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Autorizziamole ad osare… 
lungo il cammino della scienza
Patrizia Colella

La pedagogia della differenza in ambito scientifico si pone l’obiettivo di elaborare
strategie e intenzionali percorsi formativi finalizzati alla rimozione di ostacoli reali
e simbolici che impediscono ancora oggi alle ragazze di intraprendere percorsi di
studio meno convenzionali. 
Autorizziamole ad osare dunque nel senso di autorizziamole ad intraprendere un
percorso formativo universitario orientato verso il mondo della scienza e della
ricerca anche nelle scienze hard.
Il concetto di autorizzazione non è casuale perché è molto caro al pensiero femmi-
nista ed è anche legato al significato della parola empowerment della cultura anglo-
sassone, qui verrà usato proprio nella sua accezione di incoraggiamento: dare la
facoltà ad esercitare una scelta.
La scuola negli ultimi 15 anni si è fortemente femminilizzata: in Europa, in Italia
(Figura 1) ed anche nel Sud Italia, le donne insegnanti rappresentano la maggior parte
del personale docente (anche nella scuola superiore), ma il destino scientifico come
quello politico delle ragazze non è cambiato molto in questi ultimi 15 anni.

FFiigguurraa  11 - Percentuale di insegnanti donne sul totale del personale docente in Europa e in Italia divi-
se per ordine di scuola - Fonte EUROSTAT 2002  

Nella provincia di Lecce già dieci anni fa le donne insegnanti di matematica e scien-
ze nella scuola media erano il 58% del totale e le insegnanti di matematica e fisica
nell’istruzione liceale erano il 45% del totale (Colella, 1999). 



Sempre nel ’96, da una indagine su un campione di donne laureate in fisica presso
l’università di Lecce (Mangia 1999) emergeva che la maggior parte delle intervista-
te aveva intrapreso il percorso di studi in ambito scientifico perché si riteneva adat-
ta, si sentiva “portata” aveva cioè maturato la forte consapevolezza di potercela fare.
Il dato emerso dall’indagine era confortato da una dispersione della componente
femminile nel corso di laurea in fisica molto bassa al contrario del dato di disper-
sione dei colleghi maschi molti dei quali evidentemente si sentivano legittimati
anche se non portati.
Questa questione del sentirsi portata per poter intraprendere un corso di studi
scientifico-tecnologico è una delle questione che ancora oggi influenza in modo
determinante e differente le scelte formative di ragazze e ragazzi. 
Già nel 1991 la sociolinguista V. Aebischer (Aebischer, 1991) - attraverso i dati di
ingresso nei percorsi universitari ed interviste mirate - aveva messo in evidenza che
per effettuare la scelta di percorsi scientifici tecnologici le ragazze hanno bisogno di
essere autorizzate anche attraverso un numero decisamente consistente di successi
nelle discipline scientifiche rispetto ai colleghi maschi. 
In particolare la Aebischer evidenziava che le insegnanti e gli insegnanti tendono a
motivare e ad attribuire i successi in matematica delle ragazze all’impegno ed alla
continuità nello studio, mentre attribuiscono quello dei ragazzi alle capacità/poten-
zialità/doti/inclinazioni ed, in pochi casi, anche all’impegno. 
I dati relativi alle immatricolazioni nell’Università di Lecce dal 2000 al 20041 e
riportati nel seguito confermano la persistenza di questa tendenza e mostrano che
i ragazzi, al contrario delle ragazze, si sentano capaci o comunque osano affrontare
un corso di laurea scientifico tecnologico indipendentemente dalla valutazione in
uscita dalla scuola superiore.
In figura 2 sono riportati i dati assoluti degli immatricolati divisi per facoltà e per
genere.
In figura 3 sono riportate le percentuali delle immatricolate e degli immatricolati
con voto in uscita dalla scuola superiore maggiore di 90/100 (ragazze e ragazzi
bravi) divisi per facoltà e relativi al totale per genere.
I dati mostrano innanzitutto il persistere di una forte segregazione di genere nella
facoltà di ingegneria e in quella di scienza della formazione ma mostrano anche che
ragazze e ragazzi “bravi” (valutazione in uscita dalla scuola superiore maggiore di
90/100) sono presenti in percentuale relativa maggiormente significativa nei corsi di
ingegneria, rispetto ad altri corsi.
NNeellllaa  ffaaccoollttàà  ddii  iinnggeeggnneerriiaa::  iill  5544,,33%%  ddeellllee  iimmmmaattrriiccoollaattee  hhaa  uunn  vvoottoo  ddii  ddiipplloommaa
ssuuppeerriioorree  aa  9900//110000..
In figura 4 e figura 5 sono riportate le distribuzioni per fascia di voti in ingresso per 
la facoltà di Ingegneria e per quella di Scienza della Formazione.
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1I dati sono stati messi a disposizione dall’Ufficio Statistiche dell’Università di Lecce
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FFiigguurraa  22 - Immatricolate ed immatricolati all’Università di Lecce dal 2000 al 2004 divisi per facoltà
(dati assoluti per genere) - Ufficio statistiche UNILE

FFiigguurraa  33 - Immatricolate e immatricolati con voto in uscita dalla scuola superiore maggiore di 90/100
divisi per facoltà, dati relativi al totale per genere - Ufficio statistiche UNILE 

Come si può vedere nella figura 4 la distribuzione delle ragazze è differente da
quella dei ragazzi. 
In entrambi i casi (figura 4 e figura 5) le due serie di dati hanno una consistenza
numerica assai differente ma nella facoltà di Scienza della Formazione (figura 5),
dove come abbiamo visto il rapporto tra i generi è inverso ed i numeri assoluti sono
a favore delle ragazze, le due distribuzioni conservano le stesse caratteristiche.
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FFiigguurraa  44 - Facoltà di Ingegneria Distribuzioni per fasce di voto dal 2000 al 2004 – Dati percentuali
relativi al totale per genere

FFiigguurraa  55 - Facoltà di Scienze della Formazione per fasce di voto dal 2000 al 2004 – Dati percentuali
relativi al totale per genere

Sembra che la scuola superiore ancora non riesca a rimuovere vecchi stereotipi.
È allora legittimo porsi alcune domande:

le insegnanti e gli insegnanti autorizzano  le ragazze e ragazzi in egual misura?
le insegnanti e gli insegnanti di matematica  cosa pensano del valore potenziale

delle menti delle loro allieve e dei loro allievi?
in particolare come  giudicano le loro allieve?

come ne parlano?
e parole, gli sguardi, i gesti le autorizzano o le scoraggiano?
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LL’’iinnddaaggiinnee
Tra il 2004 ed il 2005 ho svolto una piccola ricerca nella realtà scolastica del terri-
torio della provincia di Lecce approfittando dell’opportunità offertami in alcuni
corsi di formazione sulla pedagogia della differenza, rivolti al personale docente, e
finanziati dalla Comunità Europea2.
I dati sono stati raccolti ed elaborati con accuratezza ma non rispettano completa-
mente caratteristiche statistiche di qualità, intanto per la consistenza numerica del
campione ed anche per la mancanza di aleatorietà. 
Il campione intervistato è numericamente sbilanciato a favore delle donne ed inol-
tre la maggior parte delle intervistate seguiva corsi sulla pedagogia della differenza
al contrario dei colleghi uomini. Questa particolarità del campione risulta partico-
larmente interessante incrociata con i dati raccolti che confermano il dato già messo
in evidenza dalla Aebischer e meritano un commento ed una riflessione.
L’indagine è stata condotta attraverso una scheda che conteneva la seguente richiesta:

“Prova a ricordarti di una particolare alunna, brava in matematica, realmente incontrata
nella tua carriera scolastica, e prova a “parlare”- “descrivere” la ragazza.
Descrivi in particolare le sue doti ed i suoi comportamenti scolastici (anche in modo
schematico p.e.- impegno:...) attraverso alcuni aggettivi che in modo immediato ed istin-
tivo ti vengono suggeriti dal ricordo.”

Analoga scheda era preparata al maschile nel senso che si chiedeva di evocare il
ricordo di un alunno bravo in matematica.
Una singola o singolo insegnante ha compilato solo una delle due schede e questo
è stato fatto per evitare che descrivendo entrambi - ragazza e ragazzo - potesse
cogliere la differenza nella parole utilizzate per l’una e per l’altro e quindi correg-
gerle, privandole di spontaneità.
Anche se la domanda era completamente aperta quasi la totalità delle risposte rac-
colte contenevano, in maniere più o meno schematica ed esplicità, una espressio-
ne di giudizio su ccoommppoorrttaammeennttoo, iimmppeeggnnoo, ccaappaacciittàà e ppaarrtteecciippaazziioonnee e per alcune
schede anche mmeettooddoo e aattttiittuuddiinnii in quanto questi sono i descrittori maggiormente
utilizzati nella scuola.
Sono state analizzate un ugual numero di schede per ragazzi e ragazze.

LLee  PPaarroollee  UUssaattee  
Quasi tutte le risposte e comunque tutte quelle dei docenti uomini sono struttura-
te in modo schematico, a parte questo non ho riscontrato differenze significative tra
le risposte di donne e uomini insegnanti.
Le differenze nelle parole usate sono invece significative tra schede rosa e schede
azzurre.

2PON scuola Misura 7.1 Formazione in servizio sulle pari opportunità di genere.
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In particolare si riscontrano differenze significative nelle parole usate per descrive-
re le ccaappaacciittàà. 
Nelle tabelle 1 e 2 è riportato l’elenco delle parole utilizzate.

TTaabbeellllaa  11 - Parole utilizzate per descrivere le capacità di ragazze e ragazzi brave/i in matematica

E èvidente che nel descrivere la studentessa del loro cuore gli insegnanti (uomini e
donne) non usano mai parole “straordinarie” che trasmettano una qualche eccel-
lenza o straordinarietà viceversa lo studente del loro cuore ha sempre una straordi-
narietà, in particolare i ragazzi bravi in matematica vengono spesso giudicati come
““iinnttuuiittiivvii””.
Per quanto riguarda gli altri descrittori, come per esempio la partecipazione, l’esi-
guità del campione non giustifica la lettura di piccole differenze.
È importante sottolineare come questo differente giudizio è relativo alle capacità
(spesso anche intesa/percepita come potenzialità); gli indicatori/prestazioni utilizzati
per questo descrittore sono comunemente la prontezza, la velocità di risposta, l’origi-
nalità della strategia di lavoro, l’elaborazione della conoscenza (analisi/sintesi).
I ragazzi bravi dimostrano quindi atteggiamenti/comportamenti di tipo cognitivo
(prontezza/intuito/originalità) tali da generare una valutazione entusiasta da parte
dei loro  insegnanti, delle ragazze brave in matematica, che pure indubbiamente esi-
stono, se ne parla solo perché espressamente richiesto e non vengono riconosciute
loro particolari ccaappaacciittàà ma piuttosto mmeettooddoo ed iimmppeeggnnoo. Per questi ultimi descrit-
tori gli indicatori comunemente usati sono la costanza nello studio, il rigore, la pro-
duzione, la precisione.
In conclusione le insegnanti e gli insegnanti quando parlano di ragazzi bravi parla-
no di atteggiamenti cognitivi (descrivono la mente), quando parlano di ragazze
brave parlano di un insieme di elementi/comportamenti convergenti al risultato
eccellente.
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LLee  ppoossssiibbiillii  iinntteerrpprreettaazziioonnii
Particolarmente produttivi sul piano interprativo, risultano l’approccio contestuali-
sta neo-vigotskiano e quello della situated cognition ( A.M. Ajello, 2000).

TTaabbeellllaa  22  - Parole utilizzate per descrivere gli atteggiamenti e i comportamenti scolastici di ragazze e
ragazzi brave/i in matematica

Secondo questi paradigmi le differenze di genere trovano ancora ragione dalla
situazione e dal contesto e dalle relazioni in cui vengono osservate e rilevate ed essi
focalizzano l’attenzione sui modi in cui i contesti e l’interazione concorrono a carat-
terizzare i differenti tipi di prestazioni degli individui.
Ciò che è importante analizzare quindi non è tanto la diversità delle prestazioni o,
come in questo caso delle conseguente diversità di valutazioni in relazione a diffe-
renti prestazioni, quanto il contesto che le ha originate.
La scuola è senz’altro un contesto di parità diffusa: i dati recenti mostrano che le
ragazze stanno bene a scuola e i livelli medi del profitto sono sempre più alti di
quelli dei colleghi maschi, in ogni ordine di scuola e per ogni indirizzo.
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Ma la scuola è anche un contesto molto formale in cui le regole sono conformi all’or-
dine sociale largamente condiviso. Il contesto scolastico è un luogo in cui nei confron-
ti di ragazze e ragazzi, ma soprattutto delle ragazze, vengono agite pressioni a confor-
marsi ai ruoli comportamentali che il proprio genere prescrive. (Gilligan 1987).
Queste azioni fatte di parole, di sguardi, di aspettative e di giudizi sono talmente
radicate nella nostra cultura da renderle da un lato inconsapevoli alle insegnanti e
agli insegnanti che le agiscono3 e dall’altro impediscono alle studentesse e agli stu-
denti di coglierle come azioni discriminatorie. 
Si può frequentemente osservare nelle dinamiche scolastiche di una lezione parte-
cipata che mediamente i ragazzi pprreennddoonnoo  llaa  ppaarroollaa con maggiore sicurezza, rapi-
dità, a volte arroganza, incuranti della qualità delle loro risposte, hanno cioè la ten-
denza (ssoonnoo  ssttaattii  aauuttoorriizzzzaattii) ad esprimere liberamente il proprio pensiero formu-
lando le risposte nell’atto di comunicare (in questa tipologia troviamo, nella coda
negativa della gaussiana delle conoscenze, quei ragazzi che alla domanda: “chi sa
dirmi…” hanno immediatamente una risposta pronta e… sbagliata).
Generalmente le insegnanti e gli insegnanti non censurano e tendono ad essere
indulgenti verso queste ed altre “intemperanze, irruenze e vivacità tipiche del
maschio adolescente”.
Le studentesse hanno invece la tendenza ad attendere che venga data loro la paro-
la prima di rispondere ad una domanda in classe, scelgono le parole con più accu-
ratezza, riflettono sulla domanda e costruiscono mentalmente la risposta - in manie-
ra precisa e circostanziata - prima di proporla (in questa tipologia rientra la ragazza
che non ha quasi mai una risposta alle nostre domande perché non è mai comple-
tamente certa dell’esattezza della risposta e questo le inibisce il pensiero e la paro-
la collocandola nella coda negativa della gaussiana delle conoscenze)
I dati emersi dal questionario potrebbero indurre a pensare che gli insegnanti di entram-
bi i generi ricordano/evocano le genialità maschili a discapito delle ordinarietà femmi-
nili in quanto, nella propria ddiimmeennssiioonnee  ccuullttuurraallee  ee  vvaalloorriiaallee, valutano e giudicano come
vivacità cognitiva quei comportamenti che dalle regole si discostano e viceversa non
riconoscono particolari doti cognitive a chi a queste regole tende ad aderire.
Dal punto di vista della “pragmatica della comunicazione umana” (Watzalawick
1971), in ogni atto comunicativo (verbale o non) c’è un messaggio relazionale che
traduce sempre e comunque la nostra dimensione valoriale e culturale.
Di conseguenza lo sguardo, il comportamento e le parole con il quale lo esprimia-
mo traducono il nostro Universo, il nostro Ordine Sociale, e nel caso specifico,
anche la nostra Dimensione Simbolica della disciplina.
Di riflesso l’altra o l’altro (ragazze e ragazzi) attraverso la qualità della parole, dei
gesti e degli sguardi ricava – percepisce- il giudizio che noi abbiamo delle sue capa-
cità piuttosto che della sua intelligenza in misura maggiore e maggiormente signifi-

3A questo proposito ricordo che la componente femminile del mio campione stava seguendo un percorso di sensibilizzazione nei
confronti delle dinamiche di genere.
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cativa rispetto alla sterile espressione di una valutazione numerica (per le ragazze
“sei brava ma non sei speciale” piuttosto che per i ragazzi “non studi tanto ma se
tu lo facessi potresti fare grandi cose”).
Quindi con le parole, ma anche con attese e giudizi non sempre verbalizzati, gli inse-
gnanti, come i genitori, oorriieennttaannoo, iinnccoonnssaappeevvoollmmeennttee, rraaggaazzzzee  ee  rraaggaazzzzii  vveerrssoo  ccoomm--
ppoorrttaammeennttii  ee  sscceellttee  ccoonnffoorrmmii  aall  pprroopprriioo  uunniivveerrssoo    ssoocciiaallee  eedd  aallllee    pprroopprriiee  aatttteessee.
La scuola non appare insomma un luogo favorevole a consentire/autorizzare le ragaz-
ze ad osare nel mondo della scienza perché questo significherebbe viceversa spinger-
le/autorizzarle a sfidare l’ordine sociale genderizzato radicato nella nostra cultura.
In conclusione la scuola da un lato non demolisce l’immagine della scienza tecno-
logica trasmessa a livello mediatico, che ci parla di un mondo  fortemente masco-
linizzato, dove si lavora con ritmi serrati e dove difficilmente una ragazza può
rispecchiare i suoi sogni di donna e le sue aspirazioni di cittadina del mondo. 
Dall’altro gli insegnanti di entrambi i generi radicano nelle ragazze la convinzione
di essere brave, studiose… anche intelligenti ma non intuitive al contrario dei loro
compagni e continuano ad alimentare la convinzione, largamente diffusa, che le
“ingegnerie” siano discipline difficili, dove per avere successo negli studi è impor-
tante essere studiosi ma ancor di più essere “portate/i”.
Tutto questo permette ai ragazzi intuitivi maggiore spendibilità di sé, nel settore
degli studi scientifici-tecnologici, rispetto alle loro colleghe semplicemente…
costanti, responsabili, e precise e quindi ben adatte alle scienze soft.
Nel ’99 scrivevo “…essere donna-insegnante-di scienza non è sufficiente per rappre-
sentare agli occhi delle studentesse la possibilità simbolica di accedere alla scienza:
è necessario anche aver compiuto una assunzione di responsabilità verso il proprio
genere.
Cioè le insegnanti devono essere convinte del valore potenziale delle menti delle
loro allieve…”
Oggi aggiungo “……ddeevvoonnoo  ssoopprraattttuuttttoo  iimmppaarraarree  aa    tteessttiimmoonniiaarrlloo  ccoonn  lloo  ssgguuaarrddoo,,  ccoonn
llee  ppaarroollee  ee  ccoonn  iill  ccoommppoorrttaammeennttoo  ppeerr  aauuttoorriizzzzaarrllee  aadd  oossaarree,,  ppeerr  ffaarrllee  sseennttiirree  ssttrraaoorr--
ddiinnaarriiee  eedd  uunniicchhee”
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