccanismo di disumanizzazione.  

E quindi noi facciamola anche questo di intervento. Quindi riportare all’umanizzazione 

della vittima. Come? associandola a persone care. Quindi una sorta di transazione. Quindi 

il ragazzo commette un atto grave contro una persona quella persona è una persona, è 

viva. E quindi tu hai ferito una persona che poteva essere tua mamma, tuo papà, tuo fra-

tello, tua sorella. Allora in quel caso, loro è come se prendessero consapevolezza del fatto 

che quella è una persona, un essere umano, un essere vivente. Perché il fatto di deumaniz-

zare è sempre una autodifesa, un meccanismo di autodifesa. E quindi lavoriamo anche su 

questo senso della giustizia riparativa (Int_3).  

Infine alcuni intervistati evidenziano i Benefici dei programmi di giu-

stizia ripartiva per i minori autori di reato accolti in comunità (Tab.14).  

 

Interviste Percentuale Percentuale 

(valida)

Ribalta la visione punitiva 2 9,52 40,00

Riparare alleggerisce il ragazzo 2 9,52 40,00

Fa da ponte tra reato e territorio 1 4,76 20,00

Fa confrontare con la complessità del reato 1 4,76 20,00

Nell'incontro capisce perché lo vive 1 4,76 20,00

Da una cornice di senso 1 4,76 20,00

INTERVISTE con codice o codici 5 23,81 100,00

INTERVISTE senza codice o codici 16 76,19 -

INTERVISTE totali 21 100,00 -
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Tab.14 - Frequenze dei codici afferenti al tema “Benefici per i minori” 

I codici afferenti a questo tema valorizzano le potenzialità della giusti-

zia riparativa in ambito penale minorile che ribalda la visione punitiva della 

giustizia e può alleggerire il senso di colpa del minore. Inoltre dalle parole 

di un intervistato emerge come la giustizia riparativa possa rappresentare 

una cornice di senso per il percorso penale del minore e possa fare da ponte 

con la comunità.  

La giustizia riparativa è qualcosa che prende in considerazione il soggetto che ha com-

messo il reato, il tipo di reato che ha commesso, cerca di dargli una cornice di senso, cerca 

di costruire anche una cornice di senso nel far svolgere a quel ragazzo un'attività che sia 

il più possibile aderente a quanto commesso, che sia un ponte anche tra il reato commesso 

ed il territorio e la società stessa (Int_6).  

Infine, dalle parole di un’intervistata emerge come i programmi di giu-

stizia riparativa possano favorire una reale presa di coscienza rispetto ai 

danni arrecati, che si realizza vivendo l’esperienza dell’incontro con l’altro.   

 
[…] quando ci si ritrova di fronte alla controparte questo senso di sentirsi così tanto 

figo e così tanto furbo forse un po’ si abbassa di livello, ma non è che si abbassa perché lo 

capisce, ma perché lo vive. E quindi il vissuto è sicuramente più forte del significato che 

una persona può raggiungere nel tempo perché qualcuno in qualche modo glielo spiega 

(Int_18).  

 

 

2.3. Osservazioni conclusive e implicazioni per le fasi successive di ri-

cerca 

 

Considerata la metodologia adottata per condurre la ricerca, l'interpreta-

zione dei dati deve essere adeguatamente contestualizzata al campo d’in-

dagine dello studio, senza alcuna pretesa di generalizzazione. Tuttavia, i 

risultati emersi offrono alcuni spunti di riflessione.  

In primo luogo lo studio esplorativo mette in luce come il lavoro edu-

cativo della comunità si realizzi a diversi livelli ma le pratiche più fre-

quenti si riscontrano in quelli più vicini al minore (microsistema e meso-

sistema). Il lavoro di rete con i servizi e il territorio, particolarmente rile-

vante per il reinserimento del minore autore di reato, rappresenta una 

preziosa risorsa ma è spesso di difficile attuazione.  
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I risultati emersi, evidenziano alcune difficoltà specificatamente legate 

al contesto penale e relativi al sistema generale della giustizia in ambito 

minorile che richiede spesso un tempo di permanenza in comunità troppo 

breve per la costruzione dei presupposti necessari ad un reale cambia-

mento nel percorso di vita del minore. Inoltre la frequente assenza di con-

sapevolezza rispetto al reato, tra i minori di area penale, costituisce un 

elemento di particolare difficoltà, che la comunità affronta soprattutto at-

traverso lo strumento della relazione educativa.  

Relativamente al tema della giustizia riparativa, dal primo studio con-

dotto emerge una scarsa esperienza delle comunità, conseguente al fatto 

che i programmi di giustizia riparativa siano inseriti raramente nei pro-

getti educativi dei minori e che non vi siano ancora, nell’ambito della giu-

stizia penale minore, cultura e condizioni necessarie alla loro realizza-

zione. Tuttavia, la giustizia riparativa costituisce per alcune comunità un 

modello di riferimento e le figure educative ne riconoscono le potenzialità 

per il lavoro con i minori in comunità.   

Come detto, i risultati di questa prima fase di ricerca hanno orientato 

la definizione degli studi presentati nei prossimi capitoli e in particolare 

la costruzione degli strumenti. Nello specifico, rispetto al secondo studio, 

le pratiche emerse, in una prospettiva ecologica, hanno portato a definire 

le dimensioni da esplorare attraverso la costruzione di un questionario e 

i relativi item. Inoltre, i fattori agevolanti e ostacolanti identificati in que-

sta fase, nella successiva, sono stati rilevanti a livello nazionale.  

Per lo studio di caso condotto, la fase esplorativa ha permesso, da un 

lato, di identificare il contesto in cui svolgere la rilevazione, grazie alla 

conoscenza acquisita attraverso le interviste, e dall'altro, di individuare le 

pratiche su cui focalizzare l'attenzione, attraverso un ulteriore approfon-

dimento qualitativo. In particolare verranno indagate le pratiche adottate 

per responsabilizzare i minori e quelle messe in campo nella gestione dei 

conflitti in comunità.  

 

 





Capitolo terzo 

Studio 2: rilevazione quantitativa sulle pratiche educative 

con adolescenti autori di reato in comunità sul territorio na-

zionale 

3.1. Impianto metodologico  

Il secondo studio condotto indaga il lavoro educativo delle comunità per 

minori che accolgono adolescenti autori di reato da una prospettiva na-

zionale. In particolare lo studio si propone i seguenti obiettivi:  

• svolgere una ricognizione delle pratiche educative adottate dalle 

comunità nel lavoro con adolescenti autori di reato; 

• rilevare i fattori che agevolano e quelli che ostacolano la realizza-

zione dell’intervento educativo in comunità con minori autori di 

reato; 

• svolgere una ricognizione dell’esperienza delle comunità rispetto 

alla giustizia riparativa. 

 

Le domande di ricerca alle quali lo studio si propone di rispondere da 

una prospettiva nazionale sono le seguenti: 

1. quali pratiche educative sono messe in campo dagli educatori 

delle comunità per minori per accompagnare gli adolescenti au-

tori di reato nei loro percorsi educativi? 

2. quali elementi agevolano e ostacolano la riuscita degli interventi 

messi in campo dalle comunità?  

3. qual è l’esperienza delle comunità per minori rispetto alla giusti-

zia riparativa?  

 

                Per rispondere alle domande di ricerca sono state coinvolte nell’inda-

gine le diverse figure (in particolare educatori, coordinatori e responsa-

bili) che lavorano con minori autori di reato nelle comunità per minori sul 

territorio nazionale. A tal fine, lo studio ha adottato una metodologia 
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quantitativa che ha permesso di estendere l’indagine, condotta nella 

prima fase attraverso lo strumento qualitativo dell’intervista, a un nu-

mero maggiore di soggetti e di ampliare la conoscenza del tema di ricerca 

a livello nazionale. Lo strumento utilizzato nello studio 2 è il questionario 

semi-strutturato (Lucisano & Salerni, 2002). 

Il questionario è stato costruito a partire dai risultati emersi nel primo 

studio e sulla base della letteratura e delle normative oggi vigenti. In par-

ticolare la fase precedente di ricerca ha messo in luce le pratiche adottate 

dalle comunità a diversi livelli (Palareti, 2003; Bronfenbrenner, 1986) e i 

fattori che possono agevolare o ostacolare la realizzazione degli inter-

venti, che sono stati indagati, in questa fase, a livello nazionale. La Tabella 

15 presenta la struttura del questionario e le diverse dimensioni inda-

gate.71 

 

 
Tab. 14 – Struttura del questionario somministrato nello studio 2 

 
71 In appendice B è riportato il questionario completo   

Variabili  

socio-anagrafiche 

Rispondente  Genere 

Età  

Titolo di studio 

Ruolo  

Anni di esperienza 

Variabili di contesto Comunità  Tipologia di struttura 

Tipologia di utenza  

Regione e territorio 

Strumenti a supporto dell’attività professionale 

Minori accolti Numeri di minori di area penale 

Tempo di permanenza dei minori di area penale 

Misure penali 

Dimensioni indagate Pratiche di 

microsistema  

Attività previste dal PEI                 

Pratiche educative di vita quotidiana in comunità 

Pratiche adottate in caso di trasgressione e conflitti  

Pratiche di 

mesosistema 

Pratiche comunità-famiglia 

Pratiche comunità-USSM 

Pratiche comunità- servizi sanitari 

Pratiche comunità- servizi di giustizia riparativa 

Pratiche comunità- avvocato  

Pratiche di 

esosistema  

 

Lavoro di rete 

Raggiungimento degli obiettivi educativi  
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La prima parte del questionario è dedicata alla raccolta delle informa-

zioni socio-anagrafiche dei partecipanti e di alcune informazioni relative 

alla comunità dove lavorano e ai minori ospiti. Tali informazioni sono 

state inserite sulla base dei risultati dello studio 1, che hanno messo in 

luce come alcuni dati di contesto, come il territorio dove si trova la comu-

nità, la tipologia di utenza, gli strumenti a supporto dell’attività profes-

sionale, il tempo di permanenza, le misure penali cui sono sottoposti i mi-

nori, possono incidere in modo favorevole o sfavorevole sul lavoro edu-

cativo svolto in comunità.  

La seconda parte del questionario è dedicata a esplorare alcune speci-

fiche dimensioni. La prima riguarda le pratiche educative adottate in co-

munità, rilevate secondo un approccio sistemico dell’intervento residen-

ziale. Sono state quindi indagate le pratiche adottate nel contesto della 

comunità (microsistema), le pratiche che riguardano il rapporto con gli 

altri attori presenti nella vita degli adolescenti (mesosistema), le pratiche 

inerenti al lavoro con l’intero sistema di servizi coinvolti nella presa in 

carico dei minori e con il territorio (esosistema). 

Oltre a rilevare le pratiche educative il questionario prevede un’ulte-

riore sezione che esplora il punto di vista dei rispondenti rispetto al rag-

giungimento degli obiettivi educativi specifici dei ragazzi di area penale, 

in particolare: assenza di recidiva, responsabilizzazione, consapevolezza 

rispetto al reato, costruzione di relazioni positive all’interno della comu-

nità, costruzione di relazioni positive all’esterno della comunità, reinseri-

mento sociale, cambiamento nel percorso di vita. Tali obiettivi sono stati 

identificati a partire dalle fonti normative della giustizia minorile, nonché 

da quanto emerso nel primo studio.  

Per la costruzione degli item appartenenti a ciascuna dimensione, 

come detto, è stato fatto riferimento a quanto emerso nella fase esplora-

tiva del disegno di ricerca. Alcuni item sono stati quindi costruiti ad hoc, 

altri sono stati adattati a partire dalla letteratura. In particolare alcuni item 

relativi alle dimensioni Pratiche adottate in caso di trasgressione e conflitti, 

Pratiche comunità-famiglia e Lavoro di rete sono stati ripresi dallo strumento 

di autovalutazione Linee guida di auto-valutazione C.A.M.72 (Mastropasqua 

 
72 C.A.M. è acronimo di Contesto, Accompagnamento, Miglioramento. Le Linee 

Guida di autovalutazione C.A.M. sono l’esito di un progetto di ricerca-azione 

partecipata che si è svolto nell’ambito di un Protocollo di Intesa tra il 
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et al., 2020) e adattati alle finalità della ricerca. Nello specifico la scala Li-

kert a 5 passi ha sostituito la scala di autovalutazione a 6 passi dello stru-

mento (Avvio, Base, In cammino, Definita, Empowerment, Funzionale). 

La sostituzione della scala di misura è motivata dall’obiettivo di ricerca 

ovvero indagare la frequenza delle attività messe in campo dalle comu-

nità che lavorano con adolescenti autori di reato. 

Per la tipologia di struttura, è stato fatto riferimento al Nomenclatore 

interregionale degli interventi e servizi sociali del 201373, alla luce dell’etero-

geneità nei sistemi di classificazione adottati dagli enti regionali per cate-

gorizzare le strutture socio-assistenziali residenziali per minori sul terri-

torio nazionale. 

Per le domande sui programmi di giustizia riparativa presenti nei pro-

getti educativi dei minori è stata utilizzata classificazione operata dal D. 

Lgs.150/2022 (cd. Riforma Cartabia).74 

Il questionario è stato somministrato tramite Google moduli tra metà 

gennaio e metà maggio 2024. Prima della compilazione, nelle informative 

venivano illustrati ai partecipanti gli obiettivi della ricerca e le tematiche 

trattate ed era quindi richiesto il consenso alla partecipazione allo studio 

e al trattamento dei dati.  

Si precisa che più figure professionali appartenenti alla stessa comu-

nità potrebbero aver risposto al questionario. Tuttavia, per ragioni etiche 

legate alla tutela della privacy, non è stato possibile identificare i parteci-

panti né collegare tra loro le risposte provenienti dalla medesima comu-

nità. Di conseguenza, non è stato possibile condurre analisi comparative 

tra le risposte delle diverse figure operative all’interno dello stesso conte-

sto. 

 

 

 

Dipartimento di Storia, Scienze dell’Uomo e della Formazione dell’Università de-

gli Studi di Sassari e il Centro Giustizia Minorile per la Sardegna. Il percorso di 

ricerca ha coinvolto le comunità per minori presenti sul territorio sardo (Mastro-

pasqua et al., 2020; Pandolfi, 2017; 2019; 2020).  
73 Cfr. Tabella 5 p. 96. https://www.minori.gov.it/sites/default/files/nomencla-

tore_cisis_2013.pdf. Nel questionario sono state inserite come opzioni comunità fami-

liare per minori, comunità socio-educativa e comunità educativo-psicologica. È stata ag-

giunta a queste alternative l’opzione Altro.  
74 Cfr. prima parte, capitolo 2.4. 

https://www.minori.gov.it/sites/default/files/nomenclatore_cisis_2013.pdf
https://www.minori.gov.it/sites/default/files/nomenclatore_cisis_2013.pdf
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Campione  

 

Lo studio 2 ha come popolazione di riferimento gli operatori che prestano 

attività lavorativa nelle comunità che accolgono adolescenti autori di 

reato. Come detto per lo studio 1, tali comunità sono presenti in una lista 

di strutture residenziali convenzionate disponibile sul sito del Ministero 

della Giustizia e aggiornata semestralmente.75 Le strutture, in totale 816 

alla data dell’ultimo aggiornamento disponibile al momento della som-

ministrazione (2° Aggiornamento 2023), sono distribuite in maniera diso-

mogenea sul territorio nazionale (Fig. 16).  

I partecipanti dello studio 2 sono stati reclutati contattando via e-mail 

le 816 strutture presenti sul territorio nazionale. Gli indirizzi mail sono 

stati reperiti a partire dal nome della struttura, pubblicamente accessibile 

sulla lista del Ministero della Giustizia. Nel messaggio di reclutamento, 

inviato via e-mail, era richiesta la partecipazione allo studio di tutte le fi-

gure coinvolte, a diverso titolo, nel lavoro in comunità. Avendo risposto 

solo professionisti in forma volontaria, nonostante si possedesse una lista 

di campionamento, l’unità di analisi dello studio è considerabile come un 

campione non probabilistico di convenienza.  

 

 

 

 
75 https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_mino-

renni_e_giovani_adulti  

https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_minorenni_e_giovani_adulti
https://www.giustizia.it/giustizia/page/it/strutture_residenziali_per_minorenni_e_giovani_adulti


Parte seconda – Capitolo terzo 180 

 

Fig. 16 – Distribuzione per regione delle 816 comunità convenzionate con il DGMC sul 

territorio nazionale per l’accoglienza di minori autori di reato (2° Aggiornamento 2023) 

 

In fase di reclutamento, i responsabili di diverse comunità hanno ri-

sposto che, nonostante la struttura fosse convenzionata, non avevano mai 

accolto minori di area penale e per questo motivo non avrebbero parteci-

pato alla ricerca. Le comunità che invece, pur non accogliendo minori di 

area penale alla data della somministrazione, avevano maturato espe-

rienza di lavoro con questa utenza hanno preso parte allo studio.76 

Dei rispondenti, 316 in totale, 29, pur lavorando in strutture che ave-

vano operato in questo ambito, non avevano mai avuto un'esperienza di-

retta con questa tipologia di utenza, neanche in precedenti incarichi 

presso strutture residenziali e sono stati esclusivi dalle analisi condotte. 

 Il campione è quindi costituito da 287 operatori che prestano attività 

lavorativa in comunità che accolgono minori di area penale sul territorio 

nazionale. Il campione è costituito per il 66.9% da femmine e il 31.4% da 

maschi, l’1.7% ha preferito non specificare.  Relativamente alle fasce d’età, 

si riscontra una percentuale maggiore di rispondenti tra i 31-40 e i 41-50 

anni, rispettivamente il 27.8% e il 31.7%. Il 17.4% dei partecipanti appar-

tiene alla fascia d’età 20-30 anni, mentre il 23.0% ha più di 50 anni.  

Gli operatori del campione provengono da percorsi formativi diversi, 

con una prevalenza di titoli afferenti all'area pedagogica e psicologica.  

In merito al ruolo ricoperto in comunità (Tab.16) la categoria maggior-

mente rappresentata è quella degli educatori.  

 

Ruolo N.  % del Totale 

Responsabile  80  27.9 %  

Coordinatore  74  25.8 %  

Educatore  109  38.0 %  

Altro  24  8.4 %  

 
76 Come per lo studio 1, dato il frequente turnover dei minori nelle comunità, è 

stato deciso di includere nello studio anche le comunità che, al momento della som-

ministrazione, non avevano in carico minori autori di reato, ma che dichiaravano di 

aver avuto esperienza con questa tipologia di utenza in passato.  
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Tab.16 – Distribuzione campionaria per ruolo ricoperto in comunità 

 

Inoltre, il 29.3% degli operatori ricopre il proprio ruolo da oltre 10 anni, 

mentre il 25.8% ha fino a due anni di esperienza. Il 30% ha tra 3 e 6 anni 

di esperienza, e il 15% tra 7 e 10 anni. 

Il campione è distribuito in maniera omogenea nelle diverse aree geo-

grafiche e tra i vari ruoli delle figure educative in comunità (Tab.17). Tut-

tavia, si registra un numero maggiore di risposte nel Nord Ovest, conse-

guenza della presenza, in quest'area, di un numero più elevato di comu-

nità convenzionate per l'accoglienza di minori dell'area penale. 

 

 
 

Tab.17- Distribuzione campionaria per ruolo e area geografica della comunità 

 

 

 

Area geografica  Ruolo  N.  % del Totale 

Nord Ovest  Responsabile  23  8.0 %  

   Coordinatore  22  7.7 %  

   Educatore  29  10.1 %  

   Altro  1  0.3 %  

Nord Est  Responsabile  15  5.2 %  

   Coordinatore  14  4.9 %  

   Educatore  18  6.3 %  

   Altro  1  0.3 %  

Centro  Responsabile  13  4.5 %  

   Coordinatore  17  5.9 %  

   Educatore  26  9.1 %  

   Altro  5  1.7 %  

Sud  Responsabile  15  5.2 %  

   Coordinatore  15  5.2 %  

   Educatore  24  8.4 %  

   Altro  9  3.1 %  

Isole  Responsabile  14  4.9 %  

   Coordinatore  6  2.1 %  

   Educatore  12  4.2 %  

   Altro  8  2.8 %  

 



Parte seconda – Capitolo terzo 182 

 

Analisi dei dati  

 

Prima di procedere con le analisi finalizzate a rispondere agli obiettivi 

dello studio, sono state condotte analisi preliminari descrittive e di veri-

fica della normalità della distribuzione.  

Successivamente, per identificare i fattori agevolanti e ostacolanti, sono 

state eseguite analisi della varianza ANOVA one-way, considerando 

come variabili dipendenti sia gli obiettivi educativi che le pratiche educa-

tive a diversi livelli, e come variabili indipendenti alcuni elementi emersi 

nella prima fase dello studio, quali il tempo di permanenza dei minori, la 

frequenza delle riunioni di équipe, la supervisione, il ruolo in comunità, 

l’area geografica della comunità e il territorio. Le ipotesi delle ANOVA 

sono state verificate attraverso il test di omogeneità di Levene e il test di 

normalità di Shapiro-Wilk. Quest'ultimo, come noto, è sensibile alla nu-

merosità del campione; pertanto, nonostante abbia mostrato risultati si-

gnificativi (p < 0,05), si è tenuto conto dei valori di asimmetria e curtosi 

per decidere se proseguire con le analisi. Ove necessario, sono state con-

dotti Test Post-Hoc di Tukey per individuare le differenze significative 

tra i gruppi. 

Inoltre, è stata calcolata la correlazione di Pearson tra gli obiettivi edu-

cativi e le pratiche educative adottate in comunità.  

L'analisi dei dati è stata eseguita utilizzando i software IBM SPSS Sta-

tistics 27 e Jamovi 2.4.8.0, fissando ove necessario il livello di significati-

vità a p < 0,05.  

3.2. Risultati  

Verranno presentati inizialmente i dati rilevati rispetto al contesto di la-

voro dei rispondenti, ai minori accolti e all’opinione circa il raggiungi-

mento degli obiettivi educativi in comunità. Successivamente verranno 

illustrati i risultati relativi alle 3 domande di ricerca. Le pratiche educative 
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e i fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi verranno presentati, come 

per lo studio 1, secondo una prospettiva ecologica.  

 

Le comunità 

  

La tipologia di comunità maggiormente rappresentata è quella delle co-

munità socio-educative, dove lavora la maggioranza dei partecipanti alla 

ricerca (oltre l’86%).  L’8.4% lavora in una comunità educativo-psicolo-

gica, il 2.4% in comunità di tipo familiare e il restante 2.8% in altre tipolo-

gie di strutture (es. comunità semi-autonomia).  

Il 56.4% delle comunità accoglie esclusivamente ragazzi, l’8.7% accol-

gono esclusivamente ragazze, il 34.8% sono comunità miste che accolgono 

sia maschi che femmine. Come specificato nella descrizione del campione, 

le comunità si distribuiscono in maniera omogenea nelle aree geografiche 

con una percentuale più alta di comunità nel Nord Ovest motivata da un 

numero maggiore di strutture convenzionate per l’accoglienza di minori 

autori di reato.  

Le comunità sono situate con maggior frequenza in aree a bassa den-

sità abitativa, mentre la presenza in grandi città è più contenuta (Tab.18). 

La percentuale più alta di comunità si riscontra infatti in comuni con una 

popolazione fino a 10.000 abitanti. Il loro numero diminuisce al crescere 

della dimensione demografica del territorio e soltanto il 13.2% delle co-

munità è presente in territori che hanno una densità di popolazione supe-

riore ai 250.000 abitanti (grandi città).  

 

Tab.18 – Distribuzione delle comunità per territorio 

Nell’organizzazione delle comunità sono previste attività di supporto 

all’attività professionale. In particolare, il 60.6% dei partecipanti svolge 

Territorio N.  % del Totale 

Comune fino a 10.000 abitanti  43  35.3 %  

Comune tra 10.000 e 50.000 abitanti  79  27.5 %  

Comune tra i 50.000 e i 250.000 abitanti  69  24.0 %  

Comune con più di 250.000 abitanti   38  13.2 %  
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riunioni di équipe una volta a settimana, il 21.3% due volte al mese e il 

restante 18.1% con minor frequenza. Inoltre l’86.8% degli operatori usu-

fruisce di uno spazio di supervisione, risorsa alla quale non ha accesso il 

restante 13.2%. La frequenza di tale attività varia: il 60.2% svolge incontri 

di supervisione una volta al mese, il 27.3% più di una volta al mese, il 

restante 12.4% meno di una volta al mese. Gli operatori partecipano anche 

a diverse attività formative, tra cui le più comuni riguardano le norme 

sanitarie e di sicurezza, segnalate dal 75.6% dei rispondenti. Il 57.5% 

prende parte a formazioni sulle pratiche educative (es. gestione dei con-

flitti in comunità), mentre il 51.9% si dedica anche a tematiche pedagogi-

che generali (es. approfondimento di teorie di riferimento). Le attività di 

formazione su aspetti legali coinvolgono il 35.9% degli operatori, e quelle 

sulla progettazione educativa il 34.5%.  

I minori accolti   

Le comunità accolgono un numero di minori di area penale abbastanza 

variabile (Tab.19). Il 29.3% dei rispondenti dichiara che non siano presenti 

adolescenti di area penale al momento della rilevazione. Tale dato mette 

in luce la presenza spesso discontinua di minori in strutture convenzio-

nate che accolgono anche altre tipologie di utenza (minori con provvedi-

mento amministrativo e minori stranieri non accompagnati). Il 23% dei 

partecipanti opera in comunità che ospitano un solo minore di area pe-

nale, mentre il 17.4% lavora con due e il 9.8% con tre. Una percentuale 

decisamente minore di strutture ospita più di tre minori di area penale. 

Ciò evidenzia come le comunità lavorino con un’utenza eterogenea.  
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Tab.19 – Numero di minori di area penale in comunità 

Il 40,5% dei partecipanti indica che i minori di area penale restano in 

comunità circa un anno, il 35.4% riporta che il periodo di permanenza su-

pera i 12 mesi, mentre il 24.1% segnala una permanenza più breve 

(Tab.20).  

 

Tab.20 – Tempo di permanenza dei minori di area penale in comunità 

Tra le diverse misure penali alle quali possono essere sottoposti i mi-

nori accolti in comunità77, la sospensione del processo e messa alla prova 

risulta la più frequente, seguita dalla misura cautelare, maggiormente re-

strittiva. Il 32.3% delle comunità nelle quali erano presenti minori di area 

penale al momento della rilevazione, accoglieva 1 minore in messa alla 

 
77 In particolare misura cautelare, sospensione del processo e messa alla prova, 

affidamento in prova al servizio sociale, detenzione domiciliare da svolgere in comu-

nità, misure di sicurezza e altre misure penali.  

Numero minori 

di area penale 

nella comunità 

N. 

risposte 
% del Totale 

0  84  29.3 %  

1  67  23.3 %  

2  50  17.4 %  

3  28  9.8 %  

4  13  4.5 %  

5  7  2.4 %  

6  9  3.1 %  

7  10  3.5 %  

8  5  1.7 %  

9  4  1.4 %  

10  5  1.7 %  

Più di 10  5  1.6 %  

 

Tempo di permanenza N. % del Totale 

Meno di 1 anno  62  24.1 %  

Circa 1 anno  104  40.5 %  

Più di un anno   91  35.4 %  
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prova, il 16.7 % 2 minori. Rispetto alla misura cautelare da svolgersi in 

comunità, il 23.7% delle strutture ospitava un minore sottoposto a tale mi-

sura e l’11.7% ne accoglieva due.  

Gli obiettivi educativi  

Le medie dei punteggi relativi alle opinioni dei partecipanti sul raggiun-

gimento degli obiettivi educativi si attestano intorno a 3 (corrispondente 

a "Abbastanza" su scala Likert), con alcune variazioni in relazione a spe-

cifici obiettivi (Tab.21). In particolare, si rileva come la costruzione di re-

lazioni positive all’interno della comunità, che presenta una media di 3.67, 

costituisca l’obiettivo più raggiungibile. Al contrario, quello meno rag-

giungibile, secondo i rispondenti, è l’assenza di recidiva (media 2.72), cui 

segue il raggiungimento di un cambiamento nel percorso di vita dei minori 

che si attesta su una media di 3.10 ma presenta il valore più alto di devia-

zione standard, indice di una variabilità maggiore tra le opinioni degli 

operatori. 

 

Tab.21 – Raggiungimento degli obiettivi educativi 

Le medie più basse associate a questi obiettivi evidenziano come i ri-

spondenti considerino più complesso promuovere un cambiamento du-

raturo e un reale allontanamento dal contesto di devianza. Al contrario, 

risultano più realizzabili quegli obiettivi che prevedono interventi più im-

mediati, focalizzati sul presente, in particolare quelli legati al lavoro di-

retto con i minori nella quotidianità. Questo si riflette nella costruzione 

della relazione educativa e nella creazione di un clima sereno durante il 

Obiettivi educativi  Media SD 

Assenza di recidiva  2.72  0.647  

Responsabilizzazione  3.16  0.665  

Consapevolezza  3.23  0.744  

Relazioni positive in comunità  3.67  0.760  

Relazioni positive all’esterno  3.22  0.787  

Reinserimento sociale  3.30  0.771  

Cambiamento nel percorso di vita  3.10  0.813  
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percorso del minore all'interno della comunità, aspetti su cui gli operatori 

hanno maggiore controllo e possibilità di intervento.  

Gli obiettivi relativi al reinserimento sociale e alla costruzione di relazioni 

positive all'esterno della comunità presentano medie molto simili (rispetti-

vamente 3.30 e 3.22), suggerendo che gli operatori considerano queste 

aree moderatamente raggiungibili. Questo potrebbe riflettere le difficoltà 

legate alla collaborazione con contesti esterni alla comunità, dove gli ope-

ratori hanno un'influenza limitata rispetto a quanto avviene all'interno 

delle strutture. 

Per quanto riguarda gli obiettivi legati al lavoro specifico sul reato ov-

vero la responsabilizzazione (media 3.16) e la consapevolezza (media 3.23), si 

nota una leggera differenza. La consapevolezza appare più facilmente 

raggiungibile rispetto alla responsabilizzazione. Questo potrebbe indi-

care che, sebbene i minori sviluppino una certa comprensione delle con-

seguenze delle loro azioni, promuovere un vero senso di responsabilità e 

cambiamento richiede più tempo e sforzi, ed è percepito come un tra-

guardo più difficile da ottenere. 

3.2.1 Pratiche educative   

I risultati relativi alle pratiche educative adottate dalle comunità sono pre-

sentati in base ai diversi livelli nei quali si realizzano. La frequenza delle 

pratiche è stata misurata utilizzando una scala Likert di frequenza a 5 

passi (mai, raramente, qualche volta, spesso, sempre), la loro utilità con 

una scala Likert di accordo (per niente, poco, abbastanza, molto, del 

tutto). Ci si soffermerà in particolare sui risultati più rilevanti ai fini della 

ricerca.  

Pratiche di microsistema  

I dati raccolti mostrano come le attività più frequentemente incluse nel 

Progetto Educativo Individualizzato (P.E.I), siano quelle di istruzione e di 

utilità sociale, seguite dalla presenza di un sostegno psicologico per il minore 

(Tab.22). Al contrario, l'attività meno comune nei progetti educativi è lo 

svolgimento di un programma di giustizia riparativa, che presenta, rispetto 

alle altre attività, una maggiore concentrazione di risposte nei punteggi 
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più bassi della scala Likert che indicano come non sia inserita nel progetto 

o lo sia solo raramente.   

 

Tab.22 – Frequenze delle attività del PEI 

Tra le pratiche adottate nel lavoro con i minori in comunità, risultano 

più frequenti le mansioni domestiche svolte dai minori, orientate alla cura 

degli spazi, allo sviluppo dell'autonomia e alla promozione di un clima di 

collaborazione attraverso il “fare insieme” in comunità (Tab.23). In parti-

colare, il 71.1% dei rispondenti afferma che queste attività vengono svolte 

sempre. Un'altra pratica molto diffusa è il colloquio con le figure educative, 

caratterizzato dal confronto diretto con il minore volto alla condivisione 

ma anche al monitoraggio dell’andamento del percorso, che costituisce 

una pratica regolarmente adottata nel 59.9% dei casi. Sono piuttosto co-

muni anche le uscite di gruppo, che offrono occasioni di condivisione e per-

mettono ai minori di vivere esperienze diverse rispetto alla routine quo-

tidiana in comunità. Tre le attività di gruppo risultano abbastanza fre-

quenti le riunioni di gruppo, le attività sportive e i laboratori creativi. Risulta 

invece meno comune lo svolgimento di laboratori a carattere terapeutico, 

sulla legalità ma anche volti all'acquisizione di competenze specifiche 

(come quelle socio-emotive), attività meno integrate nel lavoro quoti-

diano in comunità.  

 

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       

Attività previste nel PEI Mai Raramente 
Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   Media         SD      

Attività di istruzione  1.0%  3.1%  10.5%  44.9%  40.4%    4.21   0.830        

Attività di utilità sociale   1.4%  3.5%  14.6%  37.6%  42.9%     4.17   0.902        

Sostegno psicologico   1.7%       4.5%  14.3%  35.5%    43.9%     4,15   0.948        

Attività sportiva  2.8%      8.4%  23.7%  39.7%  25.4%    3.77   1.01        

Attività lavorativa  5.2%      9.8%  34.5%  39.7%  10.8%    3.41   0.985        

Programma di giustizia 

riparativa 
  9.1%  

                 

23.0% 
 

   

29.6%  
 

  

24.4% 
 

  

13.9% 
 

   

3.11 

   

1.18 

       

             



Studio 2: rilevazione quantitativa sul territorio nazionale 189 

 

Tab.23 – Frequenze delle pratiche educative di vita quotidiana  

Nella gestione delle trasgressioni e delle infrazioni di regole da parte 

dei minori, le pratiche più frequentemente adottate nelle comunità inclu-

dono la discussione di gruppo e la riparazione diretta del danno, in particolare 

in caso di danneggiamento (Tab.24). A queste si affianca la riparazione in-

diretta o simbolica, come lo svolgimento di attività di volontariato o di uti-

lità sociale. Tali pratiche, che utilizzano un approccio riparativo nella ge-

stione dei comportamenti dei minori, sono considerate dai rispondenti le 

più utili per la gestione delle infrazioni, con punteggi medi compresi tra 

3 e 4 su una scala Likert (Tab.25). Nonostante siano abbastanza comuni, 

la punizione e la sottrazione della paghetta (che hanno una media delle rispo-

ste rispettivamente di 2.85 e 3.03), riconducibili ad un approccio punitivo, 

risultano, secondo i rispondenti, meno efficaci, con punteggi medi più 

bassi, di 2.60 e 2.75. La pratica meno utilizzata e considerata meno utile è 

l'esclusione del minore dalle attività, in quanto non favorisce una riflessione 

adeguata sugli eventi che hanno portato alla trasgressione e non ha rela-

zione con quanto accaduto. La deviazione standard riscontrata nelle 

 

Pratiche educative di 

vita quotidiana  
Mai Raramente 

Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   
Media         SD 

     

Mansioni domestiche   1.0%  2.1%  4.9%  20.9%  71.1%    4.59   0.770        

Colloqui con figure 

educative 
 1.4%  1.0%  3.5%  34.1%  59.9%  

  
4.50   0.743 

       

Uscite di gruppo  2.1%  3.8%  13.6%  50.2%  30.3%      4.03   0.885        

Attività sportive di gruppo  3.5%  10.8%  29.3%  39.4%  17.1%    3.56   1.01        

Riunioni di gruppo  10.1%  15.0%  23.3%  33.4%  18.1%    3.34   1.22        

Laboratori creativi  8.0%  16.0%  34.1%  30.7%  11.1%    3.21   1.09        

Attività culturali  4.2%  21.3%  41.5%  25.1%  8.0%    3.11   0.970        

Laboratori terapeutici   15.0%  18.1%  34.5%  22.6%  9.8%    2.94   1.18        

Laboratori sulla legalità  25.8%  22.6%  28.2%  14.6%  8.7%    2.58    1.26        

Laboratori di educazione 

socio-emotiva 
 24.7%  26.5%  25.4%  16.0%  7.3%    2.55   1.23 

       

Sostegno psicologico 

di gruppo 
 34.5%  23.7%  20.2%  11.1%  10.5%  

 
 2.39  

 
1.34 
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medie di tutte le pratiche evidenzia una rilevante eterogeneità nelle rispo-

ste relative alla frequenza delle pratiche e alle opinioni circa la loro utilità.  

 

Tab.24 – Frequenze delle pratiche adottate in caso di trasgressione 

 

Tab.25 – Utilità delle pratiche adottate in caso di trasgressione  

Infine, nella gestione dei conflitti in comunità, la mediazione viene 

adottata nei due terzi dei casi: nel 47.4% dei casi viene utilizzata spesso, e 

nel 30% viene applicata sempre. Per quanto riguarda l'utilità percepita di 

questa pratica, emergono percentuali particolarmente elevate, con il 

60.1% dei rispondenti che la considera molto utile e il 17.8% che la ritiene 

del tutto utile.  

 

 

Pratiche adottate in caso 

di trasgressione  
Mai Raramente 

Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   Media         SD      

Discussione di gruppo  3.8%      6.3%  17.8%  41.1%  31.0%    3.89   1.04        

Riparazione indiretta    6.3%      12.9%          25.1%   39.4%   16.4%      3.47              1.10        

Riparazione diretta  4.2%  10.8%  29.3%  41.1%  14.6%    3.51   1.01        

Diminuzione paghetta  17.4%  13.2%  28.2%  31.0%  10.1%    3.03   1.24        

Punizione  21.3%  17.1%  27.5%  23.3%  10.8%    2.85   1.29        

Esclusione dalle attività   47.7%  26.5%  19.5%  5.9%  0.3%    1.85   0.959        

Utilità pratiche adottate 

nei casi di trasgressione 
Media 

 
SD  

Discussione di gruppo  3.81    0.858  

Riparazione indiretta   3.69    0.908  

Riparazione diretta  3.54    0.864  

Diminuzione paghetta  2.60    0.930  

Punizione  2.32    0.994  

Esclusione dalle attività  1.92    1.02  
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Pratiche di mesosistema  

I dati mostrano che, tra le pratiche con la famiglia dei minori, viene attri-

buita una chiara priorità al suo coinvolgimento nella fase iniziale dell'inter-

vento e durante la sua realizzazione (Tab. 26). Le medie elevate e ripetute su 

più pratiche (media 4.47) indicano un'ampia convergenza tra i rispon-

denti sull'importanza di stabilire fin dall'inizio un forte collegamento tra 

minore, comunità e famiglia, creando un terreno di collaborazione. Il 

coinvolgimento della famiglia risulta invece meno frequente nelle deci-

sioni sul progetto dei minori e nelle azioni di monitoraggio.  

La mediazione tra famiglia e minore è una pratica ben consolidata (media 

3,92), suggerendo una diffusa consapevolezza dell'importanza di ricucire 

i rapporti familiari e sostenere l’adolescente in questo processo.   

Le azioni rivolte direttamente alla famiglia risultano meno frequenti. 

In particolare, i colloqui periodici e gli spazi di ascolto hanno una frequenza 

moderata, mentre il sostegno alle competenze genitoriali è la pratica meno 

diffusa (media 2,80) e mostra un'alta variabilità. Ciò indica che sia poco 

consolidata o che si incontrano difficoltà nell'implementarla sistematica-

mente.  

Infine, l’opinione dei partecipanti sulla collaborazione con la famiglia per 

il raggiungimento degli obiettivi educativi si attesta su una media di 3.24, 

con una prevalenza di rispondenti (58.3%) che si colloca su un punteggio 

3 della scala Likert.  
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Tab.26 – Frequenza delle pratiche comunità- famiglia 

Il lavoro svolto dalla comunità con i servizi sociali invianti (USSM), 

risulta, nella maggior parte dei casi, ben strutturato e regolare, soprattutto 

per quanto riguarda gli incontri di scambio, la progettazione condivisa del PEI 

e il monitoraggio del servizio (Tab.27). I dati mostrano infatti una forte ade-

sione a queste pratiche, con frequenze elevate e medie significative, a di-

mostrazione di un lavoro di sinergia nel portare avanti il progetto educa-

tivo del minore. Le visite degli assistenti sociali in comunità, che garantireb-

bero una maggiore vicinanza al minore, sono invece meno frequenti.  

 

Tab.27 – Pratiche comunità-USSM 

 

Pratiche 

comunità-famiglia 
Mai Raramente 

Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

  
 Media         SD 

     

Coinvolgimento in fase di 

inserimento 
 1.8%  5.0%  2.8%  25.2%  65.2%  

 
 4.47   0.905 

     

Coinvolgimento in fase di 

intervento 
 1.4%  2.8%  6.7%  25.8%  63.3%  

 
 4.47   0.851 

     

Colloqui periodici  4.0%  8.3%  18.8%  31.2%  37.7%  
 
 4.00   1.12 

     

Mediazione tra famiglia e 

minore 
 4.1%      4.1%  20.3%  38.7%  32.8%  

 
 3.92   1.03 

     

Spazi di ascolto   7.7%  20.9%  21.2%  26.4%  23.8%  
 
 3.38   1.26 

     

Collaborazione    1.1%      9.9%   58.3%  25.8%  4.9%  
 
   3.24              0.737 

     

Coinvolgimento nelle 

decisioni e nel monitoraggio 
 6.8%  22.8%  36.7%  21.1%  12.8%  

 
 3.10   1.10 

     

Interventi di sostegno alle 

competenze genitoriali 
 16.0%  26.2%  30.2%  17.5%  10.2%  

 
 2.80   1.20 

     

 

             

Pratiche  

Comunità - USSM 
Mai Raramente 

Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   Media         SD      

Incontri di scambio  0%  1.8%  13.0%  44.0%  41.2%    4.25   0.744        

Progettazione condivisa PEI  1.4%  7.4%  13.4%  27.2%  50.5%    4.18   1.02        

Monitoraggio del servizio  0%     1.4%   11.6%  39.4%  47.5%    4.0   0.735        

Visite in comunità    4.9%      19.3%   27.7%  30.2%  17.9%        3             1.13        
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La collaborazione tra le comunità e i servizi sanitari risulta limitata e poco 

frequente (Tab.28). Sebbene il 44.6% dei rispondenti indichi che tale col-

laborazione avviene "qualche volta", è relativamente raro che si verifichi 

in modo regolare e costante.  

 

Tab.28 – Pratiche comunità – servizi sanitari 

La collaborazione tra le comunità e gli avvocati appare piuttosto frammen-

tata e poco regolare (Fig.29). Un’ampia percentuale dei rispondenti, in-

fatti, indica che tale interazione avviene solo "qualche volta" (48.8%) o "ra-

ramente" (32.9%). Le situazioni in cui la collaborazione è più frequente, 

sono invece molto limitate. 

 

Tab.29 – Pratiche comunità – avvocati 

Pratiche di esosistema  

La costruzione di reti di collaborazione con i servizi del territorio (servizi 

sociali, scuole, servizi specialistici) e la presenza di un educatore referente 

che curi i rapporti con l'esterno, per garantire continuità con gli altri con-

testi sociali frequentati dal minore, sono tra le pratiche più consolidate, 

che mostrano una buona frequenza e diffusione. Risultano piuttosto re-

golari anche gli incontri periodici con i servizi e la stipulata di accordi e pro-

tocolli di intesa con soggetti pubblici e privati operanti nel territorio, come 

ad esempio gli enti di formazione.  Sono invece meno frequenti le attività 

di progettazione condivisa (es. Tavoli di discussione), e di formazione con le 

Istituzioni, evidenziando una frammentarietà maggiore nel lavoro di 

 

             

Pratiche  

comunità – servizi sanitari  
Mai Raramente 

Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   Media         SD      

Collaborazione   4.5%      37.5%   44.6%  11.2%  2.2%      2.69            0.814        

             

 

             

Pratiche  

comunità – avvocati  
Mai Raramente 

Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   Media         SD      

Collaborazione   3.2%      32.9%   48.8%  12.7%  2.5%      2.78            0.799        
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collaborazione tra comunità e enti istituzionali, e i momenti di riflessione, 

confronto e valutazione sugli obiettivi, i progetti e gli interventi in favore 

dei minori ospiti con i servizi del territorio. La presenza di volontari, indice 

di integrazione della struttura con la comunità locale, è la pratica che ri-

sulta meno frequente. La deviazione standard associata a ciascuna pratica 

mette in luce un certo grado di variabilità nella loro frequenza: mentre 

alcune comunità le implementano in modo regolare e strutturato, altre 

mostrano una minore costanza e maggiore difficoltà nell'attuarle. 

 

Tab.30 – Lavoro di rete 

3.2.2. Fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi in comunità 

Come detto, per rilevare i fattori che possono agevolare o ostacolare la 

riuscita dell’intervento della comunità con i minori autori di reato, sono 

state condotte analisi della varianza ANOVA one-way e correlazioni di 

Pearson (cfr. par.3.1). Nelle ANOVA sono considerate come variabili di-

pendenti gli obiettivi e le pratiche educative e come variabili indipendenti 

 

             

Lavoro di rete  Mai Raramente 
Qualche 

volta 
Spesso Sempre 

   
Media         SD 

     

Reti di collaborazione con 

servizi del territorio 
 0.3%  4.5%  25.9%  40.2%  29.0%  

  
3.93   0.872  

      

Educatore referente con 

l’esterno 
 10.2%      9.4%  14.3%  18.8%  47.4%  

  
3.84   1.37  

      

Incontri periodici con servizi 

del territorio 
 6.1%  12.9%  28.7%  30.8%  21.5%  

  
3.49   1.14  

      

Accordi e protocolli di intesa   3.2%  18.6%  31.1%  36.4%  10.7%  
  

3.33   1.00  
      

Momenti di riflessione, 

confronto, valutazione con i 

servizi del territorio  

 7.5%  19.6%  31.7%  25.6%  15.7%  

  

3.22  

  

1.15  

      

Formazione con le istituzioni  9.2%  14.9%  36.9%  25.2%  13.8%  
  

3.20   1.14  
      

Progettazione condivisa tra 

enti e istituzioni  
 6.8%  21.8%  33.2%  26.1%  12.1%    3.15   1.10        

Presenza di volontari in 

comunità  
  

18.9% 
      

    18.9% 
  

 27.5%  
  

21.4% 
  

13.2% 
         

2.91       

   

1.30 
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alcuni fattori emersi nel primo studio come agevolanti o ostacolanti l’in-

tervento78.  

L'ANOVA condotta per analizzare le differenze nei punteggi degli 

obiettivi educativi in base al tempo di permanenza non ha mostrato risul-

tati significativi, indicando che la durata del periodo in cui il minore ri-

mane in struttura non ha un legame rilevante con il raggiungimento degli 

obiettivi. Al contrario, l’analisi della varianza tra obiettivi educativi e stru-

menti a supporto dell’attività professionale ha mostrato differenze statistica-

mente significative (F = 4.33; p = 0.016).  

Si riscontra una differenza statisticamente significativa rispetto alla fre-

quenza delle riunioni di équipe e all’obiettivo della costruzione di relazioni 

positive in comunità (Tab.31).  

 

 

Tab.31 - ANOVA obiettivi educativi e frequenza riunioni di équipe 

Nello specifico, i Post Hoc mostrano come chi svolge le riunioni di 

équipe una volta a settimana abbia un punteggio medio significativa-

mente maggiore rispetto a chi le svolge invece una volta al mese o meno. 

Ciò evidenzia l’importanza di questo strumento di supporto all’attività 

professionale che può costituire un fattore agevolante rispetto alla costru-

zione di un clima relazionale positivo in comunità, funzionale al lavoro 

educativo svolto nel quotidiano con i minori di area penale. 

Degli strumenti a supporto dell’attività professionale, anche la supervi-

sione può rappresentare un fattore agevolante per l’intervento in comu-

nità. L’analisi della varianza ANOVA mostra infatti differenze statistica-

mente significative tra le medie di coloro che usufruiscono di tale sup-

porto e di chi no, in particolare rispetto all’obiettivo dell’assenza di recidiva 

(F = 6.44; p = 0.014) (Tab.32). 

 
78 Per le medie dei fattori considerati si rimanda al paragrafo 3.2. per gli obiettivi 

educativi (Tab. 21), e al paragrafo 3.2.1. per le pratiche di microsistema (Tab.22 e 

Tab.23), e di esosistema (Tab.30).  

 

Variabile indipendente 

(Gruppi) 
Media DS 

Relazioni positive all’interno della comunità* 

Équipe 1 volta a settimana 3.78 0.746 

Équipe 2 volte al mese  3.52 0.622 

Équipe 1 volta al mese o meno  3.50 0.897 
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Tab.32- ANOVA obiettivi educativi e supervisione  

La presenza di uno spazio di sostegno per gli operatori in comunità, 

che può incidere favorevolmente sul loro benessere, le loro competenze e 

il loro senso di autoefficacia, può influire sulla percezione del raggiungi-

mento degli obiettivi educativi, in particolare sulla possibilità che, dopo 

l’intervento, i minori si allontanino definitivamente dal contesto deviante 

e non commettono ulteriori reati. 

Le analisi della varianza mostrano inoltre risultati statisticamente si-

gnificativi tra alcuni obiettivi e il ruolo ricoperto dai rispondenti in comu-

nità (Assenza di recidiva F= 4.85; p = 0.003; Relazioni positive all’esterno 

F =5.47; p = 0.002).  

Tab.33- ANOVA obiettivi educativi e ruolo 

I test Post-Hoc mostrano infatti una differenza statisticamente signifi-

cativa tra le medie dei responsabili e degli educatori rispetto all’obiettivo 

dell’assenza di recidiva, e tra educatori e ruoli apicali (responsabili e coor-

dinatori), rispetto alla costruzione di relazione positive all’esterno. Gli 

educatori considerano meno raggiungibili entrambi gli obiettivi. La loro 

opinione potrebbe essere legata alla maggiore vicinanza agli adolescenti 

e alla minore frequenza di interazioni con l’esterno, a differenza di quanto 

accade per le figure apicali.  

 

Variabile indipendente 

(Gruppi) 
Media DS 

Assenza di recidiva* 

Presenza supervisione 2.76 0.640 

Assenza supervisione  3.52 0.647 

   

 

 

Variabile indipendente 

(Gruppi) 
Media DS 

Assenza di recidiva* 

Responsabili 2.94 0.735 

Coordinatori 2.74 0.575 

Educatori 2.56 0.600 

Altro  2.67 0.565 

Relazioni positive all’esterno** 

Responsabili 3.40 0.739 

Coordinatori 3.31 0.701 

Educatori  2.98 0.805 

Altro 3.42 0.881 

   

 



Studio 2: rilevazione quantitativa sul territorio nazionale 197 

Le ANOVA condotte considerando come variabile dipendente le pra-

tiche educative di microsistema e come variabile indipendente il tempo di per-

manenza, mostrano risultati statisticamente significativi rispetto ad alcune 

pratiche in particolare (con F compreso tra 3.63 e 10.19; p < 0.05) (Tab.34).  

 

Tab.34- ANOVA pratiche di microsistema e tempo di permanenza 

I test Post Hoc mostrano una differenza statisticamente significativa 

tra le medie di chi ha indicato una permanenza dei minori inferiore a un 

anno e chi ha segnalato un periodo più lungo (circa un anno o oltre), in 

relazione allo svolgimento di attività di istruzione, sostegno psicologico, 

uscite di gruppo e attività sportive di gruppo. Tali attività risultano più 

frequenti quando il minore resta più a lungo, evidenziando come un pe-

riodo di permanenza breve non consenta l'attivazione di questi interventi 

che richiedono un investimento maggiore in termini di tempo o di impe-

gno (come ad esempio il sostegno psicologico, un percorso formativo sta-

bile, e pratiche volte alla creazione di un senso di appartenenza alla co-

munità). Il tempo di permanenza si delinea quindi come un possibile fat-

tore ostacolante, bloccando o inibendo l’investimento educativo e l’attiva-

zione di alcune pratiche. 

Relativamente alle mansioni domestiche, i colloqui con figure educa-

tive e i laboratori terapeutici, i test Post Hoc rilevano una differenza 

 

 

Variabile indipendente 

(Gruppi) 
Media DS 

Attività di istruzione* 

Meno di 1 anno 3.87 1.094 

Circa 1 anno 4.24 0.782 

Più di 1 anno  4.29 0.655 

Sostegno psicologico*** 

Meno di 1 anno 3.68 1.142 

Circa 1 anno 4.25 0.810 

Più di 1 anno 4.34 0.909 

Uscite di gruppo** 

Meno di 1 anno 3.63 1.105 

Circa 1 anno 4.19 0.825 

Più di 1 anno 4.08 0.763 

Attività sportive di gruppo**  

Meno di 1 anno  3.15 1.069 

Circa 1 anno 3.75 0.953 

Più di 1 anno 3.65 0.982 

Mansioni domestiche*** 

Meno di 1 anno 4.31 0.951 

Circa 1 anno 4.49 0.870 

Più di 1 anno 4.80 0.477 

Colloqui con le figure educative* 

Meno di 1 anno 4.26 0.922 

Circa 1 anno 4.51 0.737 

Più di 1 anno 4.62 0.592 

Laboratori terapeutici* 

Meno di 1 anno  2.60 0.949 

Circa 1 anno 3.01 1.178 

Più di 1 anno  3.09 1.288 
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significativa tra chi considera la permanenza media inferiore e chi supe-

riore a un anno. Anche queste pratiche necessitano di un periodo più 

lungo per essere implementate e sono meno frequentemente adottate con 

minori che restano per un tempo più breve. 

Le ANOVA condotte tra pratiche di mesosistema e fattori agevolanti e 

ostacolanti non hanno mostrato risultati statisticamente significativi.  

Le ANOVA condotte per esaminare la relazione tra il lavoro di rete e le 

aree geografiche in cui sono collocate le comunità, mostrano risultati stati-

sticamente significativi rispetto ad alcune pratiche in particolare (F com-

preso tra 3.27 e 7.15; p < 0.05) (Tab.35).   

 

Tab.35- ANOVA Lavoro di rete e area geografica 

I Post Hoc, relativi ai momenti di formazione con le Istituzioni, mo-

strano una differenza statisticamente significativa tra le medie dei rispon-

denti del Nord Est, Nord Ovest e Centro che risultano più elevate di 

quelle del Sud, e tra quelle del Nord Est, più alte di quelle delle Isole.  

Per quanto riguarda la progettazione condivisa con enti e istituzioni, 

emerge una differenza statisticamente significativa tra le medie dei ri-

spondenti del Nord Ovest, più alte di quelle dei rispondenti del Sud. Inol-

tre, relativamente ai momenti strutturati di riflessione, confronto e valu-

tazione dei progetti dei minori, si osserva una differenza statisticamente 

significativa tra le medie del Nord Est, Nord Ovest e Centro, più alte di 

quelle dei rispondenti del Sud. 

I risultati dell’ANOVA evidenziano una significativa discrepanza nella 

frequenza di queste pratiche, a livello di esosistema, più frequenti nel 

 

Variabile indipendente 

(Gruppi) 
Media DS 

Formazione con le istituzioni *** 

Nord Ovest 2.93 1.08 

Nord Est 2.79 1.13 

Centro 3.10 1.05 

Sud 3.71 1.04 

Isole 3.49 1.19 

Progettazione condivisa tra enti e  

istituzioni * 

Nord Ovest 2.93 1.06 

Nord Est 3.09 1.27 

Centro  2.97 1.01 

Sud 3.50 1.08 

Isole 3.36 1.01 

Momenti strutturati di riflessione, confronto e 

valutazione con i servizi del territorio rispetto 

ai progetti dei minori*** 

Nord Ovest 2.89 1.11 

Nord Est 3.06 1.19 

Centro  3.08 1.06 

Sud 3.74 1.02 

Isole 3.45 1.25 
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Nord e meno frequenti nel Sud, in termini di collaborazione e costruzione 

di reti con le istituzioni. Questa differenza non si limita alla formazione, 

ma si estende anche alla progettazione condivisa. Inoltre, si osserva una 

variazione tra queste aree riguardo ai momenti strutturati di riflessione, 

confronto e valutazione con i servizi territoriali sui progetti dei minori. 

Mentre nel Nord, questi processi appaiono più integrati e sistematici, 

contribuendo alla creazione di una rete più solida e ampia che coinvolge 

le istituzioni, nel Sud ciò avviene più raramente rappresentando un osta-

colo al lavoro che la comunità dovrebbe svolgere con gli altri servizi che 

hanno in carico il minore e con il territorio.  

L'ANOVA condotta per esaminare la relazione tra il lavoro di rete e il 

territorio nel quale è collocata la comunità non ha invece mostrato risultati 

significativi. 

Di seguito vengono riportate le correlazioni tra obiettivi educativi, in-

dicati in Tabella 36, e pratiche adottate in comunità ai diversi livelli. Ci si 

soffermerà sui dati più rilevanti ai fini della ricerca.  

 

Tab.36 – Obiettivi educativi 

Tra le pratiche previste nel progetto educativo dei minori, l’attività la-

vorativa mostra una correlazione statisticamente significativa con quattro 

dei sette obiettivi educativi: responsabilizzazione del minore, raggiungi-

mento di un cambiamento nel percorso di vita del minore, costruzione di 

relazioni positive all’esterno e il reinserimento sociale. Questo dato evi-

denzia l'importanza di offrire opportunità concrete di cambiamento per 

facilitare il raggiungimento degli obiettivi educativi, permettendo al 

Obiettivi educativi  

Ob.1 Assenza di recidiva   

Ob.2 Responsabilizzazione   

Ob.3 Consapevolezza   

Ob.4 Relazioni positive in comunità   

Ob.5 Relazioni positive all’esterno   

Ob.6 Reinserimento sociale   

Ob.7 Cambiamento nel percorso di vita   
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minore di poter modificare positivamente il proprio percorso di vita ri-

spetto al passato. 

             
*p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Tab.37 – Correlazioni tra obiettivi educativi e attività del PEI. 

Tra le pratiche svolte nel quotidiano in comunità, i colloqui con le figure 

educative correlano con quattro dei sette obiettivi educativi perseguiti nel 

lavoro con i minori di area penale: assenza di recidiva, responsabilizza-

zione del minore, presa di coscienza rispetto ai danni arrecati alla vittima 

e alla comunità, costruzione di relazioni positive all’interno della comu-

nità (Tab.38). La presenza di momenti di confronto con le figure educative 

risulta dunque fondamentale non solo nel lavoro di accompagnamento 

del minore nel suo percorso penale volto a favorire la consapevolezza 

delle conseguenze del reato commesso e a prevenire la recidiva, ma anche 

per la creazione di un clima relazionale positivo all'interno della comu-

nità.  

Le uscite di gruppo mostrano una correlazione con la costruzione di re-

lazioni positive in comunità, evidenziando come i momenti vissuti al di 

fuori del contesto comunitario possano rafforzare il senso di apparte-

nenza attraverso la condivisione di nuove esperienze. 

  Ob.1  Ob.2 Ob.3   Ob.4  Ob.5 Ob.6 Ob.7 

Attività di istruzione  -0.056  -0.104  -0.076  0.018  -0.064  0.041  0.048  

Attività lavorativa  0.098  0.230 *** 0.082  0.138 * 0.158 ** 0.185 ** 0.220 *** 

Attività sportiva  0.114  0.118 * 0.056  0.100  0.165 ** 0.044  0.104  

Attività di utilità sociale  0.130 * 0.082  0.104  0.158 ** 0.114  0.118 * 0.120 * 

Sostegno psicologico  0.036  0.050  0.035  0.017  0.044  0.014  0.071  

Programma di giustizia riparativa  0.082  0.057  0.039  -0.022  0.057  0.014  0.018  
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*p < .05, ** p < .01, *** p < .001       

Tab.38 – Correlazioni tra obiettivi educativi e pratiche educative di vita quotidiana 

Tra le pratiche adottate in caso di trasgressione e conflitto, quelle ri-

conducibili ad un approccio riparativo (riparazione indiretta, spazi di media-

zione, discussione di gruppo e riparazione diretta) correlano con la costruzione 

di relazioni positive in comunità. La riparazione indiretta, in particolare, 

anche con gli obiettivi di responsabilizzazione e consapevolezza. Al con-

trario, le punizioni sembrano essere meno utili per il raggiungimento di 

alcuni obiettivi educativi, mostrando correlazioni negative.  

                                                 
*p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Tab.39 – Correlazioni tra obiettivi educativi e pratiche adottate in caso di trasgres-

sione 

L’analisi condotta evidenzia inoltre come la collaborazione con la famiglia 

sia correlata con diversi obiettivi educativi (Tab.40), in particolare la re-

sponsabilizzazione del minore, il reinserimento sociale del minore e il 

    Ob.1 Ob.2  Ob.3   Ob.4  Ob.5  Ob.6   Ob.7 

Mansioni domestiche  0.162 ** 0.040  0.011  0.152 * 0.098  0.059  0.059   

Colloqui con figure educative  0.212 *** 0.141 * 0.135 * 0.187 ** 0.122 * 0.051  0.052   

Laboratori terapeutici  -0.035  0.012  -0.040  -0.037  0.025  -0.042  0.042   

Laboratori creativi  0.073  0.132 * 0.079  0.100  0.166 ** 0.130 * 0.138 *  

Uscite di gruppo  0.105  0.111  0.097  0.170 ** 0.187 ** 0.034  0.093   

Attività sportive di gruppo  0.041  0.012  -0.001  0.052  0.140 * -0.020  -0.003   

Attività culturali  0.096  0.069  0.080  0.018  0.228 *** 0.081  0.110   

Riunioni di gruppo  0.086  0.031  0.002  0.058  0.052  0.014  0.071   

Sostegno psicologico di gruppo  -0.022  -0.000  -0.009  -0.041  -0.016  -0.056  -0.016   

Laboratori sulla legalità  0.040  0.081  0.073  0.064  0.165 ** 0.082  0.078   

Laboratori di educazione socio-emotiva  0.017  0.046  0.006  -0.017  0.049  -0.020  0.016   

 

  Ob.1 Ob.2 Ob.3 Ob.4 Ob.5 Ob.6 Ob.7 

Punizione   -0.149 * -0.086  -0.111  -0.081  -0.089  -0.062  -0.096  

Sottrazione paghetta  0.046  -0.069  -0.038  0.026  -0.100  -0.057  -0.051  

Esclusione dalle attività  -0.058  0.011  0.015  -0.016  0.008  -0.009  0.010  

Riparazione diretta  0.172 ** 0.148 * 0.143 * 0.184 ** 0.083  -0.002  -0.014  

Discussione di gruppo  0.070  0.101  0.145 * 0.239 *** 0.128 * 0.045  0.033  

Riparazione indiretta  0.070  0.165 ** 0.156 ** 0.237 *** 0.192 ** 0.063  0.136 * 

Spazi di mediazione  0.055  0.150 * 0.140 * 0.242 *** 0.176 ** 0.087  0.094  
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raggiungimento di un cambiamento nel suo percorso di vita. Questo dato 

sottolinea l’importanza di lavorare sul contesto di provenienza del mi-

nore, per promuovere un cambiamento che non si limiti alla sua perma-

nenza in comunità ma che si estenda nel tempo, anche dopo il termine del 

percorso residenziale.  

*p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Tab.40 – Correlazioni tra obiettivi educativi e pratiche di mesosistema  

A livello di mesosistema (Tab.40), anche gli incontri di scambi con i ser-

vizi sociali invianti (USSM) correlano con la costruzione di relazioni posi-

tive in comunità nonché con la responsabilizzazione e la consapevolezza 

del minore riguardo al reato commesso. Ciò suggerisce l'importanza di 

un lavoro sinergico e coordinato tra comunità e servizi sociali, per sup-

portare il minore nel suo percorso penale.  

Nel lavoro di rete, la progettazione condivisa tra gli Enti e le Istituzioni e 

i momenti di riflessione, confronto, e valutazione con i servizi del territorio sui 

bisogni e i progetti educativi dei minori correlano con alcuni obiettivi 

educativi (Tab.41). In particolare, si rilevano correlazioni sia con la costru-

zione di relazioni positive all’esterno, che suggeriscono come queste pra-

tiche di rete possano facilitare un intervento globale sul minore, sia con la 

  Ob.1 Ob.2  Ob.3 Ob.4 Ob.5   Ob.6 Ob.7 

Coinvolgimento famiglia in fase di inserimento  0.093  0.076  0.055  0.195 *** 0.059  -0.029  -0.043  

Coinvolgimento famiglia in fase di intervento  0.083  0.146 * 0.086  0.159 ** 0.124 * 0.012  0.046  

Coinvolgimento famiglia in decisioni e monitoraggio  0.091  0.125 * -0.007  0.062  0.061  -0.002  0.077  

Colloqui periodici con la famiglia  0.112  0.124 * 0.106  0.171 ** 0.116  0.028  0.038  

Spazi di ascolto per la famiglia  0.102  0.059  0.019  0.117  0.073  -0.011  -0.021  

Interventi di sostegno alle competenze genitoriali  0.046  0.050  -0.003  0.067  0.039  -0.053  -0.038  

Mediazione tra famiglia e minore   0.089  0.072  0.080  0.176 ** 0.024  0.061  0.039  

Collaborazione con la famiglia   0.140 * 0.188 ** 0.100  0.106  0.150 * 0.242 *** 0.236 *** 

Progettazione condivisa del PEI con USSM  0.068  0.066  0.103  0.128 * 0.109  0.056  -0.024  

Incontri di scambio con assistenti sociali  0.088  0.142 * 0.120 * 0.159 ** 0.101  -0.001  -0.031  

Monitoraggio del servizio sociale  0.013  0.037  0.094  0.186 ** 0.071  -0.014  -0.020  

Visite in comunità delle assistenti sociali  0.048  0.072  0.094  0.148 * 0.166 ** 0.021  0.051  

Collaborazione comunità-servizi sanitari  0.009  0.018  0.106  0.101  0.052  0.120  0.116  

Collaborazione comunità-servizi giustizia riparativa  0.078  0.123  0.108  0.074  0.112  0.051  0.119  

Collaborazione comunità- avvocati  -0.048  0.049  0.044  0.014  0.058  0.161**  0.113  
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creazione di un clima positivo all’interno della comunità, che si percepisce 

parte di un sistema di presa in carico più ampio.  

p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

Tab.41– Correlazioni tra obiettivi educativi e lavoro di rete  

3.2.3. Esperienze di giustizia riparativa 

Circa la metà dei rispondenti (45.3%) sostiene che i minori autori di reato 

solitamente svolgono un programma di giustizia riparativa nel loro per-

corso penale, a fronte di un 34.8% che afferma che invece tale attività non 

sia svolta e il restante 19.9 % che afferma di non sapere (Tab.42). Il con-

fronto tra questo dato e quello relativo alla presenza di attività di utilità 

sociale durante il percorso dei minori di area penale (il 92% ha risposto 

che viene svolto), evidenzia come a differenza di tali attività, inserite 

quasi “a priori” nel progetto, la partecipazione a programmi di giustizia 

riparativa rappresenti una prassi decisamente meno consolidata.  

 

Tab.42– Svolgimento di programmi di giustizia riparativa durante il percorso penale  

Tra coloro che hanno risposto affermando che i minori svolgono soli-

tamente programmi di giustizia riparativa, vengono segnalati come più 

  Ob.1 Ob.2 Ob.3 Ob.4 Ob.5 Ob.6 Ob.7 

Reti di collaborazione  0.059  0.092  0.079  0.161 ** 0.084  0.083  0.089   

Accordi e protocolli di intesa  -0.013  0.044  0.053  0.142 * 0.097  0.084  0.037   

Formazione con le istituzioni  0.044  0.154 ** 0.113  0.194 ** 0.177 ** 0.023  0.113   

Progettazione condivisa  0.127 * 0.206 *** 0.128 * 0.182 ** 0.260 *** 0.144 * 0.177 **  

Momenti di riflessione, confronto, valutazione  0.134 * 0.189 ** 0.100  0.196 *** 0.260 *** 0.126 * 0.162 **  

Incontri periodici con i servizi  0.105  0.119 * 0.023  0.177 ** 0.147 * -0.014  0.068   

Educatore referente con l’esterno  0.097  0.067  0.053  0.073  0.099  0.063  0.040   

 Volontari in comunità  0.141 * 0.050  0.099  0.221 *** 0.117  0.037  0.059   

 

Programmi di  

giustizia riparativa 
N. % del Totale 

Sì  130  45.3 %  

No  100  34.8 %  

Non so  57  19.9 %  
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frequenti la mediazione penale diretta con la vittima e altri programmi 

dialogici che prevedono la presenza di un mediatore, realizzati nell’inte-

resse sia della vittima che della persona indicata come autore dell’offesa 

(Tab.43). Quest'ultima categoria include programmi con caratteristiche 

diverse come ad esempio i circle.79  

In generale, la mediazione nelle sue varie forme risulta la pratica più 

comune. Oltre alla mediazione diretta, 23 persone hanno riportato lo 

scambio di messaggi tra autore e vittima, senza che si arrivi ad un loro 

incontro. Anche la mediazione con vittime aspecifiche, e la mediazione 

estesa alle famiglie degli autori e delle vittime, risulta una pratica poco 

comune. 

Infine, 23 rispondenti, pur avendo indicato che i minori partecipano a 

programmi di giustizia riparativa, non hanno specificato quale tipo di 

programma venga effettivamente svolto. Le risposte raccolte portano a 

ipotizzare che vi sia una conoscenza limitata delle tipologie di programmi 

di giustizia riparativa esistenti e delle loro caratteristiche. 

 

Tab.43– Tipologie di programmi di giustizia riparativa  

Tra coloro che hanno indicato che i minori partecipano a programmi 

di giustizia riparativa, il 42.3% ritiene che tali programmi siano molto utili 

nel promuovere la responsabilizzazione dell’adolescente rispetto al reato 

commesso, mentre il 41.5% li considera abbastanza utili (Tab.44). Le 

 
79 Cfr. nota 29 p.69.  

 

Programmi di  

giustizia riparativa 
N.* 

Mediazione penale diretta  51   

Mediazione penale estesa ai gruppi parentali  13   

Mediazione penale indiretta  23   

Mediazione penale aspecifica  19   

Dialogo riparativo  21   

Ogni altro programma dialogico  46   

*Il questionario prevedeva la possibilità di indicare più di un’opzione,  

per tale motivo viene presentato il numero di risposte per ciascun programma.  
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risposte negative sono meno frequenti. Infatti vi è solo un 9,2% che li ri-

tiene poco utili. Per il restante 6.9%, questi programmi sono decisamente 

utili per promuovere la responsabilizzazione dei minori rispetto al reato 

commesso.   

 

Tab.44– Utilità programmi di giustizia riparativa  

Si riscontra inoltre un'ampia eterogeneità nella presenza dei servizi di 

giustizia riparativa nei territori in cui si trovano le strutture: il 38% dei 

rispondenti afferma che tali servizi siano presenti, mentre il 28.9% di-

chiara che non lo siano. Dalle risposte date emerge ancora una volta una 

scarsa informazione riguardo ai servizi presso i quali possono essere 

svolti programmi di giustizia riparativa. Infatti un terzo degli operatori 

(33,1%) ignora se tali servizi siano presenti o meno. 

 

 

Tab.45– Servizi di giustizia riparativa sul territorio   

Tra coloro che hanno segnalato la presenza di servizi di giustizia ripa-

rativa nel proprio territorio, il 41.3% ritiene che il livello di collaborazione 

tra tali servizi e la comunità si collochi su un punteggio intermedio ("ab-

bastanza") della scala Likert. Una percentuale simile di rispondenti si di-

vide tra chi percepisce un livello di collaborazione inferiore e chi lo 

Utilità programmi  

giustizia riparativa 
N. % del Totale 

Poco  12  9.2 %  

Abbastanza  54  41.5 %  

Molto  55  42.3 %  

Del tutto  9  6.9 %  

 

Presenza di servizi di  

giustizia riparativa sul territorio 
N. % del Totale 

Sì  109  38.0 %  

No  83  28.9 %  

Non so  95  33.1 %  
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considera invece superiore (entrambi al 23.8%). Questo dato evidenzia la 

mancanza di un approccio strutturato alla collaborazione tra le comunità 

che accolgono i minori e i servizi di giustizia riparativa durante l’attua-

zione dei programmi, probabilmente dovuta alla scarsa implementazione 

di questi ultimi.  

 

Tab.46– Collaborazione comunità-servizi di giustizia riparativa   

3.3. Osservazioni conclusive dello studio 2  

I risultati dello studio condotto a livello nazionale, mostrano come siano 

maggiormente consolidate le pratiche adottate con i minori nel contesto 

quotidiano e nel lavoro con i servizi sociali invianti, rispetto a quelle con 

la famiglia, i servizi sanitari, gli avvocati ma anche con la rete allarga, le 

istituzioni e i servizi territoriali. Tuttavia, le correlazioni condotte in fase 

di analisi, hanno evidenziato come una maggiore collaborazione con la 

famiglia possa agevolare il reinserimento e cambiamento nel percorso di 

vita del minore, e come la progettazione, formazione e scambio all’interno 

della rete allargata possano favorire la costruzione di relazioni positive 

all’esterno e all’interno della comunità. Ciò porta a riflettere, in accordo 

con la letteratura educativa sul tema, sulla necessità di un intervento glo-

bale sul minore che consideri il suo contesto di provenienza e favorisca 

opportunità e scambi con il territorio. Le analisi della varianza ANOVA 

hanno inoltre evidenziato una disparità rispetto al rapporto sinergico con 

le istituzioni e i servizi territoriali tra Nord e Sud tale da poter ostacolare 

il lavoro educativo delle comunità.  

Collaborazione tra comunità  

e servizi di giustizia riparativa 
Frequenze % del Totale 

Per niente  3  2.7 %  

Poco  26  23.8 %  

Abbastanza  45  41.3 %  

Molto  26  23.8 %  

Del tutto   5  4.6 %  

Non so   4  3.7%  
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Le correlazioni effettuate sulla base dei dati disponibili mostrano 

come, tra le attività del PEI, l’attività lavorativa possa contribuire mag-

giormente al raggiungimento degli obiettivi di reinserimento e cambia-

mento nel percorso di vita, evidenziando la necessità di costruire oppor-

tunità concrete. Le analisi mostrano inoltre come attraverso il colloquio 

con le figure educative, possa essere promossa, nei minori, consapevo-

lezza e responsabilizzazione rispetto al reato commesso ma anche co-

struire un clima relazionale positivo in comunità, funzionale all’inter-

vento.  

Nel microsistema comunità, le pratiche riconducibili a un approccio 

riparativo nella gestione dei momenti di trasgressione e conflitto, come la 

riparazione diretta, la discussione, la riparazione indiretta e la mediazione 

sono pratiche adottate con una certa frequenza e più utili rispetto a quelle 

riferibili ad un approccio punitivo. Le correlazioni condotte mettono in 

luce come tali pratiche possano inoltre favorire un clima relazionale posi-

tivo in comunità, portando a riflettere sulla necessità di una loro maggiore 

implementazione.  

Le analisi della varianza ANOVA hanno evidenziato come le riunioni 

di équipe e la supervisione professionale rappresentino importanti stru-

menti di supporto all’attività professionale, che necessitano di essere ga-

rantiti: chi usufruisce di tali spazi considera infatti più raggiungibili al-

cuni obiettivi del proprio intervento. Nelle comunità, un tempo di perma-

nenza breve invece, come riscontrato nel primo studio, può non essere 

sufficiente ad implementare alcune attività come il sostegno psicologico 

o quelle volte alla creazione di un senso di appartenenza al gruppo-co-

munità. Tuttavia, dalle analisi condotte, il tempo di permanenza non ri-

sulta influire significativamente rispetto agli obiettivi educativi.  

Come riscontrato nello studio 1, anche a livello nazionale, i programmi 

di giustizia riparativa non sono frequentemente inseriti nei progetti edu-

cativi per i minori, rappresentando una prassi ancora poco consolidata nel 

percorso degli adolescenti di area penale collocati in comunità. Tuttavia, 

nei casi in cui questi programmi vengano implementati, i rispondenti li 

considerano una pratica che può contribuire favorevolmente alla respon-

sabilizzazione dei minori rispetto al reato commesso. Le risposte dei par-

tecipanti si distribuiscono prevalentemente sui punteggi 3 (abbastanza) e 

4 (molto) della scala Likert, rispettivamente con il 41.4% e il 42.3%. Sono 
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emerse inoltre importanti differenze riguardo alla presenza di servizi di 

giustizia riparativa nei territori di riferimento delle comunità, eviden-

ziando non solo una disparità nell’accesso, ma anche una limitata cono-

scenza da parte degli operatori circa la loro presenza e le diverse tipologie 

di programmi attuati, e dunque la necessità di maggiore informazione e 

formazione su questa tematica.



Capitolo quarto  

Studio 3: studio di caso di una comunità educativa che acco-

glie adolescenti autori di reato in provincia di Roma 

4.1.   Impianto metodologico  

Il terzo studio condotto ha l’obiettivo di descrivere in maniera approfon-

dita le pratiche educative adottate con gli adolescenti autori di reato in 

comunità. L’indagine si propone di rispondere alle domande che orien-

tano la struttura generale della ricerca da una prospettiva locale, nello 

specifico: 

 

1. quali pratiche educative sono messe in campo dagli educatori 

delle comunità per minori per accompagnare gli adolescenti au-

tori di reato nei loro percorsi educativi? 

2. quali elementi agevolano e ostacolano la riuscita degli interventi 

messi in campo dalle comunità?  

3. qual è l’esperienza delle comunità per minori rispetto alla giusti-

zia riparativa?  

 

Inoltre al fine di un maggiore approfondimento delle pratiche con ado-

lescenti autori di reato in comunità sono state definite due ulteriori do-

mande di ricerca: 

 

4. quali pratiche adottano gli educatori per responsabilizzare i mi-

nori di area penale? 

5. quali pratiche adottano gli educatori per gestire i conflitti in co-

munità? 

 

Per raggiungere l’obiettivo di ricerca è stato deciso di indagare le pra-

tiche direttamente nel contesto in cui vengono adottate, coinvolgendo 

nello studio gli educatori impegnati nel lavoro quotidiano con i minori in 

comunità. A tal fine è stato scelto di condurre uno studio di caso singolo 

(single-case study) a fini descrittivi (Yin, 2018; Trinchero, 2004) che ha 
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permesso di indagare in profondità il tema. Nello studio di caso singolo 

(single-case study) 

viene esplorato in profondità un solo caso, solitamente selezionato per la sua na-

tura critica, inusuale, comune, rivelatrice o longitudinale. Questo tipo di studio 

consente un esame dettagliato del caso nel suo contesto reale, specialmente 

quando i confini tra il fenomeno e il contesto non sono chiaramente definiti (Yin, 

2018, p.49)80 

Tale strategia di ricerca è stata considerata la più adeguata all’obiet-

tivo, dal momento che considera “l’unicità e irripetibile specificità” (Trin-

chero, 2004, p.157) di ciascun caso e, di conseguenza, di ogni intervento 

educativo residenziale con adolescenti di area penale.  È stato scelto di 

svolgere l’indagine in una comunità che fosse “esperta” nel lavoro con 

questi minori al fine di mettere in luce, in quel particolare contesto, le pra-

tiche adottate. 

La comunità oggetto dello studio di caso è stata scelta tra quelle pre-

senti nella regione Lazio, che hanno partecipato alla prima fase di ricerca. 

I criteri di scelta della struttura sono stati: l’esperienza maturata nel lavoro 

con minori di area penale, l’attenzione rivolta al tema della giustizia ripa-

rativa (riscontrate durante l’intervista condotta nella fase esplorativa), e 

la presenza di minori di area penale al momento dello svolgimento dello 

studio.81 Una volta identificata la struttura, situata in provincia di Roma, 

è stato necessario acquisire primariamente il consenso alla partecipazione 

della coordinatrice e, una volta accordato, l’autorizzazione del Diparti-

mento della giustizia minorile e di comunità  a procedere. 82  Successiva-

mente è stata estesa la richiesta di partecipazione allo studio a tutti gli 

operatori. In particolare, è stato svolto un incontro con l’intera équipe, nel 

 
80 Traduzione ad opera di chi scrive. 
81 Come evidenziato anche negli altri studi, a causa dell'elevato turnover di minori 

di area penale nelle strutture, alcune comunità che accoglievano questi minori du-

rante il primo studio, al momento del terzo accoglievano esclusivamente altre tipolo-

gie di utenza.  
82 Come specificato nella sezione dedicata alla procedura etica della ricerca (par. 

1.2.), il Dipartimento per la giustizia minorile e di comunità ha autorizzato lo svolgi-

mento dello studio, con la richiesta di garantire la tutela della privacy dei minori ac-

colti.  
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quale sono stati esposti gli obiettivi della ricerca, gli strumenti adottati e 

le aree tematiche affrontate.  

In base a quanto rilevato dalla scheda strutturata compilata dalla coor-

dinatrice al momento dell’intervista, svolta nella prima fase di ricerca, la 

comunità ospita minori di area penale dal 2018 e riceve frequenti invii dal 

Dipartimento per la giustizia minorile e di comunità. Nella struttura, oltre 

alla coordinatrice e al responsabile, lavorano 10 operatori e 2 progettiste. 

Al momento del primo studio erano accolti in comunità 6 minori di area 

penale.  

Lo studio di caso fa ricorso a “molteplici fonti di prova” (Yin,1984, 

p.23), che non sono previste “a priori”, ma sulla base delle peculiarità del 

contesto (Trinchero, 2004). Ciò ha permesso, non solo di scegliere gli stru-

menti di ricerca più utili all’obiettivo di ricerca, ma anche di condividere 

e negoziare con i referenti della comunità e con il DGMC, quelli più con-

soni al contesto che si andava a indagare.  Nel rispetto della tutela della 

privacy dei minori presenti in comunità, non è stato possibile coinvolgerli 

nello studio.  

Lo studio ha previsto l’utilizzo di due fonti di dati, rilevati tramite stru-

menti qualitativi di ricerca: l’osservazione e i focus group (Lucisano & Sa-

lerni, 2002). In Tabella 47 sono presentati gli strumenti, le dimensioni in-

dagate e, per i focus group, le aree tematiche affrontate.83  

 

 
83 In appendice C è riportata la scheda di osservazione, in appendice D la traccia 

del focus group 1 e in appendice E la traccia del focus group 2.   
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Tab.47 - Strumenti e dimensioni indagate nello studio  

 

L’osservazione, non partecipante, è stata condotta durante le riunioni 

di équipe, momento centrale di progettazione educativa in comunità, ma 

anche di condivisione delle pratiche adottate nel lavoro con i minori e 

delle possibili difficoltà riscontrate. Per l’osservazione è stata costruita ad 

hoc una scheda semi-strutturata, nella quale sono state indicate le diverse 

pratiche che possono essere adottate in comunità, non solo nel lavoro quo-

tidiano con i minori, ma anche a livello di mesosistema e esosistema. Oltre 

a rilevare se l’argomento fosse affrontato o meno durante la riunione di 

équipe, era lasciato ampio spazio alle note di campo, al fine di appuntare 

il contenuto espresso dai partecipanti rispetto alla questione. È stato an-

notato il tempo dedicato a ciascun argomento.  Sono state osservate due 

riunioni di équipe.  

I focus group hanno invece permesso di approfondire, con il gruppo 

degli educatori, il tema della responsabilizzazione dei minori di area pe-

nale e dei conflitti in comunità. È stato scelto di coinvolgere esclusiva-

mente gli educatori, e non le figure apicali, per evitare i possibili condi-

zionamenti derivanti dalla loro presenza.  Le tracce dei focus group, co-

struite ad hoc, prevedevano domande orientate a focalizzare il tema 

Strumento  Dimensioni indagate 

 

Scheda semi-strutturata 

Progettazione attività individuali (PEI) 

Progettazione attività di gruppo 

Pratiche adottate in caso di trasgressione  

Conflitti in comunità 

Lavoro con le famiglie 

Rapporto con i servizi invianti (USSM) 

Rapporto con i servizi sanitari (TSMREE) 

Rapporto con gli enti del territorio  

 

Focus group 1 

 

Responsabilizzazione dei 

minori  

Aree tematiche della traccia 

Ruolo degli educatori 

Finalità educative 

Pratiche educative per la 

responsabilizzazione 

Aspetti agevolanti  

Aspetti ostacolanti 

Miglioramento 

 

Focus group 2 

 

Conflitti in comunità  

Tipologia di conflitti in 

comunità 

Strategie adottate per risolvere 

i conflitti 

Aspetti agevolanti 

Aspetti ostacolanti 

Miglioramento  

 



Studio 3: studio di caso di una comunità educativa in provincia di Roma 213 

d’indagine, lasciando però ampio spazio di discussione tra i partecipanti. 

I focus group sono stati registrati per consentire una trascrizione pun-

tuale.  

Nella fase iniziale del primo focus group è stata proposta un’attività 

ice-breaking volta a creare un clima sereno di conoscenza e condivisione e 

a introdurre la tematica, stimolando nei partecipanti una riflessione sul 

proprio vissuto professionale. A tal fine, sono state utilizzate alcune carte 

Dixit, che, attraverso le immagini raffigurate, potessero evocare l'idea che 

gli educatori avevano del proprio lavoro in comunità (Fig. 17). A conclu-

sione del focus group sono state riprese le immagini iniziali, per riflettere 

singolarmente su un elemento che, alla luce della riflessione condivisa, 

fosse a loro parere essenziale nel lavoro con i minori di area penale.  

 

 

Fig. 17 – Immagini utilizzate per l’attività ice-breaking nel focus group 1.  

 

Nel secondo focus group, dedicato ai conflitti, l'incontro è stato avviato 

introducendo l'argomento a partire dalle esperienze dei partecipanti. 

Sono stati utilizzati dei post-it nei quali ciascuno ha scritto, e condiviso, 3 

parole chiave, che hanno orientato lo svolgimento dell’incontro e la di-

scussione tra i partecipanti. A conclusione è stata svolta nuovamente l’at-

tività chiedendo a ciascuno di scrivere e condividere un’azione educativa 

emersa come fondamentale nella discussione e un’area di miglioramento.  

Entrambe le attività che hanno introdotto e concluso gli incontri sono 

state funzionali alla creazione di un clima collaborativo con gli educatori. 

Questi ultimi hanno manifestato soddisfazione per la partecipazione allo 

studio, sottolineando come i focus group abbiano rappresentato utili 
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spazi di riflessione sul proprio lavoro e sulle pratiche adottate, oltre che 

di condivisione con i colleghi su tali tematiche.  

Tutti gli operatori presenti nei giorni delle rilevazioni dei dati hanno 

preso parte alla ricerca.  Alcuni educatori non erano in turno e non hanno 

partecipato allo studio. Prima delle rilevazioni è stato richiesto a ogni ope-

ratore il consenso alla partecipazione allo studio e al trattamento dei dati. 

Le osservazioni sono state svolte a distanza di due settimane. I focus 

group sono stati condotti il giorno stesso delle osservazioni, prima dello 

svolgimento della riunione di équipe. I momenti nei quali svolgere le ri-

levazioni sono stati concordati con la coordinatrice della comunità in base 

agli impegni e alle disponibilità dell’intera équipe. In Tab. 48 sono ripor-

tati i principali dati di contesto delle rilevazioni condotte.  

 

 
 

Tab.48 – Dati di contesto delle rilevazioni 

Al fine di una maggiore oggettività nella rilevazione dei dati, sono state 

coinvolte nello studio 3 studentesse del corso di Pedagogia e scienze 

dell’educazione e formazione Sapienza (LM85). Queste ultime, apposita-

mente formate rispetto allo strumento utilizzato, hanno avuto un ruolo 

attivo come osservatrici durante i due incontri. Ogni riunione è stata os-

servata da chi scrive e da una studentessa. Nei focus group, condotti da 

chi scrive, le studentesse hanno invece avuto il ruolo di osservatrici. Ogni 

Rilevazione  Durata  Persone presenti   

Osservazione 1 1h 35 min Responsabile  

Coordinatrice 

4 operatori 

2 progettiste 

 

Osservazione 2 

 

1h 25 min Responsabile  

Coordinatrice 

7 operatori 

1 progettista 

 

Focus group 1 1h 15 min 

 

4 Educatori  

 

Focus group 2 1h 45 min 

 

 5 Educatori 
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incontro ha infatti previsto la presenza di una di loro, utile a condividere, 

concluso il focus group, le impressioni sull’incontro svolto.  

Metodo di analisi  

I focus group sono stati trascritti verbatim omettendo parole di riempi-

mento e balbettii e correggendo piccoli errori di grammatica e espressioni 

dialettali (Pagani, 2020). Per l’analisi delle note di osservazione e dei focus 

group è stato scelto il metodo dell’Analisi Tematica Riflessiva (Braun e 

Clarke, 2006; 2019) (cfr. par. 2.1.1). L’approccio ai dati è ibrido induttivo-

deduttivo (Xu & Zammit, 2020). La generazione di codici e temi è infatti 

avvenuta sia a partire dai dati emergenti (data-driven) che avendo a riferi-

mento teorie e domande di ricerca (theory-driven). Per l’analisi dei dati 

dello studio è stata utilizzata la Computer Assisted Qualitative Data Analysis 

(CAQDAS) e nello specifico il software MAXQDA (De Gregorio & Lat-

tanzi, 2012; Kuckartz & Rädiker,2019; Gizzi & Rädiker, 2021). In fase di 

analisi, sono state rilevate le occorrenze e le co-occorrenze tra codici e 

temi. 

Si specifica che gli stralci di testo selezionati come unità di analisi sono 

stati codificati in base alle tematiche trattate, per tale ragione un singolo 

estratto può appartenere a più temi o codici contemporaneamente.  

 

4.2. Risultati  

I risultati verranno presentati, come nei precedenti studi, tenendo conto 

delle domande di ricerca. Oltre alla presentazione delle diverse pratiche 

emerse durante le osservazioni delle riunioni di équipe, saranno dedicati 

due paragrafi specifici alle pratiche volte alla responsabilizzazione dei mi-

nori e alla gestione dei conflitti, approfondite attraverso i focus group.  

Rispetto ai fattori agevolanti e ostacolanti l’intervento educativa in co-

munità, verranno illustrati i temi e i codici emersi nell’intero data set dello 

studio, comprensivo delle due osservazioni e dei due focus group con-

dotti. Il tema della giustizia riparativa verrà affrontato invece trasversal-

mente nei paragrafi dedicati alle altre domande di ricerca e non in un 
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paragrafo a parte dal momento che non emergono informazioni specifi-

che sull’argomento.  

 

4.2.1. Pratiche educative 

 

In entrambe le riunioni di équipe osservate, il responsabile della comunità 

ha condotto gli incontri. Il primo è stato avviato dando la parola, a turno, 

agli educatori affinché riportassero al gruppo eventuali episodi accaduti 

o questioni da affrontare. Il secondo invece è stato avviato con alcune co-

municazioni di tipo organizzativo condivise dal responsabile. Gli educa-

tori sono intervenuti liberamente rispetto ai diversi argomenti affrontati 

durante la riunione.  

In Tabella 49 sono illustrati i temi emersi nelle diverse dimensioni 

esplorate attraverso la scheda di osservazione. Viene inoltre segnalata la 

presenza o assenza di argomenti relativi a ciascuna dimensione durante i 

due diversi momenti di rilevazione (Riunione di équipe 1 e Riunione di 

équipe 2).  
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Tab. 49 – Dimensioni e temi emersi nelle osservazioni 

 

Le pratiche più frequenti sono quelle relative al microsistema. Tutte le 

dimensioni indagate in tale livello di lavoro in comunità sono state infatti 

Livello Dimensioni 

esplorate  

Équipe 1 Équipe 2 Temi emersi  

 

Microsistema 

 

 

 

 

  

Pratiche adottate 

con ciascun 

minore in 

comunità 

X X Relazione educativa  

Promozione di un 

cambiamento  

Pratiche educative di vita 

quotidiana  

Progettazione di 

attività 

individuali (PEI) 

X X Attività sportive 

Attività sociali  

Progettazione 

attività di gruppo 

X X Gite 

Laboratori in comunità  

Pratiche adottate 

in caso di 

trasgressione  

X X Sottrazione della paghetta 

 

Conflitti in 

comunità 

X X Conflitti tra minori 

Conflitti tra minori e figure 

educative 

 

Mesosistema 

Lavoro con le 

famiglie 

X  Mediazione della comunità 

 

Rapporto con 

l’USSM  

X  Condivisione delle 

preoccupazioni 

Condivisione delle decisioni 

sul percorso  

Rapporto con il 

TSMREE 

X  Riunioni condivise  

Rapporto con gli 

altri enti del 

territorio  

X  Collaborazione con 

associazioni sportive 

Assenza di alleanza con la 

scuola  

 

 

Temi 

emergenti 

Livello  Dimensione Équipe 1 Équipe 2 Temi  

Microsistema  Gestione 

organizzativa 

X X Cura e 

manutenzione 

degli spazi 

Cambio turno 

Retribuzione 

degli educatori 

Rendicontazione 

delle spese  

 

Mesosistema  Rapporto 

comunità-

magistrati 

X  Delega delle 

responsabilità 

Esosistema 

 

Sistema di 

relazione tra 

le istituzioni  

X  Rete allarga con i 

servizi e la scuola  
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affrontate in entrambe le riunioni di équipe. Rispetto al lavoro svolto con 

ciascun minore accolto in comunità emergono in particolare il tema della 

relazione educativa, della promozione di un cambiamento nei minori e delle 

pratiche di vita quotidiana. Tra le attività del progetto educativo individua-

lizzato (PEI) sono previste quelle sportive e sociali. Non viene fatto riferi-

mento in équipe a programmi di giustizia riparativa. Ciò potrebbe essere 

motivato dal fatto che al momento delle rilevazioni nessun minore di area 

penale avesse attivo un programma di questo tipo.  

In comunità vengono svolte diverse attività di gruppo. Alcune di queste 

si tengono all'interno della struttura, dove gli educatori organizzano vari 

laboratori, come quello di musica, canto, di gestione degli spazi esterni, 

oltre a momenti di visione di film e documentari. Altre attività si svolgono 

all'esterno, durante gite che includono, ad esempio, il parapendio e il trek-

king. Queste esperienze hanno l'obiettivo di offrire ai ragazzi opportunità 

nuove e inedite e di rafforzare il loro senso di appartenenza al gruppo. 

Durante le riunioni è stato fatto riferimento alla sottrazione della paghetta, 

come strumento in caso di trasgressione di regole e comportamenti non 

consoni dei minori, ad esempio il mancato rispetto degli impegni giorna-

lieri come la scuola. Viene inoltre affrontato il tema dei conflitti, tra minori 

ma anche con le figure educative in due casi in particolare. Il primo relativo 

all’organizzazione quotidiana (l’uso della lavatrice), il secondo ad un per-

messo di un rientro a casa a un minore che ha creato conflitto con gli altri.  

A livello di mesosistema emerge il tema della mediazione della comu-

nità tra minori e famiglie. Nel caso specifico, il minore aveva difficoltà a 

relazionarsi con le figure genitoriali a causa del forte senso di colpa per le 

conseguenze che il reato commesso aveva comportato per loro. 

Nel rapporto con l’USSM vengono rilevate collaborazione e condivisione, 

non solo per quanto riguarda le attività e l’andamento del percorso edu-

cativo di ciascun minore, ma anche delle preoccupazioni circa i suoi stati 

d’animo. Nel caso affrontato in équipe, l’adolescente manifestava segnali 

di chiusura e isolamento e difficoltà a svolgere qualsiasi attività di vita 

quotidiana. 

Rispetto al rapporto della comunità con i servizi di salute mentale de-

dicati all’età evolutiva (TSMREE), è stato fatto riferimento ad una riu-

nione con le assistenti sociali del servizio.   
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La comunità ha diverse collaborazioni con associazioni che svolgono atti-

vità sportive frequentate dai ragazzi.  

È invece emersa una mancanza di alleanza con la scuola, non solo per l'as-

senza di una visione comune, ma anche per un atteggiamento di chiusura verso 

la possibilità di un colloquio di confronto con la comunità sui comporta-

menti del minore.  

Dal momento che non è stato fatto riferimento a programmi di giusti-

zia riparativa, non è stato affrontato neanche il tema del rapporto con i 

servizi che se ne occupano.  

Nell’analisi delle osservazioni sono stati identificati alcuni temi emer-

genti in dimensioni del lavoro riconducibili a tre livelli: gestione organizza-

tiva (microsistema), rapporto comunità-magistrato (mesosistema) e sistema di 

relazione tra le istituzioni (esosistema). Tra i temi legati alla dimensione or-

ganizzativa è presente la cura e manutenzione degli spazi, la gestione del cam-

bio turno ma anche la retribuzione degli educatori e la rendicontazione delle 

spese. Nel rapporto con il magistrato viene in luce il tema della delega alla 

comunità di decisioni che dovrebbero invece essere prese a livello istituzio-

nale. Infine emerge il tema della rete allargata per affrontare, in quel caso 

in particolare, le difficoltà riscontrate con la scuola.  

Rispetto agli argomenti affrontati, è stato riscontrato un frequente pas-

saggio da un argomento all’altro, numerosi turni di parola tra i membri 

dell’équipe e una sovrapposizione non solo degli argomenti, ma anche 

dei tempi dedicati a ciascuno. 

Tuttavia, tra gli argomenti affrontati, quello della gestione organizza-

tiva, identificato come tema emergente, ha occupato ampio spazio nella 

seconda riunione di équipe in particolare (circa 30 minuti su 1h e 25 mi-

nuti). Questo dato mette in luce come la riunione tra operatori rappresenti 

non solo un momento di confronto sulle pratiche, ma anche un’occasione 

per gestire aspetti strettamente legati alla gestione organizzativa, come il 

cambio turno e l'amministrazione di spese e retribuzioni, che costitui-

scono una parte rilevante della gestione generale del lavoro in comunità. 

Alla luce della prospettiva locale dalla quale viene affrontata la tema-

tica di ricerca in questo studio, vengono approfonditi i temi relativi alla 

dimensione delle Pratiche adottate con ciascun minore in comunità, illustrati 

in Tabella 50 con i relativi codici (Tab.50).   
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I codici afferenti al tema Relazione educativa raccontano di una postura 

di accoglienza dell’educatore, di sostegno, comunicazione, cura e protezione. 

L’educatore ha anche il ruolo di monitorare gli stati d’animo dei minori, di 

coinvolgerli, di stimolarli in termini affettivi attraverso la relazione con loro. 

Al tema Promozione di un cambiamento afferiscono codici quali il rinforzo 

delle potenzialità, il sostegno scolastico, il lavoro sull’autonomia. Si riscontra 

inoltre attenzione al lavoro orientato ad ampliare le conoscenze culturali, alla 

sfera sentimentale, a istillare curiosità, lavorando sull’interpretazione che i ra-

gazzi danno a nuovi stimoli.  

 

 
 

Tab.50 – Temi e codici afferenti alla dimensione “Pratiche adottate con ciascun minore 

in comunità “e relative occorrenze 

 

Tra le attività orientate al cambiamento, è presente anche l’attività lavo-

rativa interna alla comunità che ha l’obiettivo di responsabilizzare il minore 

 

 

Tema  Codici  Occorrenze* Éq.1 Éq.2 

Relazione educativa Accoglienza 5 x  

Sostegno 4 x  

Comunicazione 4 x  

Cura 4 x x 

Coinvolgimento dei ragazzi 4 x  

Monitoraggio stati d’animo dei minori  3 x  

Rispetto reciproco 2 x  

Protezione  1  x 

Stimolare in termini affettivi  1 x  

Totale  28 x x 

 

Promozione di un 

cambiamento  

Rinforzo delle potenzialità 5 x  

Sostegno scolastico 3 x x 

Ampliamento conoscenze culturali 2  x 

Lavoro sull’autonomia personale 2 x x 

Lavoro sulla sfera sentimentale 1  x 

Lavoro sull’interpretazione 1  x 

Instillare curiosità 1  x 

Attività lavorative interne alla comunità  1 x  

Totale  16 x x 

 

Pratiche educative di vita 

quotidiana  

Regole  3 x  

Cura degli spazi  2 x  

Paghetta 2 x x 

Totale  7 x x 
                                                                                                                   *Numero di segmenti delle annotazioni codificati 
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e rappresenta un banco di prova rispetto a impegni che potrà poi svolgere 

all’esterno della struttura. Questa attività è in carico agli educatori e affin-

ché sia funzionale all’obiettivo deve essere svolta con serietà.  

Infine tra le pratiche educativa di vita quotidiana sono presenti le regole 

della comunità, la cura degli spazi e la paghetta.  

 

4.2.2. Responsabilizzazione 

 

Dall’analisi del primo focus group condotto emergono due principali fi-

nalità che orientano il lavoro educativo con i minori di area penale in co-

munità: Rendere consapevoli dei danni arrecati dal reato, che occorre 9 volte, 

e Far sperimentare una prospettiva di vita diversa, che occorre 6 volte. 

Per mettere in luce in che modo tali finalità vengono perseguite, è stata 

condotta l’analisi delle co-occorrenze tra queste e i codici di due temi 

emersi: il ruolo degli educatori e gli strumenti adottati in comunità. Prima di 

presentare i risultati dell’analisi verranno illustrati i temi con i quali è stata 

svolta.  

Il tema Ruolo degli educatori riguarda la percezione di questi ultimi ri-

spetto alla loro funzione. I codici afferenti al tema e le relative occorrenze 

sono illustrati in Tabella 51.  

 

 
 

Tab.51 – Codici afferenti al tema “Ruolo dell’educatore” e relative occorrenze 

 

Il codice che occorre più frequentemente è dare speranza ai minori che 

si trovano alle prese con le conseguenze penali dei reati commessi, e so-

stenere nelle difficoltà che il percorso educativo può comportare. Il ruolo 

degli educatori è, secondo i partecipanti, anche quello di prendersi cura, di 

partecipare attivamente al cambiamento dei minori, incoraggiandoli, 

Tema  Codici  Occorrenze* 

Ruolo dell’educatore  Dare speranza  7 

Sostenere nelle difficoltà 5 

Prendersi cura 3 

Partecipare attivamente al cambiamento 3 

Valorizzare le diversità 2 

Incoraggiare  2 

Essere guida 2 

Non promettere l’impromettibile  2 

Togliere le maschere  1 

Totale  27 
                                                                                                                                     *Numero di segmenti codificati 
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valorizzando le diversità e rappresentando per loro un guida. Rispetto alla 

loro funzione viene messa in luce anche la necessità di non promettere l’im-

promettibile e di cercare di togliere le maschere che i minori, ma anche gli 

educatori, possono “indossare”, al fine di costruire una relazione auten-

tica. 

Il secondo tema con il quale è stata svolta l’analisi delle co-occorrenze 

è Strumenti adottati che riguarda gli strumenti specifici che sono stati iden-

tificati dagli educatori, durante il focus group, per perseguire le finalità 

educative dell’intervento in comunità. I codici afferenti al tema e le rela-

tive occorrenze sono illustrati in Tabella 52.  

 

 
 
Tab.52 – Codici e sottocodici afferenti al tema “Strumenti adottati” e relative occorrenze 

 

Lo strumento considerato centrale è la relazione educativa. I sottocodici 

identificati rispetto alla relazione educativa ne delineano le caratteristi-

che, prima tra tutte la comunicazione empatica che presenta il numero di 

occorrenze più alto. Emergono inoltre fiducia, essere esempio, un atteggia-

mento di non giudizio da parte dell’educatore rispetto al passato del mi-

nore e alle azioni che ha commesso.  

 
Io vorrei aggiungere […], sempre per quanto riguarda il rapporto, è importante 

che non si sentano giudicati. Vengono a chiederti una cosa se dall'altra parte non 

si sentono giudicati per quello che hanno fatto, perché spesso è successo proprio 

da altri ragazzi che hanno detto “io mi sento giudicato da… per quello che sono, 

per quello che ho fatto” (P_2).  

 

 

 

Tema  Codici  Sottocodici  Occorrenze* 

Strumenti 

adottati  

Relazione educativa   Comunicazione empatica 10 

 Autenticità 5 

Fiducia 5 

Essere esempio  3 

Non giudizio 3 

Reciprocità 1 

Intenzionalità educativa 1 

Disponibilità 1 

Autorevolezza 1 

Percorsi scolastici e lavorativi 1 

Colloqui 1 

Totale  33 

                                                                                                                                               *Numero di segmenti codificati 
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I partecipanti mettono inoltre in luce tra le caratteristiche della rela-

zione educativa la reciprocità, la disponibilità dell’educatore ma anche la 

sua autorevolezza. Infine emerge l’intenzionalità educativa che è necessario 

orienti il suo lavoro. 

Gli altri strumenti adottati in comunità per raggiungere gli obiettivi 

educativi sono l’avvio di percorsi scolastici e lavorativi e i colloqui, che ricor-

rono entrambi una sola volta.  

 

Il risultato delle co-occorrenze tra le finalità educative identificate dagli 

educatori durante il focus group (Rendere consapevoli dei danni arrecati dal 

reato e Far sperimentare una prospettiva di vita diversa) e i temi ruolo dell’edu-

catore e strumenti adottati è rappresentato in Figura 18. Per le co-occorrenze 

è stata considerata, oltre all'intersezione tra codici sullo stesso segmento 

di testo, anche quella tra codici distanti al massimo un paragrafo. Ciò ha 

permesso di mettere in luce la relazione tra codici anche quando, su uno 

stesso argomento, interveniva un altro partecipante.  

Si specifica che, nella Tabella incrociata (Figura 18), la grandezza dei 

simboli sui singoli nodi indica la maggiore o minore frequenza di seg-

menti di testo (lo stesso o, come detto, segmenti vicini) che co-occorrono 

tra il codice presente sulla riga e le finalità educative in colonna.  
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Fig.18 – Co-occorrenze tra finalità educative e codici afferenti ai temi “Ruolo dell’educa-

tore” e “strumenti adottati” 

 

Tra i codici dei temi Ruolo dell’educatore e Strumenti adottati, Rendere con-

sapevoli dei danni arrecati co-occorre frequentemente con dare speranza e co-

municazione empatica, e, anche se meno frequentemente, con Incoraggiare e 

con due sottocodici afferenti alla relazione educativa: fiducia e non giudizio.  

Secondo gli educatori il dare speranza al minore rispetto al fatto che 

andrà tutto bene è particolarmente importante, ma, affinché non reiteri 

reati, deve necessariamente affiancarsi ad una riflessione sui danni arre-

cati, non solo a se stesso e alla sua famiglie, ma anche, e soprattutto, alla 

vittima.  
 

È fondamentale dirti: «Occhio però che quello che tu hai commesso ha fatto 

del male a tante altre persone. Che non sei solo tu e la tua famiglia, tu che ti ritrovi 

qua, la tua famiglia che ti assiste. Ma le persone, la parte lesa» che non prendiamo 

mai in considerazione, no? è giusto che tu la prendi in considerazione, perché tu 

hai tolto tanto a quelle persone. È giusto che tu lo tenga in conto, perché sennò 

esci da qui e se io non… Lo rifà. Perché se io non ti ho riportato su quello, quindi 

sì, ti do speranza, però nello stesso tempo non posso, non far fede a ciò che tu hai 

fatto. (P_3) 

 

Per rendere il minore consapevole dei danni arrecati, la comunicazione 

empatica rappresenta uno strumento chiave dal momento che permette di 

affrontare con lui il tema del reato, fondamentale per un suo reale cam-

biamento. Come racconta un’educatrice, la possibilità del dialogo rispetto 

al reato spesso si apre prima delle udienze, momento particolarmente dif-

ficile per il minore, sempre all’interno di una cornice in cui l’adulto si 

pone in una posizione di supporto (codice dare speranza).   
 

C'è un dialogo comunicativo che loro molto spesso, soprattutto quando sono 

vicini alle udienze, hanno questa esigenza di parlare con l'educatore, di dire che 

mi succederà, dove andrò a finire, rimarrò qua... E è proprio lì che tu riesci a 

cogliere tutto di lui, no? Cioè riesci veramente ad entrare in un in una comunica-

zione empatica, perché lui ti ascolta ed è in quel momento che tu riesci a dirgli, 

io sono sicuro che andrà tutto bene, però tu non ti devi mai dimenticare il perché 

sei qui e il percorso che stai facendo per far sì che quando uscirai da qui quello 

che tu hai commesso non lo fai più. Quindi sfrutta questo percorso proprio per 
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aiutare te stesso a dire ok, ho sbagliato, però ad oggi sono una persona diversa 

(P_3).  

 

La finalità educativa Far sperimentare una prospettiva di vita diversa co-

occorre con il codice dare speranza afferente al tema Ruolo dell’educatore e 

con due codici del tema Strumenti adottati: percorsi scolasti e lavorativi e re-

lazione educativa (nello specifico con i sottocodici comunicazione empatica, 

autenticità, essere esempio e intenzionalità educativa). Ciò mette in luce come 

oltre a promuovere percorsi scolastici e formativi, necessari ad un cam-

biamento nel percorso di vita, la possibilità di sperimentare una prospet-

tiva diversa si costruisce anche attraverso l’esperienza con l’altro nella 

cornice della relazione educativa. L’educatore è esempio, si pone in ma-

niera autentica ed è necessario abbia in mente le finalità del suo inter-

vento.  

  
Tutte le nostre finalità educative sono incentrate sull'obiettivo di mandarli a 

scuola, di cercarli una prospettiva lavorativa, fargli vedere che il mondo fuori 

può essere altrettanto bello, se non ancora più bello rispetto a quello che hanno 

vissuto adesso, dandogli la prospettiva sana della vita. E questo però lo puoi fare 

solo se in campo, ripeto, metti tu in prima persona l'autenticità, perché sennò non 

riesci a catturare…Se tu non sai bene qual è il tuo obiettivo come educatore, non 

li porterà da nessuna parte perché loro ti seguono, ma se non hai tu la finalità 

bene in testa è una strada un po’ che non prende direzione. 

 

4.2.3. Gestione dei conflitti  

 

L’analisi del secondo focus group condotto mette in luce diverse tipologie 

di conflitti che possono nascere in comunità (Tab.53).  

La tipologia di conflitti che presenta occorrenze più alte è quella tra 

educatori e minori. I codici afferenti raccontano di conflitti conseguenti alla 

trasgressione di regole, tipici della vita quotidiana, legati ad incomprensioni 

ma anche ad atteggiamenti scontrosi dei minori che possono arrivare ad in-

sulti. Alcuni conflitti possono essere innescati dagli educatori a causa di 

un loro dire subito di no, senza contestualizzare la richiesta, ad un loro giu-

dizio affrettato o al tentativo, poco tollerato dai minori, di riportarli su un 

piano di realtà.  
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Tab.53 – Temi e codici relativi alle tipologie di conflitti in comunità 

 

La seconda tipologia di conflitti è quella tra minori, tema che presenta 

13 occorrenze. Tra questi emergono i conflitti causati dalle misure penali, ad 

esempio tra chi è in custodia cautelare e chi in messa alla prova, per le 

gelosie che possono nascere in chi, a causa della misura penale, non può 

uscire, al contrario di altri. Gli educatori riportano anche come si presen-

tino conflitti tra gruppi: i minori di area penale contro quelli di area civile e 

quelli tra culture diverse. Alcune dinamiche di conflitto sono silenti e più 

difficili da cogliere, altre prendono avvio in maniera esplicita come liti 

verbali con insulti e offese.  

Nell’affrontare il tema dei conflitti, gli educatori hanno messo in luce 

anche la dimensione del conflitto interiore dei minori, che può manifestarsi 

con attacchi di panico, somatizzazione, disperazione e può essere legato al ca-

rico emotivo dato dalla misura penale.   

Infine viene fatto riferimento ai conflitti tra educatori, in particolare 

quelli legati a divergenze rispetto alle pratiche da adottare con i minori.  

Al di là delle sue diverse tipologie, il conflitto è considerato un mo-

mento particolarmente difficile da gestire per gli educatori.  

 
Penso che i conflitti siano la cosa più difficile da gestire, almeno per me eh, 

che io non sono una litigiosa quindi… però… ad esempio anche quando vedo 

loro litigare eh, a me alcune volte spaventano perché dico “ecco adesso passano 

Tema  Codici  Occorrenze* 

Conflitti tra educatori e 

minori  

Trasgressione delle regole  5 

Conflitti di vita quotidiana  3 

Dire subito di no alle richieste dei minori 3 

Incomprensioni 2 

Riportare i minori su un piano di realtà 2 

Insulti agli educatori 1 

Atteggiamenti scontrosi dei minori 1 

Giudizio affrettato dell’educatore  1 

Totale  18 

 

Conflitti tra minori  Conflitti causati dalle misure penali 4 

Conflitti tra minori area penale e area civile 4 

Conflitti tra culture diverse 3 

Dinamiche silenti 1 

Liti verbali  1 

Totale  13 

 

Conflitti interiori dei 

minori 

Attacco di panico 3 

Carico emotivo dato dalla misura penale  2 

Somatizzazione 1 

Disperazione  1 

Totale  7 

 

Conflitti tra educatori  Divergenze rispetto alle pratiche adottate  1 

Totale  1 
                                                                                                                                     *Numero di segmenti codificati 
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alle mani” in un momento proprio dico, basta un attimo che ti sei girata. Quindi 

non è… non è facile, anzi. Penso che sia il compito più difficile dell'educatore di 

fronte a una fragilità e a un conflitto, sia con noi, con i ragazzi, sia tra di loro. Il 

lavoro più difficile! (P3) 

 

Nelle situazioni di conflitto gli educatori mettono in atto diverse stra-

tegie. I temi emersi rispetto a tali strategie e le relative occorrenze sono 

rappresentati in Figura 19. 

 

 

 

Fig.19 – Temi emersi rispetto alle strategie adottate per gestire i conflitti e relative oc-

correnze  

Aprire la comunicazione, presenta 18 occorrenze, costituisce la strategia più 

utilizzata e quella su cui i partecipanti soffermano maggiormente l’atten-

zione, seguita da Prevenire (11 occorrenze). Ciò mette in luce come gli edu-

catori prediligano un approccio comunicativo e preventivo al conflitto. 

Gli altri temi, che occorrono seppur meno frequentemente, sono Disinne-

scare, strategia volta a ridurre la tensione per evitare l’escalation, Punizione 

che fa riferimento ad un orientamento punitivo e collaborazione con gli edu-

catori, meno frequente ma necessaria per far fronte comune rispetto alle 

pratiche da adottare in caso di conflitto.  
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Per ciascuno dei temi emersi riguardo alle strategie educative adottate 

in caso di conflitto sono riportati i codici relativi e il numero di occorrenze 

(Tabella 54).   

I codici afferenti al tema Aprire la comunicazione specificano come tale 

strategia si realizzi attraverso la mediazione dell’educatore tra le parti, ma 

anche un atteggiamento di comprensione rispetto alle motivazioni che 

possano aver portato al conflitto. 

 
Eh sì, secondo me, oltre, diciamo, alla figura da mediatore durante un 

conflitto, è fondamentale come strumento anche quella che è la comprensione di 

entrambi i ragazzi, nel senso porsi, ovviamente senza… a prescindere dal 

giudicare, quindi “guarda a questo è sbagliato, questo no”, però proprio capire il 

perché il ragazzo proprio a livello emotivo è arrivato a fare una determinata cosa 

e fargli capire che a noi interessa il perché, a prescindere dal fatto che sia sbagliato 

o no ciò che ha fatto. Quindi questo secondo me è un buono strumento per il 

conflitto (P_2).  

 

 

Tab.54 – Temi e codici relativi alle strategie adottate nei conflitti in comunità e relative 

occorrenze  

 

 

Tema  Codici  Occorrenze* 

Aprire la 

comunicazione 

Mediazione dell’educatore 5 

Comprendere le motivazioni 4 

Condividere con i minori il senso delle regole 4 

Dialogo con entrambe le parti 2 

Incontro tra i minori in conflitto 1 

Far vedere un’altra prospettiva 1 

Parlare con i minori alla presenza degli altri 1 

Totale  18 

 

Prevenire  Scambio tra educatori al cambio turno  6 

Arrivare prima 3 

Lavorare sulle dinamiche di gruppo 1 

Lavorare sulle diversità come arricchimento 1 

Totale  11 

 

Disinnescare  Cercare di far abbassare i toni 2 

Separare i ragazzi  2 

Usare un tono di voce non aggressivo 2 

Totale  6 

 

Punizione Togliere la paghetta 4 

Totale  4 

 

Collaborazione tra 

educatori  

Condivisione delle strategie 2 

Totale  2 
                                                                                                                                    *Numero di segmenti codificati 
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Inoltre, rispetto all’approccio comunicativo emerge la condivisione del 

senso delle regole con i minori, il dialogo con entrambe le parti e, quando pos-

sibile, il loro incontro. Il dialogo con il minore può avvenire alla presenza 

degli altri perché come dice un’educatrice: “quel giorno può andare bene 

per quel ragazzo ciò che stai dicendo, ma in realtà il giorno dopo potrebbe 

andare bene per quell’altro ragazzo [..] Quindi anche ascoltare ciò che dici 

a un ragazzo potrebbe essere produttivo fra due giorni per l'altro” (P3). 

Parlando con il minore, l’educatore cerca di far vedere un’altra prospettiva.  

Tra le pratiche relative alla strategia Prevenire è presente lo scambio tra 

educatori al cambio turno particolarmente utile a monitorare le situazioni 

che possono poi trasformarsi in conflitto. Aver notato dei sentori rispetto 

a un ragazzo e comunicarli a chi arriva in turno permette di evitare la 

creazione di situazioni che potrebbero poi diventare di più difficile ge-

stione.  
 

Hai un’accortezza diversa senza farglielo notare ma l’occhio tuo sicuramente 

è più vigile, no? Se sai che ci sono delle dinamiche che non vanno […]  perché 

quando poi ci sono delle situazioni, un po’ più eh, stai sempre sul chi va là, che 

ecco qua che basta poco, che succede il finimondo. E poi ti potresti ritrovare pure 

in dinamiche… tipo quelle, che ne sai. Perché poi i ragazzi sono imprevedibili, 

eh, da che litigano è normale, a che prendono la prima cosa che c'hanno davanti. 

Poi là l’educatore può fa ben poco, perché che fai? Ti metti tu in mezzo? (P_3)  

 

 Arrivare prima risulta particolarmente importante per evitare alti livelli 

di conflitto. Un educatore evidenzia in particolare come gli operatori, non 

solo hanno il ruolo di mediare a conflitto avviato, ma essendo essi stessi 

parte delle dinamiche che possono scatenarlo, possono trasformarle 

prima affinché si risolvano in modo pacifico. In tal senso monitorare sem-

pre ciò che accade tra i ragazzi risulta fondamentale affinché se si arriva 

al conflitto, quest’ultimo “non sfugga di mano”.  
 

Anche se noi siamo dei moderatori delle dinamiche, perché dobbiamo comun-

que intervenire, per sfortuna nostra siamo anche costruttori delle dinamiche. 

Quindi noi, noi non siamo solo portatori di soluzioni, ma siamo anche protago-

nisti delle dinamiche. E mi piacerebbe piazzarmi, proprio, prima, costruisco la 

dinamica e così creo un clima per una dinamica, diciamo pacifica. E prevenendo 

già in caso di conflitto, perché se metto l'accendino vicino alla tanica di benzina 
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ovvio che mi aspetto la fiamma. […]. E l'altra cosa, che in una dinamica allora ci 

sarà un precedente. Per capire meglio questa dinamica qua torno a un giorno 

prima o giorni prima perché sarà nato da qualcosa. […]. La strategia che mi piace 

di più è prevenire. Arrivo prima. Quindi la dinamica l'avrò in mano se arrivo 

prima, anche se la dinamica si presenta come un conflitto, ha già un po’ il quadro 

della situazione e anche se non risolverò nulla, almeno non mi sfugge di mano 

(P_4).  

 

Anche lavorare sulle dinamiche di gruppo e sulla diversità rappresentano 

pratiche rilevanti ai fini della prevenzione dei momenti di conflittualità.  

Al tema Disinnescare, afferiscono strategie come abbassare i toni, separare 

i ragazzi e usare un tono di voce non aggressivo, volte a ridurre la tensione ed 

evitare l’escalation del conflitto.   

Per quanto riguarda le Punizioni viene fatto riferimento alla pratica di 

togliere la paghetta. 

 La Collaborazione tra educatori, invece, si realizza quando le strategie, 

che sono risultate efficaci, vengono condivise con l’intera équipe così da es-

sere adottate anche dagli altri. Data la necessità di trovare continuamente 

nuove strategie per far fronte ai diversi conflitti in comunità e di conside-

rare la specificità di ciascun minore, la condivisione può risultare partico-

larmente utile.   

 

4.2.4. Fattori agevolanti e ostacolanti gli interventi  

 

I temi e codici emersi nello studio di caso relativamente ai fattori agevo-

lanti e ostacolanti l’intervento con i minori autori di reato in comunità 

sono rappresentati in Tabella 55. I temi sono stati organizzati nei livelli di 

microsistema, mesosistema, esosistema e macrosistema. Per ogni codice è 

indicato, oltre al numero di occorrenze, la fonte di rilevazione nel quale è 

presente.   
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Tab.55 – Temi e codici relativi ai fattori agevolanti e ostacolanti emersi nello 

 studio di caso e relative occorrenze  

Livello  Temi Codici  Occorrenze* O.1 O.2 F.1 F.2 

Fattori agevolanti 

Microsistema Pratiche efficaci Non tollerare le aggressioni  6 x    

Comprendere le 

motivazioni 

6 x   x 

Intuire 2 x    

Negoziare le regole  2 x   x 

Allenare le buone abitudini 2   x  

Canalizzare le energie 

negative 

1 x    

Direzione 

educativa 

condivisa tra gli 

educatori 

Linea comune dell’équipe 6 x x  x 

Collaborazione tra 

educatori 

4  x   

Confronto tra colleghi 1    x 

Caratteristiche 

positive dei minori 
Volontà a cambiare  2   x  

Mesosistema Lavoro con la 

famiglia 
Supporto della famiglia 2   x  

Mediazione minore-

famiglia 

2 x    

Distacco dalla famiglia  2   x  

Agevolare i contatti  1 x    

Lavoro con 

l’USSM 
Condivisione 

preoccupazioni 
1 x    

Fattori ostacolanti 

Microsistema Pratiche poco 

efficaci 

Paghetta 3    x 

 Fare muro 2 x    

Lasciare le dinamiche 

aperte 

1    x 

Minacce 1    x 

Difficoltà in équipe Mancanza linea comune  6    x 

Mancato passaggio di 

consegne 

3    x 

Non accettazione delle 

critiche tra educatori  

2    x 

Difficoltà legate al 

minore 
Adesione ai valori devianti  15   x  

Mesosistema Assenza di 

alleanza con la 

scuola  

Non sono condivise le 

scelte della scuola  

2 x    

La scuola non tutela i 

ragazzi 

2 x    

La scuola rifiuta colloqui 

con la comunità  

2 x    

Assenza di 

alleanza con il 

magistrato 

Delega delle decisioni alla 

comunità 

1 x    

Assenza di 

alleanza con la 

famiglia 

Valori devianti della 

famiglia 

11   x  

Esosistema Difficoltà nel fare 

rete  

La comunità è una campana 

di vetro  

5   x x 

Non c’è un post comunità 3   x  

Macrosistema  Difficoltà legate al 

contesto sociale  

Società stigmatizzante 8   x  

Assenza di strumenti per 

lavorare sul contesto 

1   x  

Difficoltà legate 

alla cornice 

legislativa 

dell’intervento  

Assenza di tempo 4   x  

Inasprimento misure penali  1 x    

                                                                                                                                                   *Numero totale di segmenti codificati 
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I fattori agevolanti emergono a livello di microsistema e mesosistema, 

mentre quelli ostacolanti sono stati rilevati in tutti e quattro i livelli. 

A livello di microsistema emergono tre temi riconducibili a fattori age-

volanti (Pratiche efficaci, Direzione educativa condivisa tra gli educatori e Ca-

ratteristiche positive dei minori) e tre temi legati a fattori ostacolanti, specu-

lari ai precedenti (Pratiche poco efficaci, Difficoltà in équipe, Difficoltà legate al 

minore). 

Riguardo le Pratiche efficaci, i codici che presentano il numero più alto 

di occorrenze sono non tollerare le aggressioni, per evitare il rischio di esca-

lation del comportamento disfunzionale, e comprendere le motivazioni che 

possono sottostare ad uno stato d’animo o a una condotta. Quest’ultimo 

codice viene rilevato sia nell’osservazione 1 che nel focus group 1, rappre-

sentando una strategia valida nella gestione dei conflitti. Anche il codice 

negoziare le regole occorre sia nella osservazione 1 che nel focus group 2 

mettendo in luce come non imporre le regole ma condividerne il senso 

possa aiutare anche nei momenti conflittuali. Di contro, tra le Pratiche poco 

efficaci che possono costituire fattori ostacolanti l’intervento si riscontrano 

i codici fare muro, che si contrappone ad un atteggiamento di compren-

sione, ma anche minacce, paghetta e lasciare le dinamiche aperte. 

Relativamente al clima all’interno dell’équipe, emerge, tra i fattori age-

volanti, il tema Direzione educativa condivisa tra gli educatori a cui afferi-

scono i codici linea comune dell’équipe, collaborazione tra educatori e confronto 

tra colleghi. Avere una linea comune in équipe è il codice che presenta più 

occorrenze e ricorre in tre fonti su quattro (nelle due osservazioni e nel 

focus group 2), rappresentano un fattore particolarmente importante nel 

lavoro quotidiano con i minori in comunità.   

L’assenza di una linea comune costituisce invece un fattore ostacolante 

come anche il mancato passaggio di consegne al cambio turno e il non accet-

tare le critiche degli altri educatori, che impediscono un rapporto di scam-

bio e di dialogo rispetto alle pratiche educative da adottare. Tali dinami-

che, emerse nel focus group 2, possono essere di ostacolo alla gestione dei 

momenti di conflitto.  

 
Tra educatori ci deve essere comunque una comunicazione perchè magari c’è 

chi dice, chi non dice e chi viene dopo non sa. (Focus group 2, P_4).  
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Inoltre rispetto microsistema, se la volontà a cambiare del minore costi-

tuisce un fattore agevolante per l’intervento, al contrario l’adesione ai valori 

devianti, può ostacolare il raggiungimento degli obiettivi educativi.  

A livello di mesosistema, tra i fattori agevolanti l’intervento, sono stati 

identificati due temi: il lavoro con la famiglia e il lavoro con l’USSM. Il sup-

porto della famiglia può facilitare l’intervento, ma, qualora le dinamiche fa-

miliari risultino disfunzionali, anche il distacco del minore può rivelarsi 

utile.  Di contro l’assenza di alleanza con la famiglia, e in particolare l’ade-

sione di quest’ultima ai valori devianti può costituire un importante osta-

colo nel lavoro volto alla responsabilizzazione del minore ma anche ad 

un reale cambiamento nel suo percorso di vita.  
 

Perché se non si lavora anche sulla famiglia, il ragazzo che esce fuori da qui 

ritorna a fare quello che faceva prima, perché tanto “Mamma e papà mi dicono 

che è giusto che io lo faccia. Lo fanno loro in primis, perché non lo posso fare io?” 

Cioè il loro modello è quello, il modello educativo (P_3).  

 

Inoltre può essere utile un lavoro di mediazione tra minori e famiglia da 

parte della comunità.  

Rispetto al lavoro con le assistenti sociali dell’USSM, condividere le 

preoccupazioni sul percorso del minore può contribuire a trovare soluzioni 

utili per sostenerlo su più fronti.  

Tra i fattori ostacolanti a livello di mesosistema è riscontrata invece, 

l’assenza di alleanza con la scuola, tema emerso nella prima riunione di 

équipe. L’assenza di alleanza si manifesta non condividendo le scelte, in un 

atteggiamento della scuola poco tutelante verso i minori e nel rifiuto di uno 

scambio con la comunità. Inoltre, la delega delle decisioni alla comunità da 

parte del magistrato può generare conflitti tra i minori di area penale.  

Come detto, non emergono fattori agevolanti riconducibili ai livelli di 

esosistema e macrosistema, nei quali si rilevano invece fattori ostacolanti. 

A livello di esosistema il tema Difficoltà nel fare rete mette in luce il ri-

schio che il lavoro educativo rimanga circoscritto al momento della per-

manenza del minore in struttura: la comunità può essere “una campana 

di vetro” che non rispecchia la realtà che i minori si troveranno ad affron-

tare una volta concluso il percorso.  
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Sai che c'è, noi siamo un po’ una bolla qui dentro, no? Un po’ una campana di 

vetro, finché stai qui dentro sei protetto, sei bravo, sei buono, sei il ragazzo per-

fetto. Ma noi non siamo la realtà (Focus group 1, P_3) 

 

Ciò emerge in entrambi i focus group evidenziando come, secondo gli 

educatori, l’assenza di un progetto “più ampio” in cui il minore continui 

a ricevere sostegno, una volta concluso il percorso residenziale, può rap-

presentare un ostacolo al raggiungimento degli obiettivi educativi. 

Rispetto al contesto socio-culturale in cui si colloca l’intervento (ma-

crosistema) si riscontrano due temi: Difficoltà legate al contesto sociale e Dif-

ficoltà legate alla cornice legislativa dell’intervento. Per quanto riguarda le 

prime, un atteggiamento stigmatizzante della società rispetto ai minori e l’as-

senza di strumenti a disposizione degli educatori per lavorare sulla comu-

nità locale, rappresentano ostacoli alla responsabilizzazione e al reinseri-

mento. Tra le difficoltà legate alla cornice legislativa emerge invece l’as-

senza di tempo, necessario a un reale cambiamento e l’inasprimento delle mi-

sure penali, conseguente alle recenti novità legislative in ottica securitaria.  

 
In quel poco tempo io ti devo far assimilare tutto quello che tu non hai assi-

milato per 16 anni della tua vita, 17, 18… è un po’ un problema perché questa è 

una campana di vetro. Loro, tutti quelli che escono da qui, che stanno prossimi 

all'uscita, hanno il terrore di uscire […] Che faccio quando esco da qua? Chi mi 

accompagna? Chi mi tutela, chi sta vicino a me? Chi mi dà la prospettiva di vita 

diversa se voi non ci siete? (Focus group 1, P_3) 

4.3. Osservazioni conclusive dello studio 3  

I risultati dello studio di caso mettono in luce come nel lavoro quotidiano 

in comunità sia privilegiata la costruzione di una ambiente accogliente 

dove la relazione educativa svolge un ruolo centrale. Quest’ultima è fon-

damentale non solo per la cura del minore ma anche per promuovere la 

sua responsabilizzazione e il suo cambiamento. Nel perseguire tali obiet-

tivi, è essenziale che l’équipe condivida una linea educativa comune, 

come emerso in tre delle quattro rilevazioni condotte. 

Nel lavoro educativo sul reato è stato riscontrato come, per promuo-

vere consapevolezza rispetto ai danni arrecati dalle azioni commesse, sia 

necessaria una comunicazione empatica all’interno di una relazione 
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educativa basata sull’autenticità. Allo stesso tempo risulta necessario un 

atteggiamento di supporto dell’educatore che dà speranza al minore ri-

spetto alle difficoltà conseguenti al percorso penale e alla possibilità di un 

reale cambiamento.  

Nel lavoro educativo orientato alla costruzione di una prospettiva di 

vita diversa, possono rappresentare un ostacolo la mancata collabora-

zione con la famiglia del minore, inserita essa stessa in un contesto de-

viante, l’assenza di una rete allargata per il “dopo comunità” e un atteg-

giamento stigmatizzante della società.  

Per quanto riguarda invece la gestione dei conflitti, è stato rilevato 

come gli educatori adottino principalmente pratiche basate su un approc-

cio comunicativo e preventivo. 

Nello studio condotto a livello locale, non sono emersi riferimenti alla 

giustizia riparativa. Ciò potrebbe essere motivato dal fatto che, al mo-

mento delle rilevazioni, nessun minore di area penale avesse attivo un 

programma di giustizia riparativa. Il dato però potrebbe anche indicare 

che i programmi di giustizia riparativa non sono frequentemente inclusi 

nei progetti educativi individuali, come già riscontrato negli altri studi 

condotti.  Inoltre rispetto alla gestione dei conflitti in comunità non viene 

fatto esplicito riferimento al paradigma della giustizia riparativa. Tuttavia 

alcune delle pratiche adottate dagli educatori, come aprire la comunica-

zione, svolgere un ruolo di mediatore e, quando possibile, far dialogare le 

parti mettono in luce come sia privilegiato un orientamento riparativo 

nella gestione dei conflitti, nonostante non venga dichiarato. Ciò suggeri-

sce come il lavoro in comunità costituisca “un terreno fertile” per la giu-

stizia riparativa che, anche nel caso in cui non siano previsti programmi 

specifici nel percorso penale, può rappresentare un paradigma di riferi-

mento nella gestione dei conflitti ma anche per fare fronte alla trasgres-

sione delle regole e ai comportamenti disfunzionali dei minori.  

 

 

 

 

 

 





Discussioni dei risultati e considerazioni conclusive   

L’indagine condotta a diversi livelli (regionale, nazionale e locale) per-

mette di trarre alcune considerazioni su quanto emerso nei tre studi.  

Un primo dato riguarda la centralità del tema della relazione educativa 

nel lavoro con gli adolescenti autori di reato in comunità, che rappresenta 

una questione evidenziata trasversalmente dai partecipanti ai tre studi. È 

attraverso la dimensione della cura (Mortari,2017) e il “fare insieme” nel 

contesto della vita quotidiana, che può essere costruito un percorso edu-

cativo trasformativo. La costruzione di una relazione educativa risulta 

fondamentale anche per affrontare con l’adolescente il tema del reato e 

promuovere consapevolezza e responsabilizzazione rispetto a quanto 

commesso. La comunicazione empatica, il non giudizio, l’accoglienza, ca-

ratteristiche fondamentali di una relazione educativa autentica, permet-

tono non solo di sostenere il minore nelle difficoltà del percorso penale 

ma anche di affrontare con lui le conseguenze del danno causato dal reato 

a sé e agli altri. I professionisti dell’educazione hanno anche il ruolo di 

proporre, durante il percorso del minore in comunità, esperienze che 

siano educative (Dewey 1938), diverse dalle precedenti e inedite, finaliz-

zate ad “ampliare l’orizzonte qualitativo degli incontri del ragazzo con il 

mondo” (Bertolini e Caronia 2015, p.131), aprendo così nuove prospettive 

per il futuro. La centralità data alla relazione educativa, porta a riflettere 

su alcune competenze chiave dei professionisti dell’educazione, in parti-

colare quelle relazionali, comunicative ed emotive, che, alla luce del deli-

cato ruolo che sono chiamati a svolgere, necessitano di un’adeguata for-

mazione, universitaria e permanente (Salerni & Szpunar, 2019). Inoltre la 

particolare continuità con la quale è vissuta la relazione educativa nell’in-

tervento residenziale (Agostinetto, 2012) e la speciale vicinanza degli edu-

catori al minore a alle sue fragilità, possono comportare diverse difficoltà 

così come riscontrato nell’analisi a livello regionale: momenti di crisi, un 

sovraccarico eccessivo di lavoro, un senso di inefficacia. La rilevazione 

quantitativa ha messo in luce come, rispetto a tali difficoltà, gli strumenti 

a supporto dell’attività professionale possano essere particolarmente utili. 

Nello specifico, le riunioni di équipe, se svolte con continuità, ma anche 

la supervisione professionale possono incidere sulla percezione degli 
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educatori rispetto al raggiungimento degli obiettivi dell’intervento e 

quindi sul loro senso di efficacia. La supervisione può favorire lo sviluppo 

di competenze socio-emotive funzionali a sostenere il carico emotivo de-

gli educatori (Stanzione, 2023), ma, contestualmente, può promuovere 

una riflessione sulle pratiche e sui modelli teorici (espliciti o impliciti) che 

le orientano. Ciò può facilitare la costruzione di una linea comune 

dell’équipe educativa, fattore agevolante per l’intervento educativo in co-

munità come riscontrato, in modo particolare, nello studio di caso.  

Una seconda questione che ricorre trasversalmente negli studi è la dif-

ficoltà riscontrata dalle comunità nel lavoro con gli altri attori coinvolti 

nella vita del minore (mesosistema), in particolare con la famiglia. La col-

laborazione con quest’ultima può rappresentare un importante punto di 

forza per il raggiungimento degli obiettivi educativi, al contrario l’as-

senza di alleanza può ostacolare la promozione di cambiamenti duraturi 

nel percorso di vita degli adolescenti. Rispetto ai rischi di un “mesosi-

stema scarsamente collegato” (Bronfenbrenner,1986), l’indagine eviden-

zia, da un lato, l’importanza di coinvolgere i familiari (quando possibile) 

e riservare loro azioni educative specifiche, come il sostegno alle compe-

tenze genitoriali, dall’altro, la necessità di un lavoro dei servizi con le fa-

miglie, tassello spesso mancante per garantire al minore un intervento che 

sia globale.   

Nei tre studi emerge inoltre il rischio, che, come descrive in modo effi-

cace un’educatrice in un focus group, la comunità sia “una campana di 

vetro”, luogo di protezione, cura e sostegno, che non riflette ciò che i mi-

nori si troveranno ad affrontare una volta concluso il percorso educativo. 

Un intervento focalizzato esclusivamente su ciò che accade in comunità 

(microsistema) rischia infatti di esaurire la sua funzione al termine del 

percorso. In particolare, l’accompagnamento in uscita (Pandolfi, 2015), ri-

chiede la definizione di percorsi per il “dopo comunità”, che sono risultati 

dall’indagine spesso assenti, e per i quali è necessario un lavoro condiviso 

all’interno dell’intero sistema dei servizi. In linea con ciò, nella rilevazione 

nazionale, è stato riscontrato come gli educatori considerino più facil-

mente raggiungibile la costruzione di un clima relazionale positivo in co-

munità, aspetto su cui hanno maggiore controllo, piuttosto che la costru-

zione di relazioni positive con l’esterno, nonché il reinserimento del mi-

nore e un reale cambiamento nel suo percorso di vita, obiettivi legati 
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necessariamente ad un lavoro con il “fuori”. Il dato evidenzia la fonda-

mentale funzione del lavoro di rete, non solo con gli altri servizi coinvolti 

nella presa in carico del minore, ma anche con il territorio (esosistema). 

La presenza di una rete allargata costituisce, come emerso nei tre studi, 

una risorsa preziosa, nella quale la comunità, svolgendo la funzione di 

garante del collegamento tra i setting attivati durante il percorso educa-

tivo, possa sentirsi parte di un processo nel quale la soluzione dei pro-

blemi è condivisa (Folgheraiter, 1994).  

E ancora, affinché i territori possano svolgere la funzione di driver di 

resilienza (Di Genova, 2023; Paiano, 2022), risulta particolarmente rile-

vante, non solo un investimento (politico ed economico) per attivare ri-

sorse, ma anche un lavoro di sensibilizzazione della comunità locale. Lo 

stigma che può accompagnare la visione che la società ha del minore au-

tore di reato, costituisce infatti, secondo gli operatori, ma non solo, un im-

portante ostacolo per la costruzione di nuove opportunità. Una visione 

stigmatizzante della società può inoltre contribuire, nella delicata fase 

evolutiva dell’adolescenza, alla strutturazione dell’identità in senso de-

viante (De Leo & Patrizi, 1999). Ancora una volta emerge la necessità di 

adottare pratiche orientate alla costruzione di alleanze e sinergie con il 

territorio, finalizzate al coinvolgimento della comunità educante (Catarci, 

2013). 

Rispetto alla cornice legislativa dell’intervento (macrosistema) emer-

gono, trasversalmente ai tre studi, un tempo di permanenza spesso 

troppo breve per raggiungere gli obiettivi educativi, e alcune difficoltà 

conseguenti alle limitazioni imposte dalle misure penali. La durata della 

misura penale (che può subire trasformazioni durante l’iter processuale) 

può infatti scontrarsi con il tempo necessario alla costruzione di una rela-

zione educativa, ma può anche non conciliarsi con alcune attività del pro-

getto, funzionali a un percorso di cambiamento, ma che richiedono inve-

stimento maggiore in termini di tempo e impegno. Tra queste rientrano, 

come riscontrato in particolare nel secondo studio, il supporto psicolo-

gico, un percorso formativo stabile e pratiche volte alla creazione di un 

senso di appartenenza alla comunità. Per quanto riguarda invece le limi-

tazioni imposte dalla misura penale, nel caso della misura cautelare in 

particolare, non solo possono provocare nei minori momenti di frustra-

zione e difficoltà, ma richiedono anche agli educatori di svolgere, 
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parallelamente a quella fondamentale di cura e supporto, una funzione di 

controllo, in contraddizione con la prima. Ciò porta a considerare, non 

solo il difficile ruolo degli educatori, ma anche il rischio che, nei casi di 

una permanenza breve e di misure particolarmente restrittive, le comu-

nità possano assumere, nell’ambito della giustizia penale minorile, una 

funzione più orientata al controllo che alla cura. Di contro la possibilità di 

accompagnare i minori durante percorsi più lunghi, come nel caso della 

sospensione del processo e messa alla prova, può favorire non solo il la-

voro svolto nel quotidiano in comunità ma anche l’attivazione di risorse 

esterne, essenziali per un lavoro educativo orientato al futuro.  

Infine, rispetto alla giustizia riparativa, i risultati della ricerca mettono 

in luce come i programmi afferenti a tale paradigma di giustizia non siano 

frequentemente inseriti nei progetti educativi individualizzati dei minori 

di area penale accolti in comunità, né a livello regionale (specificatamente 

nel Lazio) né a livello nazionale. In merito a questo dato, è importante 

specificare che la Riforma Cartabia (D.lgs. 150/2022),84 con cui è stata in-

trodotta una disciplina organica della giustizia riparativa nell'ordina-

mento italiano, è entrata in vigore durante lo svolgimento di questa ri-

cerca. Tuttavia, considerati i tempi necessari per la sua attuazione, i dati 

raccolti non consentono di rilevare eventuali cambiamenti conseguenti a 

questa significativa novità legislativa, che porterà a una maggiore acces-

sibilità ai programmi di giustizia riparativa all'interno di un quadro nor-

mativo di più chiara definizione.  

A fronte di una scarsa esperienza delle comunità rispetto alla giustizia 

riparativa e una limitata conoscenza dei programmi attuabili, i parteci-

panti alla ricerca ne riconoscono tuttavia le potenzialità per la responsa-

bilizzazione dei minori autori di reato. Inoltre emerge come pratiche 

orientate a un approccio riparativo, seppur non sempre esplicitamente ri-

condotte alla giustizia riparativa, vengano adottate e considerate utili nel 

lavoro in comunità. Nell’indagine a livello regionale è stato riscontrato 

come in alcuni casi, anche se numericamente ridotti, vengano adottati i 

principi della giustizia riparativa in comunità nella gestione dei conflitti. 

Dalla rilevazione nazionale viene rilevato come, nei casi di trasgressione, 

la riparazione diretta e indiretta e la discussione in gruppo, sono conside-

rate più utili di quelle riconducibili ad un approccio punitivo e funzionali 

 
84 Cfr. parte prima, capitolo 2.4.  
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alla creazione di un clima relazionale positivo in comunità. Infine, nello 

studio di caso viene riscontrato come nella gestione dei conflitti, gli edu-

catori previlegino un approccio comunicativo che prevede pratiche come 

la mediazione e il dialogo tra le parti.  Questi dati portano a considerare 

come, nelle comunità per minori siano presenti condizioni favorevoli 

all’adozione di pratiche afferenti al paradigma della giustizia riparativa 

nel lavoro quotidiano in comunità, al di là della sua sola attuazione in 

ambito penale. Ciò mette in luce la necessità di una formazione specifica 

sul tema della giustizia riparativa e sulle pratiche a essa riconducibili, al 

fine di una maggiore consapevolezza negli operatori circa i modelli teorici 

che orientano le pratiche e garantirne un’attuazione e implementazione 

adeguate. 

Condurre l’indagine a diversi livelli (regionale, nazionale e locale) at-

traverso strumenti qualitativi e quantitativi ha consentito di valorizzare 

le potenzialità dei due approcci e ha permesso di approfondire il tema da 

diverse prospettive, ma inevitabilmente la ricerca presenta alcuni limiti. 

Un primo limite riguarda il tipo di campione, che per i tre studi è stato 

di convenienza. Inoltre, in merito allo studio di caso, si precisa che, consi-

derate le caratteristiche di questa strategia di ricerca, descritte nel para-

grafo dedicato (cfr.4.1), non si avanzano pretese di generalizzabilità; al 

contrario, i dati sono circoscrivibili alle peculiarità del contesto indagato.  

Un secondo limite della ricerca è riconducibile al fatto che sono stati 

inclusi nel campione anche gli operatori che, seppure avevano maturato 

esperienza con minori autori di reato, non lavoravano con questa tipolo-

gia di utenza al momento della rilevazione. La decisione di includerli 

nello studio è stata motivata dall’elevato turnover di minori in comunità 

che avrebbe escluso dall’indagine l’esperienza di diverse comunità. Tut-

tavia questo aspetto potrebbe aver influenzato l’opinione dei rispondenti 

rispetto alle dimensioni indagate, sia per quanto riguarda lo studio 1 che 

lo studio 2. Va detto, inoltre, che aver esplorato, attraverso lo studio di 

caso, una sola comunità, non ha permesso la comparazione tra più conte-

sti, limitando, di fatto, la possibilità avere una panoramica più ampia sulle 

questioni trattate. Un ulteriore limite sta nel fatto che, per questione etiche 

legate alla privacy dei soggetti di minore età sottoposti a misure penali, 

non è stato possibile coinvolgere direttamente gli adolescenti nella ricerca. 
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Il loro punto di vista avrebbe permesso di approfondire il tema conside-

rando "l'altra prospettiva".  

I risultati del presente lavoro possono aprire la strada a indagini e in-

terventi futuri.  

Da una prospettiva di ricerca, la costruzione di strumenti utili a inda-

gare tutti i livelli del lavoro educativo nel contesto residenziale, potrebbe 

facilitare la rilevazione delle pratiche educative anche all’interno di co-

munità non necessariamente coinvolte nella presa in carico di minori di 

area penale. Così come potrebbe essere approfondito il tema del lavoro 

con adolescenti autori di reato attraverso la realizzazione di studi di caso 

in altre comunità, non esclusivamente situate nella regione Lazio. Ciò per-

metterebbe, non solo di ampliare la conoscenza circa le diverse pratiche 

adottate nelle varie strutture, ma anche di svolgere comparazioni tra i 

contesti (aspetto indicato poc’anzi come limite del presente contributo). 

Infine, poiché la rilevazione è stata condotta quando la Riforma Cartabia 

era ancora di recente attuazione, sarebbe interessante approfondire l’opi-

nione degli operatori sull’utilità dei programmi di giustizia riparativa per 

la responsabilizzazione dei minori, una volta che tali programmi abbiano 

raggiunto una maggiore diffusione.  

Per quanto riguarda le possibili linee di intervento, alla luce della limi-

tata conoscenza sulla giustizia riparativa, potrebbero essere promossi in-

contri informativi per gli operatori rispetto ai diversi programmi attuabili 

(classificati a livello nazionale nella Riforma Cartabia). E ancora, vista la 

particolare utilità delle pratiche educative riconducibili al paradigma 

della giustizia riparativa, potrebbero essere promosse attività di forma-

zione e incontri di scambio tra comunità, per favorire la diffusione e l’at-

tuazione di tali principi nel lavoro educativo nel contesto della vita quo-

tidiana in comunità. Tali iniziative contribuirebbero alla costruzione delle 

competenze dei professionisti dell’educazione, migliorando la loro capa-

cità di implementare interventi orientati alla giustizia riparativa. 

Nella nota conclusiva di questo lavoro considero importante richia-

mare, alla luce dell'attuale orientamento politico e legislativo italiano, 

l'art. 27 della nostra Costituzione 

 
Le pene non possono consistere in trattamenti contrari al senso di umanità e devono ten-

dere alla rieducazione del condannato (Art.27 della Costituzione italiana). 
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Il dettato costituzionale potrebbe essere letto congiuntamente alle pa-

role di Melita Cavallo, ex presidente del Tribunale per i minorenni di 

Roma, impegnata da sempre nel lavoro con i ragazzi difficili:  

 
La risposta sociale al primo atto deviante che segnala il disagio e la sofferenza di 

un ragazzo assume una specifica rilevanza e significatività nella costruzione o 

meno di una personalità deviante; ne deriva che la collettività, le politiche sociali 

e la politica giudiziaria concorrono fortemente, in funzione della modulazione 

delle risposte, a ridurre o ad accrescere il rischio di devianza (Cavallo, 2002, p.10). 

 

Di fronte al fenomeno della devianza minorile, la responsabilità indi-

viduale e collettiva emerge come un impegno condiviso: siamo tutti chia-

mati a riconoscere che ogni risposta data oggi può determinare un futuro 

diverso, più giusto e umano, per chi rischia di perdersi ai margini della 

società. 
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Appendice A 

Traccia dell’intervista semi-strutturata 

1. Iniziamo parlando della vostra comunità: mi racconti qualcosa sulle sue 

caratteristiche e su com’è organizzato il vostro lavoro con i ragazzi che 

accogliete. 

2. Nello specifico, cosa prevede il progetto educativo messo a punto e rea-

lizzato nella vostra comunità per i ragazzi collocati a seguito della com-

missione di un reato?  

3. A suo parere, quali caratteristiche e pratiche della sua comunità “fun-

zionano” con gli adolescenti autori di reato? 

4. Al contrario, quali sono a suo parere le principali difficoltà che la sua 

comunità incontra nella presa in carico e nel lavoro con questi adole-

scenti? 

5. A suo parere, quale ruolo avete, in quanto professionisti che lavorano 

all’interno della comunità, nel percorso educativo dei minori autori di 

reato? 

6. Vuole aggiungere qualcosa che ritiene significativo rispetto al tema trat-

tato? 

Per concludere vorrei riprendere il discorso sulla giustizia riparativa che 

abbiamo solo accennato/vorrei approfondire il tema della giustizia ripara-

tiva. 

7. Se conosce il tema della giustizia riparativa, qual è la sua opinione al ri-

guardo? 

8. Dal suo punto di vista il paradigma della giustizia riparativa orienta le 

vostre pratiche educative?  Nello specifico in che modo?  

9. Nel vostro contesto è prevista una formazione specifica su questo tema? 

Nello specifico che fate? 
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10. Vuole aggiungere qualcosa rispetto a questo ultimo argomento affron-

tato nell’intervista? 
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 Appendice B 

 

 

Questionario agli operatori delle comunità 

 

 

  

Genere Maschio 

Femmina 

Preferisco non specificare 

Quanti anni ha? 

 

Meno di 20 anni 

20- 25 

26- 30 

31-35 

36-40 

41-45 

46-50 

Più di 50 anni 

 

Qual è il suo titolo di studio? 

 

(Inserisca il titolo di studio più alto) 

 

Diploma di scuola secondaria di se-

condo grado 

Diploma di formazione professionale 

(Specificare) 

Laurea in Scienze dell’educazione 

(Triennale) 

Laurea in Scienze dell’educazione (Ma-

gistrale) 

Laurea in Psicologia (Triennale) 

Laurea in Psicologia (Magistrale) 

Laurea in Sociologia (Triennale) 

Laurea in Sociologia (Magistrale) 

Laurea in Servizio sociale (Triennale) 

Laurea in Servizio sociale (Magistrale) 

Laurea di Vecchio ordinamento (Speci-

ficare)   

Dottorato in Pedagogia 

Dottorato in Psicologi 

Dottorato in Sociologia 

Dottorato in antropologia 

Altro (specificare 

Qual è il suo ruolo nella comunità dove 

lavora? 

Responsabile 

Coordinatore 
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Educatore 

Altro (specificare) 

 

Da quanto tempo svolge questo ruolo 

nella comunità dove lavora attual-

mente? 

Da meno di 3 mesi 

Da 4 a 6 mesi  

Da 6 mesi a 1 anno  

Da 1 anno a 2 anni 

Da 2 anni a 3 anni 

Da 3 anni a 4 anni 

Da 4 anni a 5 anni 

Da 5 anni a 6 anni 

Da 6 anni a 7 anni  

Da 7 anni a 8 anni 

Da 8 anni a 9 anni 

Da 9 anni a 10 anni 

Da più di 10 anni 

Che tipo di struttura è la comunità 

nella quale lavora? 

Comunità familiare per minori (strut-

tura residenziale di piccole dimensioni 

caratterizzata da un’organizzazione di 

tipo familiare. Sono presenti una cop-

pia o uno o due adulti che assumono 

ruoli identificabili con figure genitoriali 

di riferimento in un percorso socio-

educativo). 

Comunità socio-educativa (struttura 

residenziale a carattere educativo. L’as-

sistenza è fornita da educatori profes-

sionali che esercitano in quel contesto 

la loro specifica professione in forma di 

attività lavorativa).  

Comunità educativo- psicologica 

(struttura residenziale caratterizzata 

per la capacità di accoglienza di minori 

in condizioni di disagio, con gravi pro-

blemi comportamentali o patologie di 

carattere psichiatrico. È a integrazione 

sociosanitaria). 

Non so 

Altro (specificare) 

La comunità nella quale lavora è una 

comunità mista? 

Sì, accogliamo sia ragazzi che ragazze 

No, accogliamo solo ragazzi 

No, accogliamo solo ragazze 
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In che regione si trova la comunità 

nella quale lavora? 

(lista delle Regioni italiane) 

 

Dove si trova la comunità nella quale 

lavora? 

In un comune sotto i 5.000 abitanti. 

In un comune tra i 5.000 e i 10.000  

abitanti 

In un comune tra i 10.000 e i 50.000  

abitanti. 

In un comune tra i 50.000 e 250.000  

abitanti.  

In un comune con più di 250.000  

abitanti 

Quanti minori sono presenti ad oggi 

nella struttura dove lavora? 

Scala numerica da 0 a 20 

Alla data attuale, quanti dei minori 

presenti sono stati collocati in comu-

nità perché hanno commesso un reato? 

Scala numerica da 0 a 20 

Quanti dei minori di area penale hanno 

un background migratorio? 

Scala numerica da 0 a 10 

 

Qual è il tempo medio di permanenza 

di minori di area penale nella comunità 

nella quale lavora? 

Meno di 3 mesi 

Circa 3 mesi 

Circa 6 mesi  

Circa 9 mesi 

Circa 1 anno 

Circa 1 anno e mezzo 

Circa 2 anni 

Più di 2 anni 

Indichi quanti minori sono sottoposti 

alle seguenti misure penali:  

Misura cautelare  

Sospensione del processo e messa alla 

prova  

Affidamento in prova al servizio sociale  

Detenzione domiciliare da svolgere in 

comunità  

Misura di sicurezza  

Altre misure penali  

scala numerica 0- Più di 10 

Nel suo percorso lavorativo in strut-

ture residenziali (nell'attuale o in altre) 

ha avuto esperienza di lavoro con mi-

nori di area penale? 

Sì  

No 
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Nella comunità nella quale lavora ogni 

quanto vengono svolte le riunioni di 

équipe? 

Due volte a settimana 

Una volta a settimana 

Due volte al mese 

Una volta al mese  

Meno di una volta al mese 

Non vengono svolte riunioni di équipe 

Nella comunità dove lavora è prevista 

la supervisione? 

Sì 

No 

Ogni quanto viene svolta la supervi-

sione? 

1 volta a settimana 

2 volte al mese 

1 volta al mese 

1 volta ogni 2 mesi 

Meno di una volta ogni 2 mesi 

Quali attività di formazione sono state 

proposte all’équipe nell’ultimo anno? 

(Può indicare più di una risposta) 

Formazione su norme sanitarie e di si-

curezza (es. corso antincendio, HACCP) 

Formazione su tematiche pedagogiche 

generali (es. approfondimento su con-

cetti teorici, teorie di riferimento)   

Formazioni sulle pratiche (gestione del 

conflitto in comunità, relazione con i 

minori) 

Formazione su tematiche di natura le-

gale (Misna, norme penali) 

Formazione sulla progettazione educa-

tiva (es. costruzione del PEI, bandi) 

Non sono state proposte attività di for-

mazione 

Altro (Specificare) 

 

Indichi quanto frequentemente il Pro-

getto Educativo Individualizzato (PEI) 

dei minori di area penale prevede:  

Attività di istruzione (scuola o forma-

zione professionale) 

Attività lavorativa 

Attività sportiva 

Attività socialmente utile  

Sostegno psicologico 

Programma di giustizia riparativa 

(compresa la mediazione) 

Mai 

Raramente 

Qualche volta  

Spesso  

Sempre  

In che misura nella comunità in cui la-

vora il minore viene coinvolto 

Per niente  

Poco  
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nell’elaborazione e definizione del Pro-

getto Educativo Individualizzato (PEI)?  

 

Abbastanza 

Molto  

Del tutto  

Nella sua esperienza lavorativa nell'at-

tuale comunità ci sono stati minori che 

hanno svolto attività di utilità sociale 

(anche a titolo gratuito o di volonta-

riato)? 

Sì 

No 

A suo parere, in linea generale, lo svol-

gimento di attività di utilità sociale è 

utile a promuovere la responsabilizza-

zione del minore rispetto al reato com-

messo? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

In base alla sua esperienza,i minori di 

area penale svolgono programmi di 

giustizia riparativa? 

Si intende per "Giustizia riparativa: ogni 

programma che consente alla vittima del 

reato, alla persona indicata come autore 

dell’offesa e ad altri soggetti appartenenti 

alla comunità di partecipare liberamente, 

in modo consensuale, attivo e volontario, 

alla risoluzione delle questioni derivanti 

dal reato, con l’aiuto di un terzo impar-

ziale, adeguatamente formato, denominato 

mediatore” (art.42 D.lgs. 150/2022) 

Sì 

No 

Non so 

In base alla sua esperienza lavorativa, 

quale programma di giustizia ripara-

tiva viene svolto dal minore autore di 

reato? 

 

(Può indicare più di una risposta) 

 

Mediazione penale diretta (l’autore e la 

vittima del reato si incontrano) 

Mediazione penale diretta estesa ai 

gruppi parentali (l’autore e la vittima 

del reato si incontrano anche con le fa-

miglie) 

Mediazione penale indiretta (l'autore e 

la vittima del reato si scambiano mes-

saggi senza incontrarsi) 

Mediazione penale aspecifica (una delle 

due parti non è quella coinvolta nel 

reato ma ha vissuto un’esperienza ana-

loga) 

Dialogo riparativo (incontro allargato 

alla presenza – oltre che dell’autore di 

reato e della vittima – anche di membri 
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della comunità, diversi dai soli fami-

liari) 

Ogni altro programma dialogico gui-

dato da mediatori, svolto nell’interesse 

della vittima del reato e della persona 

indicata come autore dell’offesa (es. 

circle, ovvero un incontro allargato con-

dotto con una metodologia di parola 

“circolare” tra i partecipanti) 

Non so 

 

A suo parere, in linea generale, lo svol-

gimento di un programma di giustizia 

riparativa è utile a promuove la re-

sponsabilizzazione del minore rispetto 

al reato commesso? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

Indichi per le seguenti attività quanto 

frequentemente vengono svolte dai mi-

nori di area penale accolti in comunità: 

Mansioni domestiche (cura e pulizia 

degli spazi, apparecchiare/sparec-

chiare) 

Colloqui periodici con le figure educa-

tive  

Laboratori terapeutici  

Laboratori creativi 

Attività culturali 

Uscite di gruppo 

Attività sportive di gruppo 

Riunioni di gruppo/Gruppi di parola 

Laboratori teatrali  

Laboratorio di radio e webradio 

Sostegno psicologico di gruppo 

Laboratori sulla legalità 

Laboratori di educazione civica 

Laboratori di educazione socio-emo-

tiva 

Mai 

Raramente 

Qualche volta  

Spesso  

Sempre 

Indichi quanto frequentemente nella 

comunità dove lavora, a seguito di una 

trasgressione/infrazione di una norma 

da parte di un minore, vengono adot-

tate le seguenti pratiche: 

Mai 

Raramente 

Qualche volta  

Spesso  

Sempre 
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Punizione  

Sottrazione/diminuzione della pa-

ghetta 

Esclusione del minore dalle attività  

Riparazione diretta/materiale del 

danno 

Discussione di gruppo rispetto a 

quanto accaduto 

Riparazione indiretta/simbolica del 

danno  

Indichi quanto, a suo parere, le se-

guenti pratiche sono utili a responsabi-

lizzare il minore rispetto alla trasgres-

sione/infrazione commessa: 

Punizione  

Sottrazione/diminuzione della pa-

ghetta 

Esclusione del minore dalle attività  

Riparazione diretta/materiale del 

danno 

Discussione di gruppo rispetto a 

quanto accaduto 

Riparazione indiretta/simbolica del 

danno 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

Indichi quanto frequentemente nella 

comunità dove lavora nella gestione 

dei conflitti (tra ragazzi e operatori; tra 

ragazzi; tra ragazzi e l’esterno) ven-

gono costruiti spazi di mediazione: 

Mai 

Raramente 

Qualche volta  

Spesso  

Sempre 

A suo parere, quanto costruire spazi di 

mediazione è utile alla risoluzione di 

un conflitto in comunità: 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

Nella sua esperienza, nel lavoro svolto 

dalla comunità con la famiglia dei mi-

nori autori di reato, quanto sono fre-

quenti le seguenti pratiche: 

 

Nella sua esperienza, nel lavoro svolto 

dalla comunità con la famiglia dei mi-

nori autori di reato, quanto sono fre-

quenti le seguenti pratiche:  

Mai 

Raramente 

Qualche volta  

Spesso  
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La famiglia viene coinvolta e informata 

in merito ai motivi dell’inserimento del 

minore 

 

La famiglia viene coinvolta e informata 

rispetto all’andamento del percorso del 

minore in comunità 

 

La famiglia partecipa ai processi deci-

sionali riguardanti il progetto educa-

tivo del minore e il suo monitoraggio 

in itinere 

 

La famiglia svolge colloqui periodici 

con la comunità 

 

La famiglia usufruisce di spazi per 

l’ascolto, l’espressione dei bisogni e il 

diritto di parola.  

 

La famiglia usufruisce di interventi 

educativi di promozione e sostegno 

delle competenze genitoriali 

 

Tra la famiglia e il minore la comunità 

svolge un ruolo di mediazione 

Sempre 

A suo parere, quanto le comunità e le fa-

miglie dei minori autori di reato colla-

borano per il raggiungimento degli 

obiettivi educativi? 

 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

Nella sua esperienza, nel lavoro svolto 

dalla comunità con gli Uffici di Servi-

zio Sociale per Minorenni (USSM), 

quanto sono frequenti le seguenti prati-

che: 

Progettazione condivisa del Progetto 

Educativo (PEI) 

 

Incontri con gli/le assistenti sociali 

 

Mai 

Raramente 

Qualche volta 

Spesso 

Sempre  
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Monitoraggio dei/delle assistenti so-

ciali 

 

Visite dei/delle assistenti in sociali in 

comunità 

I minori di area penale che hanno attivo 

un percorso di presa in carico psicolo-

gica e/o psichiatrica, sono seguiti in ser-

vizi per la tutela della salute mentale 

(servizi pubblici)? 

 

Sì 

No, sono seguiti nel privato 

Non so 

Nessun minore ha attivo un percorso di 

presa in carico psicologica e/o psichia-

trica 

Altro (specificare) 

Quanto ritiene che i tempi di presa in 

carico nei servizi di salute mentale siano 

adeguati? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

A suo parere, quanto la comunità e i ser-

vizi per la tutela della salute mentale 

che hanno in carico i minori autori di 

reato collaborano per il raggiungimento 

degli obiettivi educativi? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

Nel territorio di afferenza della comu-

nità, sono presenti servizi di giustizia ri-

parativa e mediazione? 

Sì 

No 

Non so 

A suo parere, la comunità e i servizi di 

giustizia riparativa e mediazione colla-

borano per il raggiungimento degli 

obiettivi educativi dei minori? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

A suo parere, la comunità e i legali dei 

minori di area penale collaborano per il 

raggiungimento degli obiettivi educa-

tivi? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

A suo parere, nel lavoro svolto dalla co-

munità con l’intero sistema di servizi, 

quanto sono frequenti le seguenti prati-

che? 

 

Sono attive reti di collaborazione tra la 

comunità e i servizi del territorio 

Mai 

Raramente 

Qualche volta 

Spesso 

Sempre 
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(servizi sociali, scuole, servizi speciali-

stici, altre agenzie) 

 

Vengono stipulati accordi e/o protocolli 

di intesa con soggetti pubblici e privati 

operanti nel territorio (es. enti di forma-

zione) 

 

La comunità partecipa a momenti di 

formazione con i soggetti istituzionali 

con i quali collabora  

 

La comunità partecipa a momenti di 

progettazione condivisa tra Enti e Istitu-

zioni con le quali collabora (es. Tavoli di 

discussione)  

 

La comunità partecipa a momenti strut-

turati di riflessione, confronto e valuta-

zione comune con i servizi del territorio 

sui bisogni/progetti/interventi educa-

tivi in favore dei minori ospiti 

 

La comunità svolge incontri periodici 

con i servizi del territorio 

 

Viene individuato un educatore refe-

rente per ciascun minore che garantisca 

la continuità dei rapporti con l’esterno 

 

Sono presenti volontari durante le atti-

vità quotidiane 

 

Nella sua comunità è garantito ai mi-

nori un agevole collegamento con i tra-

sporti da e per la struttura? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 

A suo parere, la comunità dove lavora è 

un servizio riconosciuto nel suo valore 

sociale dalle istituzioni e dalla società? 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  
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Del tutto 

A suo parere con i minori autori di reato 

accolti in comunità, quanto sono rag-

giungibili i seguenti obiettivi educativi? 

 

Assenza di recidiva  

Responsabilizzazione  

Consapevolezza rispetto al reato com-

messo  

Costruzione di relazioni positive all’in-

terno della comunità 

Costruzione di relazioni positive 

all’esterno della comunità 

Reinserimento sociale  

Cambiamento nel percorso di vita 

 

Per niente  

Poco  

Abbastanza 

Molto  

Del tutto 
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Appendice C 

Scheda di osservazione riunione di équipe 

Ora inizio riunione:                                                                                                       

Ora fine riunione: 

 

Tot. persone presenti:  

 

Ruolo delle persone presenti 

           Operatori:  

           Coordinatore:                          

           Responsabile:                                                               

           Altre persone presenti:  

 

È reso noto ai partecipanti l’ordine del giorno della riunione?   

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Quali tematiche vengono affrontate durante la riunione di équipe?  (segnare 

quelle presenti) 

o Aggiornamento su nuovi arrivi e dimissioni (Tempo: ………)  

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 
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o Pratiche da adottare con ciascun minore (Tempo: ……) 

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

o Progettazione di attività individuali relative al progetto educativo indi-

vidualizzato (PEI) (Tempo: ………) 

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

o Progettazione di attività di gruppo in comunità (Tempo: ………) 

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

o Pratiche riparative e responsabilizzanti (Tempo: ………) 
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NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

o Conflitti in comunità (Tempo: …..) 

 

o Tra minori         

 

o Tra minori e operatori          

 

o Tra minori e coordinatore      

 

o Altro                       …………………………………………… 

 

 

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

Viene fatto riferimento al paradigma della giustizia riparativa?    

o Si 

o  No                     

o   In parte 

o Lavoro con le famiglie dei minori accolti (Tempo: …….)   
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NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

o Questioni relative ai servizi invianti (USSM) (Tempo: ……….)        

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

o Questioni relative ai servizi di presa in carico psicologica dei minori 

(TSMREE) (Tempo:……..) 

NOTE 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

o Rapporto con gli enti del territorio presso i quali i minori svolgono le 

attività 

o Scuola (Tempo:………..)   
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o Enti di formazione (Tempo:……..)   

o Enti per l’attività socialmente utile (Tempo:………..)   

o Centri per l’attività sportiva (Tempo dedicato:……….)   

o Centri di giustizia riparativa (Tempo: ……….)   

o Altro  __________________       (Tempo:…………..)   

NOTE 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 
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Appendice D 

Traccia del focus group 1 

1. Per cominciare ad affrontare insieme il tema, vi presento alcune immagini 

(carte dixit) vi invito a scegliere tra queste quella che, dal vostro punto di 

vista, rappresenta la vostra esperienza di lavoro con i minori in comunità.  

 

               Perché hai scelto questa immagine? (spiega brevemente la tua scelta) 

 

2. Se vi dicessi di scegliere una carta che rappresenta la vostra esperienza di 

lavoro con minori di area penale nello specifico, scegliereste la stessa carta? 

 

Sì/No perché?  

 

3. Parlando dei minori autori di reato, quali sono le principali finalità che gui-

dano la costruzione dei vostri interventi/delle vostre azioni educative?  

 

4. Approfondimento del tema della responsabilizzazione. 

 

In che modo lavorate per responsabilizzare i minori? 

 

5. Quali sono le difficoltà incontrare nel responsabilizzare i minori? 

 

6. Quali sono i fattori che agevolano il lavoro educativo di responsabilizza-

zione dei minori? 

 

7. Cosa cambiereste rispetto al modo di lavorare per promuovere la responsa-

bilizzazione? cosa suggerite a chi lavora con minori autori di reato?  

 

               (vengono riprese le carte dixit) 

 

8. Vi chiederei questa volta di scegliere un particolare all’interno di una carta 

che può rappresentare un elemento chiave nel lavoro educativo con i mi-

nori di area penale e di spiegarne il perché. 
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Appendice E 

Traccia del focus group 2 

1. Per iniziare vi chiederei di pensare a tre situazioni di conflitto che si sono 

create in comunità. Vi chiederei di segnare per ciascuna di queste una pa-

rola chiave sul post-it. 

 

2. Vi chiederei una volta concluso di raccontare brevemente la situazione di 

conflitto creata e di spiegare la parola chiave segnata. 

 

3. Cosa accomuna questi episodi? 

 

4. Nelle situazioni di conflitto quali azioni educative sono state messe in 

campo? 

 

5. Il gruppo dei ragazzi è coinvolto o sono coinvolti solamente i diretti inte-

ressati?). 

 

6. Secondo voi quanto le pratiche che adottate raggiungono il fine? Quanto 

sono efficaci nel risolvere una situazione di conflitto? 

 

7. Considerate il vostro modo di gestire i conflitti in comunità efficace? 

 

8. Quali sono, a vostro parere, gli aspetti positivi delle pratiche che adottate? 

quali sono invece gli aspetti negativi? 

 

9. Quali sono le difficoltà che incontrate nel mettere in campo le pratiche volte 

a risolvere i conflitti in comunità? 

 

10. Quali elementi invece contribuiscono a far sì che si realizzino in modo effi-

cace? 

 

11. Vi chiederei ora di sintetizzare in un post-it un aspetto che secondo voi po-

trebbe essere migliorato al fine di una più efficace gestione dei conflitti in 

comunità. 
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