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Abstract. Trust is a crucial element of education that can be understood as an impor-
tant precondition of the grow. Furthermore, contextual conditions are important for 
the development of trust. In spite of this, the role of trust in education system has 
been scarcely investigated. Research on trust in education is based on varying notions 
of the term and focuses on different facets and levels of analysis. This includes, first, 
a distinction between particularised and generalised trust and, secondly, between 
interpersonal, interorganisational and institutional trust (Faggioli 2018; Lancini, 2020, 
Muraglia, 2009). This paper introduces a reflection on issues relating to the feeling of 
trust established in educational contexts, offering possible interconnections with affec-
tive, emotional, and interpersonal relationship aspects. 
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1. Fiducia come bene, zona protetta e oggetto/leva di cura

L’ipotesi di adesione e di interazione fiduciaria a livello sistemico e interpersonale ruota 
intorno allo studio dei sistemi di aspettative emotive e cognitive che ogni individuo elabora 
sulla base delle esperienze quotidiane (Mutti, 1994). In senso generale, la fiducia si sviluppa 
attraverso le esperienze vissute nel corso della vita e si basa sulla ferma aspettativa che una perso-
na fidata non danneggerà o sfrutterà la vulnerabilità di un’altra con la quale è entrata in relazio-
ne, piuttosto agirà anticipando le aspettative di quest’ultima (Misztal, 2011; Ulivieri, Colazzo et al. 
2018). Ciò ci porta a considerare la fiducia un fenomeno relazionale che risponde a un’esigenza col-
lettiva intrinseca, comprende valutazioni di affidabilità basate su intenzioni/manifestazioni di fidu-
cia e da comportamenti conseguenti e accompagnate da convinzioni riguardo alla relativa stabilità 
e prevedibilità delle azioni e del comportamento dell’altro (Iavarone, Sarracino, 2000). Il senso di 
fiducia è inevitabilmente correlato ad una situazione di incertezza e di rischio (Luhmann, 
1989), che si accompagna al bisogno di sicurezza (Erikson, 1966; Giddens, 1994), presuppo-
sto fondamentale della relazione/interazione di fiducia in educazione e, più in generale, nel-
le vicende della vita. Tale bisogno si manifesta in maniera più o meno intensa nelle diver-
se età della vita e risente del contesto educativo in cui l’individuo è immerso, considerato 
fondamentale, poichè accompagna lo sviluppo fin dalle prime età della vita e diventa iden-
tificativo di una relazione di fiducia che nasce e cresce in modo graduale e sulla cui base 
si sviluppa l’apprendimento (Loiodice, 2010). Si tratta di un bisogno che rimanda ad una 
tensione che è espressione di una esigenza interiore, volta alla ricerca di protezione, vissuta 
e rappresentata come “una zona protetta in cui poter mettere a nudo il nostro mondo origi-
nario, in cui poterci esporre all’altro senza rimanere distrutti” (Hillman, 2000).
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In sostanza, il bisogno di sicurezza trova la sua radice nel bisogno dell’altro, un biso-
gno che lascia tracce fino a incidere vere e proprie matrici e copioni che ‘regolano’ le 
nostre aspettative e la nostra esistenza e che è legato alla paura, al timore del cambiamen-
to e della diversità: diversità che sfugge al controllo della comprensione tanto da poter 
essere percepita come 

tutto ciò che non siamo, che non vorremmo mai essere e che non vogliamo neppure conoscere 
a fondo, appoggiandoci a stereotipi negativi e pregiudizi (Dozza 2006, p.83). 

Le risposte di fiducia sono ‘marcate’ dalla cultura e/o sottocultura di riferimento e 
sono fortemente ‘legate’ alla cura educativa e alle relazioni di aiuto, al ricevere/prendersi 
cura dell’altro in quanto persona, senza intrusività, bensì concorrendo a creare le condi-
zioni affinché l’altro esprima le proprie risorse e potenzialità liberamente. 

Foucault colloca la relazione d’aiuto all’interno delle tecnologie del sé: 

Le tecnologie del sé, permettono agli individui di eseguire, coi propri mezzi o con l’aiuto degli 
altri, un certo numero di operazioni sul proprio corpo e sulla propria anima – dai pensieri, 
al comportamento, al modo di essere – e di realizzare in tal modo una trasformazione di se 
stessi allo scopo di raggiungere uno stato caratterizzato da felicità, purezza, saggezza, perfezione 
o immortalità (Foucault, 1992, p.13).

2. Fiducia interpersonale e generalizzata nei contesti educativi e nelle organizzazioni

La fiducia è un “bene” che “aumenta con l’uso costante e diminuisce con il disuso” 
(Loiodice, 2010, p. 12). Si alimenta nei contesti individuali e sociali della vita, siano essi 
denotati da benessere o da disagio.

Il tema del legame di ‘fiducia’ è stato affrontato in letteratura secondo punti di vista 
autonomi e/o interconnessi, distinguendo da un lato la ‘fiducia generalizzata’, basata su 
sistemi di aspettative socio-culturali e dall’altro, la fiducia ‘interpersonale’ e ‘autentica’ 
che prende forma nelle relazioni che con-tessono le trame tipiche della vita quotidiana, 
basate su patti fiduciari impliciti. Il sistema di aspettative e attribuzioni di fiducia e di valore 
riguarda perciò - con valenza positiva e/o negativa - i rapporti inter-organizzativi e inter-istitu-
zionali, oltre che le cosiddette relazioni interpersonali “a distanza ravvicinata”. 

Laddove la fiducia ‘generalizzata’ si riferisce a un atteggiamento astratto verso le persone in 
generale (compresi gli estranei) e verso gruppi di persone o istituzioni, la fiducia ‘particolariz-
zata’, che opera ‘a distanza sociale ravvicinata’, è diretta a persone o istituzioni che l’individuo 
conosce personalmente e si basa sull’esperienza e su interazioni e relazioni interpersonali (Cap-
pa, 2016). Indagini come quella promossa dalla World Value Survey1 mostrano che la fiducia 
generalizzata è “marcata” culturalmente e, in quanto tale, è distribuita in modo disomogeneo 
tra le nazioni, poiché la religiosità/fede, i valori, la cultura e le prestazioni delle istituzioni di uno 
Stato influenzano il grado di fiducia delle popolazioni (Delhey et al., 2018; Tomarchio, Ulivieri 
et al. 2015).

1 Per maggiori approfondimenti si veda: https://www.worldvaluessurvey.org/wvs.jsp.
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La fiducia inter-organizzativa è simile alla fiducia interpersonale, ma si riferisce alla 
fiducia tra gruppi di individui affiliati a organizzazioni diverse e perciò si presta a diversi 
livelli di analisi (Dato, 2010).

Se, da un lato, la fiducia inter-organizzativa sembra essere una forma di fiducia de-
personalizzata, dall’altro dobbiamo riconoscere che è proprio il lavoro “faccia a faccia” 
degli individui che costituisce il quid relazionale che sta alla base delle organizzazioni 
e della fiducia inter-organizzativa (Kroeger et al. 2012). Tuttavia, a differenza del senso 
di fiducia interpersonale, in cui i favori tra due individui vengono ricambiati, la fiducia 
inter-organizzativa riguarda la reciprocità indiretta, “per cui A aiuta B e poi C aiuta A” 
(Del Gobbo, 2018), reciprocità che risulta cruciale per il successo della pubblica ammi-
nistrazione (Oomsels et al. 2016) nonchè per corrispondere alle aspettative di coerenza 
interna ai contesti educativi e alle organizzazioni.

Infine, la fiducia istituzionale, anche etichettata come fiducia politica (Newton, 2001; 
Gabriel & Zmerli, 2006), si differenzia da quella interpersonale e inter-organizzativa in 
quanto, invece di essere riposta nella disposizione, nelle motivazioni e nell’azione di 
una persona, è riposta nell’idea-guida di un’istituzione, nel suo codice di procedura, nei 
risultati ottenuti e nei meccanismi di controllo. Essa deriva dalla percezione e dall’aspet-
tativa che queste idee e procedure siano rispettate (Lepsius, 2017, p. 81). In questo senso, 
la fiducia istituzionale è legata alla trasparenza, all’equità, all’efficacia e all’efficienza di 
un’istituzione. Ne consegue che le istituzioni possono influenzare la fiducia che gli indi-
vidui ripongono gli uni negli altri, fornendo un background culturale condiviso e un 
quadro affidabile per la dinamica e la gestione delle relazioni. Gli accordi istituzionali, 
quindi, “possono essere visti come equivalenti funzionali dei processi esperienziali e del-
la consapevolezza delle caratteristiche condivise tra due attori” (Bachmann, 2018, p. 220).

3. Dare fiducia nella relazione educativa a scuola

Educare ed essere educato – in contesti formali e non formali, secondo una prospettiva sto-
rico-culturale e contestualista2 – costituisce una peculiarità dell’essere umano e un’esperienza 
irrinunciabile per lo sviluppo (Coco, 2016). La relazione educativa si sviluppa parallelamente 
allo sviluppo delle competenze e della formazione, in stretta connessione con la persona-
lità dell’educatore e delle principali figure di riferimento, con il loro modo di essere e di 
intessere rapporti proficui con/tra il soggetto/i soggetti in educazione. 

La co-costruzione interpersonale di una fiducia autentica in educazione mobilita e atti-
va, in senso trasformativo oltre che generativo, aspetti i rinunciabili dell’educabilità umana 
e si costituisce “come nucleo sostanziale dell’identità”, un nucleo “trasformativo” dinamico, 
in permanente cambiamento (Mari, 2009). Secondo questa prospettiva pedagogica, la scuola 
deve farsi promotrice di relazioni autentiche nelle comunità d’apprendimento, in cui tutti 
possano godere della fiducia degli altri e della cura reciproca (Loiodice, op.cit.).

2 Il termine contesto [dal lat. contĕxtu(m) ‘nesso, legame’, derivato di contexĕre ‘contessere’] significa intreccio, 
tessitura di fili o d’altro. [...] Un contesto educativo – sia esso scelto in ambito naturale oppure scolastico, sia 
esso vissuto individualmente o in gruppo – è sempre una costruzione (più o meno consapevole, più o meno 
condivisa) di un campo dove relazioni, regole, narrazioni/significati si con-tessono e s’intrecciano creando 
rapporti d’interdipendenza tra i soggetti e con l’ambiente, interdipendenze tali che un segmento della vita di 
un essere vivente diventa parte della storia di altre vite (Dozza, 2018, pp. 31-32).
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Imparare ad abitare la distanza naturale tra i membri di una relazione educativa 
significa imparare ad uscire dal proprio sé, volgere il proprio sguardo al di là dei confini, 
essere parte di uno spazio comune dove la differenza non è più segnata da invalicabili 
asimmetrie (Frabboni, 2016).

Ma la fiducia in educazione non è solo questo. Non rappresenta solo un modello 
conoscitivo del “processo di autenticazione” (Mortari, 2006). È un’apertura al possibile 
anche dal punto di vista dell’agire umano. La relazione di fiducia non è solo un atteggia-
mento, è anche un atto pratico e rientra pienamente nel campo dell’agire umano: è azio-
ne responsabile, è decisione responsabile, è responsabilità in azione. La fiducia si basa su 
un processo di potenziamento reciproco che in educazione diviene parte integrante del 
processo di autenticazione e autorizzazione, perché ad essa vanno ricondotte le funzioni 
conoscitive e generative che favoriscono il “nascere permanente” (Mancini, 2008).

La relazione educativa è da intendersi come una relazione di aiuto e come specifico 
intervento espressione di attenzione, di accoglienza e di ascolto. Secondo Albarea (2017) 
l’efficacia della relazione di aiuto dipende dal modo in cui ci si mette in ascolto, nel senso 
di saper osservare, accogliere, comprendere (Rogers, 1973). 

La relazione educativa prende forme differenti: una di esse, quella che troviamo più 
frequentemente nei contesti educativi, in particolare nel contesto scolastico, è una rela-
zione asimmetrica tra persone ‘diseguali’ come ricorda Foucault, 2004, p. 48).

L’asimmetria nella relazione educativa non costituisce di per sé un problema, ma 
lo diventa quando tale asimmetria si fonda sull’assenza di ‘parità di valore’ dei sogget-
ti coinvolti nella relazione: tale relazione impari si innesca quando uno dei due membri 
diviene una sorta di ‘oggetto’ del sapere, del conoscere e del lavoro educativo che con 
difficoltà si piega alle aspettative dell’altro (Bruner, 1996).

Nella relazione educativa la funzione di autorevolezza ha un posto importante. I più 
piccoli la cercano nell’adulto come figura di riferimento, anche se a volte essa può richia-
mare l’idea di potere: il potere esercitato nella relazione educativa in ambito intenzional-
mente formativo deve, però, essere un potere di servizio, non un potere che subordina 
e nemmeno un potere che sancisce uno stato di dominio. Deve essere alla base di una 
relazione che porta alla libertà: di sbagliare, di riprovare, di apprendere, di insegnare. Ne 
deriva che la relazione educativa può costituire uno strumento efficacissimo per rendere 
di fatto “liberi”, cioè capaci di compiere azioni “morali” (Mari, op.cit., p. 5). 

Richiamando il pensiero di Amartya Sen ribadiamo che la libertà 

[…] non è solo il criterio in base al quale pronunciamo giudizi di successo e di fallimento, ma 
anche uno dei principali determinanti dell’iniziativa ed efficienza sociale di un individuo (Sen, 
1999, p. 24). 

Per questo, possiamo ritenere che la libertà che si genera dalla relazione educativa favorisce 
la capacità di auto-determinazione, fungendo da stimolo allo sviluppo delle dimensioni indivi-
duale e sociale (Sen, 1999, p. 24), dimensioni che avranno importanti ricadute sulla qualità della 
vita di ogni persona, influenzandone le scelte (Hart, 2009, p. 392). 

Il prendersi cura è un atto continuo e reciproco di interrelazione e non di esclusione: 

la cura pedagogica come relazione d’aiuto non è un percorso riservato a una categoria partico-
lare di educandi, piuttosto il sostrato comune di ogni educazione. Ogni educando si avvale di 
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questo sostrato e ogni educazione si struttura all’interno di questa semantica della cura come 
rapporto vissuto, rapporto da sperimentare, rapporto all’interno del quale l’educando sperimenta 
se stesso nella relazione con l’altro o nella cura reciproca (Caputo, 2014, p. 144). 

La cura educativa può diventare un “dono” (Cambi, 2012), ovvero ciò che non si 
impone e che apre al dialogo, necessario a stimolare e mantenere un contatto positivo 
per risvegliare la curiosità e la coscienza critica, atta a trascendere la propria esperien-
za personale, volto a circoscrivere un problema, un oggetto della conoscenza. L’attuale 
riflessione sulla cura e sul dono che investe la relazione educativa si rivolge verso lo svi-
luppo di quella che Cambi indica come la tecnica di incontro, la logica emotiva e discor-
siva dell’atto-di- educare, che è, sempre, se vuole essere autentico, aver-cura e prende-
re-in-cura e, quindi, assumere-in-sé e disporsi in direzione dei bisogni dell’educando al 
tempo stesso. La prossemica è esser-sostegno. La tecnica di incontro è ascolto e dialogo. 
La logica è quella empatica e conversazionale, che agisce in profondità ma senza vincola-
re, senza dominare. La cura implica, allora, il donare. Anche se un donare che non è più 
solo gesto, bensì ottica etica e cognitiva, bensì modello di relazione, progetto di scambio 
gratuito nell’iter formativo (Cambi, 2014, p. 246).

4. La narrazione come “nodo di accesso” nella relazionalità reciproca

L’intervento educativo è uno dei luoghi di attivazione nel quale i nodi di accesso 
diventano visibili. La figura dell’educatore - sia esso insegnante o facilitatore - costitu-
isce il filtro mediante il quale la fiducia generalizzata diventa gradualmente focalizzata 
nel corso degli interventi: spesso interviene, forse anche inconsapevolmente, nel cer-
care di costruire spazi di visibilità, sperimentando, con ‘tentativi ed errori’, percorsi di 
costruzione di un rapporto di ‘vicinanza’, di riduzione della diffidenza e dello scettici-
smo, di elaborazione della fiducia/sfiducia generalizzata e focalizzata tra l’utente/cittadi-
no e il servizio.

In questa dimensione la relazionalità reciproca tra soggetti sfiora l’intuizione 
dell’altro e comprende attrazione e/o repulsione. Comporta una sorta di avvicinamen-
to tra i soggetti: da qui la vera sostanza del dialogo, etimologicamente il pensare insieme 
tra diversi.

La narrazione in tutte le sue forme e, in particolare, la narrazione di sè costituisce 
un mediatore dell’ascolto e del dialogo con l’altro generalizzato e con se stessi. L’essere 
visti e soprattutto l’essere ben visti può creare una zona protetta, oggetto di attenzione 
e di cura e può permettere di vedersi e di ben-vedersi (Winnicott, 1974); può esercitare 
il pensiero, la memoria, il ricordo, l’empatia. In sintesi, possiamo dire che la narrazione:

•	 contestualizza la conoscenza e – trasponendo i fatti in mimica/gestualità, imma-
gini, parole – permette di interpretare, fornisce materiale per produrre nuovi 
significati e per entrare in contatto con i propri ricordi e spolverare le proprie 
emozioni. E lo fa in maniera non forzata nè intrusiva;

•	 potenzia l’ascolto: sia quello del narratore sia quello di chi fruisce della narra-
zione:

•	 sostiene l’esplorazione e lo sviluppo di sè e sollecita il pensiero, a livello indivi-
duale e collettivo.
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La narrazione mette al centro della relazione, tra cui quella educativa, la personale e 
altrui esperienza, la rende visibile a se stessi e agli altri, la “fa parlare”, la “fa dialogare” 
con le altre esperienze narrate, la valorizza, può contribuire a modificarla e a ri-vivificar-
la (Massa, Cerioli, 1997, p. 34).

Questo spazio di visibilità e di “accesso” sarà più profondamente possibile se co-
costruito e protetto da educatori sostenibili, cioè da educatori in grado di riconoscere e 
accettare il proprio ruolo di potere e di autorità e non di dominio: un potere al servi-
zio, nella consapevolezza che non c’è crescita senza liberà. Ci riferiamo a edu-
catori capaci di esercitare un ruolo di autorità seppure lasciando spazi a incon-
gruenze, all’imprevisto, ai sostegni utili, alla creatività verso la costruzione di futuri alter-
nativi credibili, in un rinnovato processo di umanizzazione.

5. Conclusioni

La fiducia influisce sulle relazioni sia personali sia dei/nei contesti educativi? La 
narrazione in un contesto di ascolto e dialogo può costituire un “nodo di accesso” per 
la relazione interpersonale e un tramite delle relazioni di/con se stessi e con gli altri? 
Pare, di potere affermare che la risposta a tali quesiti sia da ricondurre a quella all’idea 
di pedagogia quale scienza autonoma, che fonda il proprio paradigma sulla dinamicità teoria-
prassi-teoria, capace di avvalersi di una struttura di riferimento multidisciplinare in grado di 
leggere e interpretare i fenomeni umani attraverso categorie specifiche della pedagogia stessa. 

Il senso di fiducia si situa nella produttiva tensione e integrazione, promossa educativamen-
te, tra spazio interno (corpo, casa, culture e luoghi di riferimento) e spazio esterno, estraneo, nei 
quali si realizza la relazione vitale. Nella narrazione, quando essa è situata nella relazione 
con l’altro, ma anche quando, in età più adulta, è monologo con se stessi, il legame offre 
uno spazio specifico per “avere esperienza”, per ri-orientare l’esperienza, ri-significando-
la, come canale di comunicazione e comprensione dell’altro. Tale apertura per comprende-
re l’altro, il ‘diverso’ è pedagogicamente promossa proprio mediante quella “tonalità emotiva” 
ineludibile che il filosofo pedagogista tedesco Bollnow (2009) riconduce al senso di fiducia. La 
fiducia, infatti, […] non è un bene che si consuma, ma anzi si accresce con l’uso (Canevaro, 
2015, p. 122). Consente di custodire ed estendere lo spazio di protezione offerto dai legami di 
attaccamento che si generano nei diversi contesti di vita, nei quali l’atmosfera educativa si per-
mea del sentimento positivo dell’abitare la terra e del “noi” come parte dell’essere del Pianeta 
(Hillman, 2000). 
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