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el nostro Paese, anche a li-
vello parlamentare, si è aperto
un interessante dibattito sul

tema della povertà della famiglia. 
Una problematica, questa, che investe
migliaia di nuclei familiari e che as-
sume per la FNISM particolare inte-
resse: siamo consapevoli che la con-
dizione di impoverimento economico
provoca conseguenze allarmanti sul
piano culturale e sociale, nonché sullo
sviluppo e la crescita della Nazione.
Recenti rilevazioni statistiche eviden-
ziano l’incremento del fenomeno tanto
della povertà assoluta quanto quello
della povertà relativa. 
Il miglioramento registrato nel corso
del 2019 relativo al calo percentuale
del dato in oggetto è risultato aleato-
rio, giacché è subentrata l’attuale
controtendenza attribuita dagli ana-
listi a fattori alquanto variegati, tra
cui quelli connessi con la pandemia
da Covid-19.
La situazione attuale sul versante
della povertà relativa delle famiglie
annovera tre milioni circa di persone
che vivono al di sotto di un reddito
minimo. Mentre per quanto riguarda
la povertà assoluta essa investe due
milioni di persone costrette a vivere
in stato di povertà.
Vale la pena ricordare che la determi-
nazione dell’indice di povertà è rap-

presentato dalla percentuale che si ot-
tiene dal rapporto tra il numero di fa-
miglie con spesa media mensile per
consumi pari o al di sotto della soglia
di povertà e il totale delle famiglie re-
sidenti su un dato territorio. 
Elemento inedito è dato dalla forte in-
cidenza di povertà presente nel Nord
Italia a fronte della stabilità dei dati
riguardanti il Mezzogiorno già di per
se stessi preoccupanti. La condizione
di povertà delle famiglie si fa più cri-
tica se in esse sono presenti figli con-
viventi e se di età anagrafica inferiore
ai tre anni di vita o, ancora, se le fa-
miglie hanno fisionomia monogenito-
riale. I nuclei familiari degli under 34
risultano essere i più svantaggiati
mentre ancor più marcato diventa il
peso della povertà tra i minori, con un
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valore assoluto di oltre un milione e
centomila bambini considerati in stato
di povertà. 
Fra loro numerosi sono quelli che vi-
vono in famiglie caratterizzate da fra-
gilità dal punto di vista socio-culturale
e che rimangono esposti a intollerabili
privazioni di natura educativa, soprat-
tutto con riguardo alla frequenza sco-
lastica, alla possibilità di fruire di uno
spazio domestico per studiare, all’ac-
cesso a corsi di lingue straniere o di
educazione musicale, a centri sportivi
e a ogni luogo della cultura, dal ci-
nema al teatro.
L’insufficienza e la mancanza di ri-
sorse economiche innescano una sorta
di circolo vizioso che, attraverso la pri-
vazione materiale, conduce a forme
di povertà ben più profonde, come
quella di natura educativa destinata
a sommarsi a quella già preesistente,
generando una spirale senza battute
di arresto.
Tra l’altro, le privazioni di natura edu-
cativo-culturale sembrano essere de-
stinate a reiterarsi da generazione in
generazione. Infatti, è quasi scontato
che chi nasce in una famiglia con po-
chi mezzi economici e priva degli stru-
menti necessari è destinato a non po-
tersi emancipare.
Contrastare ogni forma di disugua-
glianza, generata dalla mancanza di
sostegno alle famiglie, rappresenta
quindi un tema di forte interesse per
la FNISM, che tra i suoi principi sta-
tutari annovera quello di promuovere
la funzione esercitata dalla scuola
quale istituzione deputata alla ridu-
zione e all’abbattimento di ogni forma
di disparità. Va da sé che modello ot-
timale è quello inclusivo, impegnato
nell’abolizione di qualsivoglia forma
di distinzione tra alunne e alunni, e
fortemente determinato nel costituirsi
come autentico baluardo contro ogni
discriminazione e dispersione. 
Anche rivolgendo l’attenzione a un
panorama più vasto, è possibile con-
statare che a livello internazionale l’in-
cidenza educativa ha meno successo
in quelle realtà caratterizzate da
un’elevata percentuale di bambini ap-
partenenti a famiglie deprivate, ri-
spetto al dato riguardante i coetanei
più fortunati.

Da qui la convinzione che ridurre le
disuguaglianze attraverso un miglio-
ramento delle competenze dei bam-
bini marginalizzati rappresenta la più
urgente strategia per contrastare ogni
povertà. 
È opinione diffusa pensare che dare
vita a contesti favorevoli attraverso la
costruzione di ambienti familiari mag-
giormente stabili contribuisce in ma-
niera determinante alla qualità dello
sviluppo infantile.
A favore di tale interpretazione è in-
tervenuta una ricca letteratura inter-
nazionale, fondata prevalentemente
su prove di efficacia, che ha confer-
mato l’idea secondo cui lo sviluppo
umano rappresenta la risultante e la
causa di un insieme di caratteristiche
e condizioni familiari e sociali, piutto-
sto che il prodotto di fattori genetici. 
La condizione che la povertà educativa
genera propaga i suoi effetti, volendo
usare una metafora, al pari di un sasso
lanciato in uno stagno:essa espone la
nuova generazione al rischio di abban-
donare precocemente la scuola e la for-
mazione, di rimanere ai margini della
società e priva di esercitare, attiva-
mente e consapevolmente, il proprio
diritto alla cittadinanza. Il potenziale
educativo dei giovani risiede nelle fa-
miglie e si espande alla comunità. Da
qui il considerare ogni intervento a fa-
vore della famiglia come un’azione di
giustizia sociale, utile a “interrompere
il ciclo dello svantaggio sociale” (Rac-
comandazione della Commissione Eu-
ropean. 112 del 20 febbraio 2013), poi-
ché la “genitorialità positiva”
rappresentala forza trainante dello svi-
luppo umano. In tale direzione risulta
di particolare interesse la Legge n. 46
dell’ 1 aprile 2021, con cui il Parlamento
ha dato delega al Governo per riordi-
nare, semplificare e potenziare le mi-
sure a sostegno dei figli a carico attra-
verso l'assegno unico e universale.
Scopi precipui risultano quelli di favo-
rire la natalità, sostenere la genitoria-
lità e promuovere l'occupazione, in par-
ticolare quella femminile. È prevista
un’azione di sostegno alle famiglie me-
diante la quale promuovere alcune fon-
damentali funzioni destinate a riper-
cuotersi sulla crescita demografica,
riguardanti le stesse famiglie e il so-

stegno all’autonomia dei giovani.
Gli interventi a favore della famiglia
appaiono ancor più significativi qua-
lora offerti durante i primi anni di vita
dei bambini, dal momento della na-
scita sino al termine dell’obbligo sco-
lastico, periodo ritenuto particolar-
mente cruciale per lo sviluppo.
Un minore su otto si trova a vivere in
condizione di povertà che, per come
ipotizzato prima, si riproduce per ef-
fetto del basso livello di istruzione del
nucleo familiare di appartenenza. 
La percentuale di minori in difficoltà
educative è compresa nella fascia di
età tra i sette e i tredici anni, interes-
sando gli anni di frequenza dalla
scuola primaria sino al termine della
scuola secondaria di primo grado. È
questa la realtà in cui si appalesano
le condizioni di fragilità ormai affian-
cate a quelle sanitarie emerse a se-
guito della crisi generata dalla pan-
demia. 
Le politiche a favore della famiglia di
caratura sociale sono destinate a ri-
guardare una pluralità di ambiti della
vita delle persone. Le azioni di accom-
pagnamento per fronteggiare situa-
zione di vulnerabilità si configurano
come assoluta priorità per la tutela
dei giovani. Da qui la necessità di in-
terventi mirati a promuovere condi-
zioni idonee alla crescita e alla pre-
venzione dei rischi ostacolanti il
percorso di sviluppo, con lo scopo di
supportare un percorso educativo e
formativo orientato al domani.
Il sostegno economico alle famiglie è
sostegno alle nuove generazioni: esso
è indispensabile per costruire una
nuova visione rivolta al futuro, che
coaguli e mobiliti le energie utili a
porre termine allo stato di difficoltà e
disagio in cui molte persone condu-
cono la propria esistenza. 
Tanto premesso, la FNISM ritiene op-
portuno cogliere qualsiasi voce si sol-
levi in tale direzione, preoccupandosi
di recepire, pubblicare e commentare
qualsiasi intervento proveniente da
organi istituzionali della Repubblica,
dal volontariato, dal Terzo settore e
da ogni altra realtà ritenuta significa-
tivamente rappresentativa.
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nella fase della pre-
sentazione e del-
l’esame delle proposte
emendative presen-
tate. In qualità di rela-
tore ho cercato,
insieme alla ministra
Bonetti, di recepire di-
verse proposte emen-
dative di tutti i gruppi
parlamentari, molte
delle quali peraltro in-
tervenivano sugli stessi temi.
Per quanto concerne il testo risul-
tante dalle proposte emendative ap-
provate, che avete a disposizione,
faccio presente che l’articolo 1 reca
l’oggetto della delega - che consiste
nell’adozione, il riordino e il potenzia-
mento di norme dirette a sostenere la
genitorialità e la funzione sociale ed
educativa delle famiglie, per contra-
stare la denatalità, per valorizzare la
crescita armoniosa e inclusiva dei
bambini e dei giovani, per sostenere
l’indipendenza e l’autonomia finanzia-
ria dei giovani, nonché per favorire la
conciliazione della vita familiare con il
lavoro di entrambi i genitori e per so-
stenere, in particolare, quello femmi-
nile - e i princìpi e i criteri direttivi
generali. Non mi soffermerò su tutti i
criteri individuati ma ne richiamerò
alcuni tra cui: promuovere la genito-
rialità e la parità tra i sessi all’interno
dei nuclei familiari, favorendo l’occu-
pazione femminile, l’armonizzazione
dei tempi familiari e di lavoro e l’equa
condivisione dei carichi di cura tra i
genitori; affermare il valore sociale
delle attività educative e di apprendi-
mento, anche non formale, dei figli,

attraverso il riconoscimento di agevo-
lazioni fiscali o esenzioni in relazione
alle spese sostenute dalle famiglie;
prevedere l’introduzione di misure
che favoriscano l’individuazione dei
servizi offerti e l’accesso delle fami-
glie ai medesimi, anche con riguardo
ai servizi offerti da enti del Terzo set-
tore. Mi sembra importante aver intro-
dotto il princìpio per cui le misure
previste devono essere attuate te-
nendo conto dell’eventuale condi-
zione di disabilità delle persone
presenti all’interno del nucleo fami-
liare nonché il criterio per cui sono as-
sicurati il monitoraggio e la verifica
dell’impatto degli interventi previsti
dalla presente legge da parte dell’or-
ganismo aperto alla partecipazione
delle associazioni familiari maggior-
mente rappresentative.
Il nuovo articolo 2 reca una delega al
Governo per il riordino e il rafforza-
mento delle misure di sostegno al-
l’educazione dei figli e, conseguente-
mente, contiene ulteriori princìpi e
criteri direttivi specifici. Tra questi ul-
timi evidenzio, anche a seguito delle
modifiche apportate dalla Commis-
sione, in sede referente: il rafforza-
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Onorevoli colleghi,
l’Assemblea avvia oggi l’esame di un
disegno di legge importante e atteso,
che reca deleghe al Governo per il so-
stegno e la valorizzazione della fami-
glia (cosiddetto Family Act). Come
emergerà dall’illustrazione del conte-
nuto, esso è volto a incidere su mate-
rie e ambiti diversi, con l’obiettivo
unitario di valorizzare e sostenere la
famiglia.
Il provvedimento si compone di nove
articoli. Preciso subito che l’articolo 2
del testo originario, concernente l’isti-
tuzione dell’assegno universale e il
riordino e la semplificazione delle mi-
sure di sostegno economico per i figli
a carico, è stato soppresso in quanto,
successivamente alla presentazione
alla Camera del provvedimento in
esame, è stata approvata la legge n.
46 del 2021, con la quale è stato intro-
dotto nel nostro ordinamento l’istituto
dell’assegno unico e universale. Tale
strumento rappresenta il primo, fon-
damentale tassello di una riforma
complessiva, che sarà completata con
l’introduzione di misure di sostegno e
servizi in favore della famiglia, attra-
verso l’approvazione del Family Act.
L’esame del provvedimento presso la
XII Commissione si è articolato in più
fasi, partendo dallo svolgimento di
un’ampia attività istruttoria, in cui si è
avuto modo di approfondire i vari temi
connessi alla delega in oggetto attra-
verso le audizioni di soggetti istituzio-
nali, associazioni, esperti della
materia. Rilevo l’atteggiamento colla-
borativo e propositivo dei deputati
dell’opposizione, sia nel corso del di-
battito scaturito dalle audizioni che
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mento dei servizi socio-educativi per
l’infanzia e per l’adolescenza; l’atten-
zione verso le misure di contrasto
della povertà educativa minorile; la
previsione di misure di sostegno alle
famiglie mediante contributi volti a
coprire il costo delle rette relative alla
frequenza dei servizi educativi per l’in-
fanzia, che possono essere erogati an-
che con modelli gestionali e strutturali
flessibili, in grado di considerare le va-
rie esigenze dei genitori, ottimizzare
i costi e coinvolgere attivamente i frui-
tori e la comunità locale; la previsione
di contributi vincolati alle famiglie per
le spese sostenute per i figli con disa-
bilità, con patologie fisiche e psichiche
invalidanti inclusi i disturbi del com-
portamento alimentare ovvero con di-
sturbi specifici dell’apprendimento o
con bisogni educativi speciali; la ra-
zionalizzazione delle misure di soste-
gno alle famiglie per le spese soste-
nute per i figli in relazione all’acquisto
di libri, di biglietti di ingresso a rap-
presentazioni teatrali e cinematogra-
fiche e altri spettacoli dal vivo, musei,
mostre ed eventi culturali, monu-
menti, gallerie, aree archeologiche e
parchi naturali, anche in raccordo con
altre misure di sostegno alla diffu-
sione della cultura già adottate.
L’articolo 3, invece, reca una delega al
Governo per la disciplina dei congedi
parentali, di paternità e di maternità,
prevedendo, di conseguenza, ulteriori
princìpi e criteri direttivi specifici. Tra
questi ultimi, sono stati inseriti, nel
corso dell’esame in sede referente: la
possibilità di usufruire dei congedi pa-
rentali fino al compimento del quat-
tordicesimo anno di età del figlio; il
riferimento alle famiglie monogenito-
riali di cui tenere conto nell’ambito
dell’introduzione di modalità flessibili
nella gestione dei congedi parentali;
la previsione di permessi per il co-
niuge, il convivente o il parente che
accompagni la donna in occasione
delle visite specialistiche durante la
maternità; la previsione di misure che
favoriscano l’estensione della disci-
plina relativa ai congedi parentali
anche ai lavoratori autonomi e ai li-
beri professionisti; la previsione del
congedo obbligatorio per il padre la-
voratore nei primi mesi dalla nascita

del figlio di durata superiore rispetto
a quanto disposto dalla legislazione
vigente, prevedendone il progressivo
incremento fino a novanta giorni lavo-
rativi; la previsionedell’aumento pro-
gressivo dell’indennità di maternità
fino al raggiungimento della coper-
tura totale da parte
dello Stato.
L’articolo 4 reca una de-
lega al Governo per in-
centivare il lavoro
femminile, la condivi-
sione della cura e l’ar-
monizzazione dei tempi
di vita e di lavoro.
Anche in questo caso, si
prevedono ulteriori
princìpi e criteri diret-
tivi, che si aggiungono
a quelli generali, tra cui: l’aumento
della percentuale di detraibilità delle
spese sostenute dal contribuente per
dipendenti, assunti con contratto di
lavoro subordinato, addetti ai servizi
domestici, all’assistenza di familiari,
tenendo conto dell’ISEE del nucleo fa-
miliare, della presenza di figli mino-
renni e della condizione di disabilità di
uno o più membri del nucleo familiare;
la possibilità di corrispondere la pre-
detta agevolazione anche sotto forma
di incentivo diretto, mediante l’eroga-
zione di una somma di denaro allo
scopo vincolata; la previsione di un’in-
dennità integrativa per le madri lavo-
ratrici erogata dall’INPS, per il
periodo in cui rientrano al lavoro dopo
il congedo obbligatorio; la previsione
di strumenti agevolati per la disciplina
di lavoro accessorio riferite ad attività
di supporto alle famiglie in ambito do-
mestico e di cura e assistenza alla
persona; la previsione di forme di de-
contribuzione per le imprese per le
sostituzioni di maternità, per gli in-
centivi volti al rientro al lavoro delle
donne e per le attività di formazione;
la previsione per cui una quota della
dotazione del Fondo di garanzia per le
piccole e medie imprese sia riservata
all’avvio delle nuove imprese femmi-
nili e al sostegno della loro attività per
i primi due anni; la previsione di spe-
cifiche agevolazioni fiscali per le lavo-
ratrici residenti nei territori con
minore capacità fiscale, di ulteriori in-

centivi per favorire l’emersione del la-
voro sommerso in ambito domestico,
con particolare riferimento alla condi-
zione delle lavoratrici del settore non-
ché di misure di sostegno alla
formazione delle imprenditrici e alla
digitalizzazione delle imprese.

L’articolo 5 reca una delega per soste-
nere la spesa delle famiglie per la for-
mazione dei figli e l’autonomia
finanziaria dei giovani, sulla base di
una serie di specifici principi e criteri
direttivi che prevedono: detrazioni fi-
scali per le spese documentate soste-
nute dalle famiglie, ovvero misure di
sostegno diretto, anche in forma di
bonus direttamente spendibile per
l’acquisto di libri di testo universitari,
anche su supporto digitale, per i figli
maggiorenni a carico, iscritti a corsi
universitari; detrazioni fiscali per le
spese documentate sostenute dalle
famiglie relativamente al contratto di
locazione di abitazioni per i figli mag-
giorenni iscritti a corsi universitari,
con particolare riferimento agli stu-
denti fuori sede; agevolazioni fiscali
per la locazione dell’immobile adibito
ad abitazione principale o per l’acqui-
sto della prima casa in favore delle
giovani coppie; agevolazioni fiscali e
incentivi per l’attuazione del diritto
alla vita indipendente e all’autonomia
abitativa per persone con disabilità,
senza limiti di età; misure di sostegno
per le spese documentate sostenute
dalle famiglie per la frequenza di corsi
di studio universitari, di corsi di spe-
cializzazione o di altri percorsi forma-
tivi, anche volti all’inclusione
lavorativa, dei figli con disabilità, in-
cluse le spese necessarie per accom-
pagnatori, assistenti personali o altri
operatori; interventi di rafforzamento
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delle misure volte a promuovere l’au-
tonomia, anche abitativa, dei figli
maggiorenni dalla famiglia di origine.
L’articolo 6, inserito nel corso del-
l’esame referente, introduce un’altra
delega, al fine disostenere e promuo-
vere le responsabilità familiari. Si

tratta di un’integrazione importante,
del tutto in linea con le finalità e il
contenuto del provvedimento in og-
getto. Gli ulteriori princìpi e criteri di-
rettivi prevedono la promozione della
diffusione di attività informative e for-
mative volte a fornire la conoscenza
dei diritti e doveri dei genitori nonché
la diffusione di centri e servizi di sup-
porto nelle diverse fasi della vita fami-
liare e di sostegno alle scelte dei
genitori, anche tramite attività di me-
diazione familiare, come quelle svolte
dai consultori familiari.

L’articolo 7 disciplina il procedimento
per l’adozione dei decreti legislativi.
L’articolo 8 individua le risorse finan-
ziarie da impiegare per l’attuazione
delle deleghe, corrispondenti a risorse
già stanziate e attualmente destinate
a una serie di benefici che, nel corso

dell’attuazione
della delega, s’in-
tende abolire o
modificare. In
prima istanza, si
provvede nei li-
miti delle risorse
del l ’autorizza-
zione di spesa di
cui al Fondo as-
segno universale
e servizi alla fa-
miglia. Concor-

rono inoltre al finanziamento degli
interventi previsti dalle deleghe: a) le
risorse rivenienti dalla modificazione
o dall’abolizione delle seguenti mi-
sure: assegno al nucleo familiare con
almeno tre figli minori; assegno di na-
talità (cosiddetto Bonus bebè); premio
alla nascita; buono per il pagamento
di rette relative alla frequenza di asili
nido e altri servizi per l’infanzia (co-
siddetto Bonus asilo nido); Fondo di
sostegno alla natalità; b) le risorse
provenienti dalla modificazione o
dall’abolizione, nel quadro di una più

ampia riforma del sistema fiscale,
delle seguenti misure: detrazioni fi-
scali per minori; assegno per il nucleo
familiare; detrazione delle spese do-
cumentabili per i contratti di loca-
zione stipulati da studenti universitari
fuori sede, prevista del testo unico
delle imposte sui redditi.
Si prevede inoltre che i decreti dele-
gati che determinano nuovi o mag-
giori oneri privi di compensazione al
loro interno o mediante l’utilizzo delle
risorse sopra esposte, possono essere
adottati solo successivamente o con-
testualmente all’entrata in vigore di
provvedimenti legislativi recanti le ne-
cessarie coperture finanziarie. 
L’articolo 9, inserito nel corso del-
l’esame referente, reca la clausola di
salvaguardia.
In conclusione, auspico che anche in
Assemblea il provvedimento possa es-
sere sostenuto trasversalmente da
tutti i gruppi parlamentari e che sia
approvato in tempi rapidi, in modo da
consentirne l’approdo presso l’altro
ramo del Parlamento, nell’ottica della
realizzazione di una riforma comples-
siva delle misure volte a sostenere le
famiglie. 

*Onorevole Camera dei Deputati
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Il presente progetto di ricerca costitui-
sce un o strumento finalizzato a inci-
dere concretamente sul tessuto di
alcune aree territoriali del Meridione,
attraverso forme di strategie che ve-
dano le istituzioni scolastiche svolgere
un ruolo centrale in grado di capovol-
gere, la tendenza al declino.
Il decremento demografico, connesso
con la denatalità e l’emigrazione in-
terna ed esterna, nonché la povertà
economica e socio-culturale rappre-
sentano fattori rispetto ai quali la
scuola non può ritenersi estranea. Su
di essa ricade la responsabilità di
dover svolgere un ruolo incisivo, muo-
vendo dalla conoscenza, attraverso la
lettura di dati oggettivi e attendibili, di
determinati fenomeni e delle loro
cause. Ciò al fine di adottare strategie
mirate all’effettiva promozione della
cittadinanza attiva, in sinergia con le
atre istituzioni e con diverse realtà as-
sociative: l’obiettivo è tendere a rove-
sciare lo status quo e far si che si
vengano a determinare, una volta per
tutte, il riscatto del Sud e il riequilibrio
del territorio nazionale. 

1. Le ragioni della ricerca
Le trasformazioni di ordine culturale
ed economico, implicate anche dalla
globalizzazione, che caratterizzano
l’attuale impianto sociale, chiamano di-
rettamente in causa l’esigenza di riflet-
tere sulla formazione da un punto di
vista antropologico, focalizzando, so-
prattutto, il concetto di cultura come
costitutivo della soggettività umana.
La cultura, come sostengono gli stu-
diosi del settore, non può essere ricon-

ducibile soltanto alla singola persona,
ma anche e soprattutto agli spazi di re-
lazione che la legano agli altri, in par-
ticolari ambienti e contesti di vita,
giacché sono proprio queste reti di re-
lazioni che presentano caratteristiche
di sistematica variabilità e diversità, su
molteplici livelli(1).
In questa direzione, la scuola si configura
come luogo educativo per veicolare
messaggi culturali, che, necessaria-
mente, devono essere ricondotti al con-
cetto di cultural literacy in direzione
emancipativa: vengono, infatti, a deline-
arsi nuovi significati riguardanti le sfere
culturali di un territorio, inteso come am-
biente fisico e come spazio in cui si svol-
gono le relazioni sociali, che condizio-
nano, di fatto, la qualità della vita.
Si tratta di ripensare il modo di inter-
pretare le realtà locali come risorsa,
muovendo dalle rilevazioni di ciò che
esiste attraverso l’interpretazione del-
l’immaginario giovanile.
Occorre, quindi, circoscrivere, dal
punto di vista pedagogico, quegli ele-
menti di esperienza educativa che pos-
sono essere compresi all’interno del-
l’alfabetizzazione culturale nel contesto
scolastico e territoriale, a partire dalla
rappresentazione mentale della propria
realtà ambientale, per favorire l’incre-
mento di uno sviluppo culturale attra-
verso l’intervento mirato dei processi
educativi.
Si pone, così, il problema di promuo-
vere la dimensione del binomio cultura-
istruzione, muovendo dalla consape-
volezza che nulla ha significato se non
viene contestualizzato, giacché è pro-
prio nell’ambiente in cui agisce che la

persona esplora il suo sistema di saperi
come risposta alla conoscenza e alla
costruzione di un percorso di crescita
e di valorizzazione dell’ambiente
stesso.
Ciò è ancora più importante se si con-
siderano i dati rinvenibili in diverse
fonti di carattere statistico e valutativo
riguardanti l’area meridionale del
Paese.
Basti pensare, a esempio, all’analisi
delle caratteristiche del sistema di
istruzione riguardanti le regioni del Sud
sviluppata nel Rapporto del 2013 su
“Istruzione e interazione scuola-im-
prese”, successivamente ripresa e ag-
giornata nelle analisi preliminari alla
valutazione ex-ante della programma-
zione 2014-2020(2), che mossa dall’esi-
genza di approfondire gli aspetti rela-
tivi alla governance dei modelli
regionali di istruzione e formazione
con l’indicazione di possibili azioni di
sistema.
Per quanto riguarda, infatti, il sistema
di istruzione i numeri relativi al Sud, vi
è da prendere atto che essi risentono
del declino demografico e del processo
di invecchiamento della popolazione. 
Cosicché, la contrazione della popola-
zione giovanile si traduce, di conse-
guenza, in una riduzione degli iscritti
al sistema di istruzione.
A tale problema si aggiunge, nondi-
meno, il fenomeno dell’abbandono pre-
coce degli studi ancora presente nella
scuola secondaria di II grado, in parti-
colare, negli istituti professionali, negli
istituti tecnici e nell’area dell’istruzione
artistica, anche se parte dei ragazzi
che abbandonano la scuola, in partico-
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lare nel caso degli istituti professionali,
tende a transitare nel sistema regio-
nale di istruzione e formazione profes-
sionale, adempiendo attraverso quel
canale al diritto-dovere di istruzione(3).
Non ignorando, quindi, quanto già in
tema di risultati di sviluppo culturale
territoriale esiste, con l’attenzione par-
ticolarmente rivolta al nostro sistema
di educazione, di istruzione e forma-
zione, l’azione di ricerca si avvarrà
della ricognizione di fonti e di docu-
mentazione prodotta da diversi enti
che hanno offerto un ampio ventaglio
di interventi culturali, ritenuti positivi,
per ipotizzare possibili strategie di
sviluppo.

2. Scopo e prospettive 
per la realizzazione
Scopo precipuo della ricerca, muo-
vendo dallo scenario delineato, è
quello di rilevare i livelli culturali della
popolazione, ivi compresa quella stu-
dentesca, presupposti come inade-
guati rispetto alle concrete esigenze di
sviluppo in una realtà globale caratte-
rizzata dal repentino e incessante svi-
luppo dei saperi.
La ricerca permetterà di mettere in
luce l’effettiva base di partenza, impre-
scindibile per formulare, così come sa-
ranno formulate, concrete e attendibili
strategie funzionali all’incremento
dello sviluppo culturale, base di quello
civile, economico e sociale.
Sarà importante registrare, così, i livelli
culturali della popolazione studente-
sca, presupposti come carenti e insuf-
ficienti in una società in repentina
evoluzione.
L’azione di ricerca, in buona so-
stanza, tende a ipotizzare una base

culturale da implementare e poten-
ziare, cercando di dimostrarne l’at-
tendibilità.
In tale direzione, sarà molto impor-
tante rivolgere l’attenzione ai concetti
di apprendimento formale, non for-
male e informale, evidenziati dalla
Commissione delle Comunità Europee
nel 2000, a seguito del Consiglio Euro-
peo di Lisbona dello stesso anno, nel
Memorandum sull’istruzione e la for-
mazione permanente, ritenendo stra-
tegicamente essenziali l’istruzione e la
formazione permanenti (lifelong lear-
ning and lifewide learning) in una so-
cietà basata sulla conoscenza.
In particolare, per apprendimento for-

male si intende, com’è noto, l’appren-
dimento che si attua nel sistema di
istruzione e formazione, nelle univer-
sità e istituzioni di alta formazione ar-
tistica, musicale e coreutica; tale ap-
prendimento si conclude con il
conseguimento di un titolo di studio o
di una qualifica o diploma professio-
nale, conseguiti anche in apprendi-
stato, o di una certificazione ricono-
sciuta. Si tratta di quell’apprendimento
che avviene in un contesto organizzato
e strutturato (quale l’istituzione scola-
stica/formativa), esplicitamente pen-
sato e progettato come apprendi-
mento, implicando una qualche forma
di certificazione.
Per quanto riguarda l’apprendimento
non formale, vi è da evidenziare che
esso è caratterizzato da una scelta in-
tenzionale della persona, che si rea-
lizza al di fuori dei sistemi formali, in
ogni contesto che persegua scopi edu-
cativi e formativi, ivi compresi il volon-
tariato, il servizio civile nazionale e il

privato sociale. Il riferimento è, perciò,
a un apprendimento connesso ad atti-
vità pianificate ma non esplicitamente
progettate come apprendimento
(quello che non è erogato da una isti-
tuzione formativa e non sfocia normal-
mente in una certificazione).
L’apprendimento informale, infine, è
rappresentato dalle molteplici forme
dell’apprendimento mediante l’espe-
rienza risultante dalle attività della vita
quotidiana legate al lavoro, alla fami-
glia, al tempo libero; tale apprendi-
mento non è organizzato o strutturato
e non implica una certificazione. Cosic-
ché, anche a prescindere da una scelta
intenzionale, esso si realizza nello svol-
gimento, da parte di ogni persona, di
attività nelle situazioni di vita quoti-
diana e nelle interazioni che in essa
hanno luogo, nell’ambito dei diversi
contesti.
È opportuno precisare che queste tre
forme di apprendimento sono da con-
siderare complementari, come, del
resto, lo sono anche i diversi contesti
(formale, non formale e informale) che
puntino a valorizzare lo sviluppo pieno
della persona, attribuendo effettivo va-
lore ai saperi.
Tale orientamento trova i suoi pro-
dromi già negli studiosi del Novecento
che hanno evidenziato le relazioni esi-
stenti tra apprendimento scolastico dei
giovani studenti, background familiare
e contesto. 
Basti pensare al culturalismo dello psi-
cologo russo Vygotskij(4), secondo cui
l’apprendimento è inteso come un pro-
cesso che si delinea sulla base del con-
testo sociale e culturale(5); alla psicolo-
gia culturale di Bruner(6), con la quale
l’antropologia, ancora una volta, torna
a dialogare con la pedagogia, giacché
le scelte del metodo e dei contenuti
dell’insegnamento sono interdipen-
denti con la cultura di appartenenza di
insegnanti e alunni.
Il rapporto fra condizioni socio-cultu-
rali e livello di apprendimento scola-
stico rappresenta, quindi, ancora oggi
un aspetto di grande interesse nell’at-
tuale dibattito delle politiche forma-
tive: accanto all’azione della famiglia e
del contesto scolastico, è di notevole
importanza considerare, infatti, l’in-
fluenza che il contesto socio-culturale
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in cui i giovani crescono, vivono e inte-
ragiscono esercita sui loro livelli di ap-
prendimento.
Proprio da queste premesse si vuole
partire per ipotizzare possibili buone
pratiche, che, al di là di interventi spo-
radici ed estemporanei, possano inci-
dere tout court sui livelli culturali.

3. Processi educativi scolastici
funzionali a veicolare messaggi
culturali
Oggi più che mai, è ipotizzabile un si-
gnificativo rinnovamento culturale che
non può che partire dalla sinergia rin-
novata tra il territorio e la scuola, in-
tesa come comunità educante,
testimonianza di una inedita paideìa
capace di coniugare identità e socia-
lità, nel contesto di un percorso forma-
tivo democratico e partecipativo che
diventa opportunità di sviluppo di una
nuova cittadinanza.
Se da una parte è la scuola, intesa
come istituzionale spazio educativo, il
luogo dove contemporaneamente si
realizza e si esercita il diritto all’istru-
zione e ci si educa al rispetto dei diritti,
alla solidarietà, alla cittadinanza cri-
tica, alla partecipazione(7), dall’altra
anche le realtà istituzionali locali sono
impegnate nell’adozione di strategie fi-
nalizzate alla conoscenza e alla valo-
rizzazione delle risorse e delle
strutture esistenti nel territorio con cui
la scuola stessa è interessata a mante-
nere in una collaborazione sinergica. 
Interpretazione della scuola intesa
come comunità attiva, aperta al terri-
torio e in grado di sviluppare e aumen-
tare l’interazione con le famiglie e con
la comunità locale, comprese le orga-
nizzazioni del terzo settore e le im-
prese, sembra essere l’obiettivo
rispondente a trovare risposte ade-
guate alla crisi valoriale e comporta-
mentale delle nuove generazioni;
risposte che devono coinvolgere e im-
pegnare l’intero il territorio locale di ri-
ferimento e l’intera società.
Tale prospettiva implica necessaria-
mente il riferimento alla ricerca edu-
cativa, connotata da una funzione
prettamente trasformativa, in quanto
si configura come ricerca esplorativa,
che mira alla comprensione approfon-
dita di un determinato fenomeno edu-

cativo, ma soprattutto come ricerca
operativa, che sperimenta ipotesi di
lavoro sul campo e ne studia rigoro-
samente l’efficacia(8).
Ciò vuol dire leggere con cognizione di
causa le situazioni educativo-forma-
tive e dare forma ai problemi che
emergono nella pratica, identificando
le componenti principali, ipotizzan-
done le cause, analizzando critica-
mente le relazioni tra di esse e
sviluppando un piano operativo strut-
turato e valutabile(9).
La ricerca in educazione, come in tutte
le scienze umane, non è uno stru-
mento utilizzato per indicare univoca-
mente cosa fare; essa può fornire dati
che permettono di orientare la pratica
in maniera significativa e più consape-
vole(10). 
In questa direzione, assume un ruolo
fondamentale la ricerca-azione, intesa
come forma di ricerca partecipativa
che coinvolge rappresentanti della
comunità educativa e territoriale in
un approccio che riesce a saldare il
momento conoscitivo della ricerca
con quello attivo dell’azione, finaliz-
zato alla messa in pratica di un ade-
guato piano di intervento: la ricerca
fornisce il supporto conoscitivo per
l’azione che, a sua volta, modifica la
situazione e rende necessaria nuova
ricerca per delineare il nuovo quadro
che si è creato.
Ecco perché nella visione della ricerca-
azione, il cui fine è quello di migliorare

la realtà educativa in cui ci si trova ad
agire, non ha senso prefigurare un in-
tervento distaccato dalla realtà stu-
diata(11).
Risulta, allora, interessante conoscere
la mission delle istituzioni scolastiche,
configurate, ai sensi della Legge n.
107/2015, come laboratori permanenti
di partecipazione, di educazione alla
cittadinanza e di crescita culturale,
tendente alla realizzazione di percorsi
di conoscenza e di comprensione delle
strutture e dei profili sociali, econo-
mici, giuridici, civici e ambientali della
realtà sociale di appartenenza, con un
sguardo verso l’europeizzazione e la
mondializzazione.
È questa una nuova prospettiva didat-
tica, pedagogica e antropologica che
rappresenta le scuole come un oriz-
zonte di senso trasversale diretto a
conferire particolare rilievo al concetto
di alfabetizzazione culturale nel pro-
cesso di formazione di cittadini auto-
nomi, responsabili e consapevoli.

4. Modelli per lo sviluppo della
cultural literacy: la misurazione
dell’impatto sociale
Per lo sviluppo della cultural literacy è
importante definire idonei modelli di
valutazione come strumento di sup-
porto all’attività di promozione della
performance.
È necessario, pertanto, muovere dal
concetto di impatto sociale. Cosicché,
per impatto sociale si può intendere
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la capacità di un’organizzazione di
contribuire a un cambiamento in un
determinato campo d’azione modifi-
cando lo status quo di una persona o
di una comunità(12). Ciò implica il rife-
rimento all’insieme di risorse, input e
processi adoperati nel perseguire
specifici obiettivi sociali e alla diffe-
renza che un intervento può appor-
tare nella crescita culturale di una
persona e di una collettività di per-
sone. È fondamentale essere chiari
sull’obiettivo di partenza della misu-
razione; a tal fine è necessario stabi-
lire se l’analisi di impatto che si
intende svolgere è di tipo previsio-
nale (ex-ante) o valutativo (in itinere
o ex-post). È definita valutazione ex
ante la valutazione effettuata prima
dell’attuazione di un intervento, per
stabilirne la fattibilità; durante il pro-
getto si può realizzare una valuta-
zione in itinere per esaminare i
risultati parziali e rilevare eventuali
scostamenti da correggere; la valuta-
zione ex post, invece, si svolge al
completamento del progetto opera-
tivo con l’obiettivo di verificare il con-
seguimento o meno degli obiettivi
prefissati e individuare interventi cor-
rettivi.
Tra la vasta gamma di abilità, compe-
tenze ed esperienze necessarie per la
misurazione di un impatto sociale, si
individuano le seguenti:
• tecniche: sono le skills più analitiche,

quali progettazione di un quadro con-
cettuale, sviluppo di metodologie
(qualitative e/o quantitative per rac-
colta dati), raccolta e analisi dati, in-
terpretazione di risultati e reporti-
stica; 

• di comprensione: sono le compe-
tenze necessarie a comprendere,
analizzare e interpretare il contesto
di riferimento (politico, economico e
sociale) relativo alla misurazione; 

• di project management: sono tutte
le hard e soft skills necessarie per
gestire un processo di misurazione,
quali il budgeting, l’identificazione e
il coordinamento delle risorse ne-
cessarie, tempestività e risolutezza
nel prendere decisioni e condurre
l’analisi; 

• interpersonali: sono competenze so-
ciali e trasversali, quali la comunica-

zione scritta e orale, la negoziazione,
l’intelligenza emotiva e la compren-
sione e l’inclusione delle diversità so-
ciali e culturali; 

• professionali: sono il comporta-
mento, le norme e i valori che ser-
vono nel lavoro di valutazione, come
integrità professionale ed etica.

Una volta stabilito il campo d’analisi, si
passa alla fase di individuazione e coin-
volgimento degli stakeholder, che nel
caso specifico sono rappresentanti so-
prattutto dalle studentesse e dagli stu-
denti. Il processo di coinvolgimento
degli stakeholder è fondamentale per
comprendere il cambiamento (poten-
ziale o effettivo) derivante dall’inter-
vento di ricerca-azione(13).
La mappatura del processo di cambia-
mento e la sua rappresentazione av-
verrà attraverso la catena del valore
dell’impatto (impact value chain), che,
permettendo di individuare i diversi
passaggi attraverso i quali si genera un
determinato cambiamento nella vita
delle persone (impatto sociale), evi-
denzierà gli elementi chiave del pro-
cesso (input, attività, output, outcome,
impatto).
Il processo di misurazione dell’impatto
sociale si concluderà con l’elabora-
zione di un report, sulla base del quale
impostare un piano di miglioramento
per lo sviluppo culturale delle nuove
generazioni.

5. Strumenti di indagine 
nelle scuole del Sud
La ricerca antropologico-educativa, a
carattere quali-quantitativa, si avvarrà
dell’utilizzo di strumenti procedurali,
strumenti di rilevazione dei dati e stru-
menti di analisi e interpretazione dei
dati stessi, giacché si ritiene indispen-
sabile disporre di specifici strumenti
per conoscere situazioni, contesti e
soggetti in modo dettagliato e per pro-
gettare interventi mirati e specifici.
Da un punto di vista qualitativo, la ri-
cerca è finalizzata alla conoscenza e
alla comprensione di particolari feno-
meni sociali non misurabili, quali pos-
sono essere lo stile personale di
relazione, l’umano sentire delle per-
sone.
È un tipo di ricerca in cui non si fa ri-
corso alla misurazione; importante è

l’interpretazione logica, intuitiva la
comprensione emotiva dei fenomeni.
La ricerca qualitativa, che si differen-
zia da quella quantitativa, in quanto
permette di lavorare su molte variabili
in un’ottica di ricerca-azione, si presta
a essere applicata a situazioni micro-
relazionali, reali, quindi osservabili e
affrontabili da vicino, per cui sarà pos-
sibile raccogliere impressioni, rappre-
sentazioni individuali o collettive di
specifici fatti ed esperienze umane.
Da un punto di vista quantitativo, la
ricerca è considerata come una me-
todologia di ricerca basata essenzial-
mente su dati statistici attraverso cui
è possibile trarre dati oggettivi. Una
caratteristica essenziale dell’analisi
quantitativa è il formalismo delle
procedure: la raccolta, il trattamento
dei dati, l’impiego della matrice di
dati e l’uso della statistica seguono
dei protocolli definiti. Questa partico-
lare formalizzazione consente di rile-
vare e immagazzinare una gran
quantità di informazioni con stru-
menti standardizzati, che, nel caso
specifico, sono riconducibili all’inter-
vista e al questionario. In particolare,
per quanto riguarda l’intervista è im-
portante precisare che emergono
due orientamenti: da una parte essa
è vista come un puro mezzo di rac-
colta di dati, dall’altro come stru-
mento di ricerca enfatizzante
l’aspetto del rapporto interpersonale,
dell’interazione e della comunica-
zione fra intervistatore e intervi-
stato(14).
È evidente che sul primo versante si at-
testano prevalentemente le scienze so-
ciali, mentre sul secondo quelle
umane. Elemento prioritario nell’inter-
vista è l’autoreferenzialità, giacché l’in-
formazione che l’intervistatore rileva
non attiene a un contenuto/fatto/feno-
meno in sé, bensì alla sua percezione
assolutamente personale da parte
dell’interlocutore. L’intervistatore è,
solitamente, interessato non tanto ad
acquisire notizie in merito all’oggetto
trattato, quanto a fare esprimere l’in-
terlocutore su quanto a suo avviso è
soggettivamente significativo, a fronte
di aspettative, bisogni, desideri che il
soggetto può avvertire. Altro carattere
costitutivo dell’intervista è la disponi-
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bilità da parte dell’interlocutore a farsi
intervistare(15).
Nell’ambito del Progetto di ricerca an-
tropologico-educativa proposto, si
prevede di elaborare un format di in-
tervista prefigurando domande in
modo aperto e domande a risposta
chiusa. Le domande formulate in
modo aperto consentono all’intervi-
stato di scegliere cosa dire o cosa non
dire, fornendo una prima indicazione
su come egli si rappresenti il pro-
blema. Le domande a risposta chiusa,
invece, possono anche già prevedere
le risposte all’interno delle quali l’in-
tervistato può scegliere quella che ri-
tiene più adatta a sé.
Per quanto concerne il questionario, si
evidenzia che si tratta di una modalità
rientrante nel metodo dell’inchiesta
caratterizzato dal porre una serie di
domande a un campione rappresenta-
tivo dell’intera popolazione che si
vuole indagare.
A differenza dell’intervista, che, per
quanto attiene il contenuto e la forma
delle domande è connotata dalla fles-
sibilità, il questionario ha carattere
impersonale ed è contrassegnato
dalla strutturazione, poiché in esso
le variabili sono standardizzate e le
risposte per lo più sono predefinite.
Nella costruzione dello strumento di
indagine è importante porre partico-
lare attenzione al fine di evitare
quelle fonti di errore che rendono
particolarmente delicato l’uso del
questionario come strumento di ri-
cerca e che spesso giustificano le
perplessità sull’uso di questa moda-
lità di ricerca. La sua rigidità e la
struttura predeterminata lo rendono,
infatti, uno strumento ad alto rischio
di errori, che possono essere accen-
tuati da una certa routine che induce,
indebitamente, a ritenere la sua co-
struzione di una certa facilità e sem-
plicità.
Nel contesto di questo Progetto di ri-
cerca la somministrazione del questio-
nario e dell’intervista è ritenuta molto
importante per indagare sul terreno
concreto e operativo del Meridione in
relazione alla cultural literacy che ci
consentirà di intervenire sulla valuta-
zione della performance.

6. Utilizzo dei dati per
l’interpretazione dei risultati come
base per l’incremento dello sviluppo
culturale
Le fasi conclusive di un processo di ri-
cerca consistono, com’è noto, nella let-
tura e analisi dei dati. Con il primo
termine ci si riferisce a qualunque pro-
cedimento (non solo statistico) di trat-
tamento dei dati rilevati; con il secondo
alle riflessioni che applichiamo ai risul-
tati dell’elaborazione dei dati o che ci
vengono suggerite dagli stessi. La let-
tura e l’analisi dei dati serviranno a de-
scrivere i fenomeni rilevati in merito
alla cultural literacy e a cercare rela-
zioni tra le variabili costruite per rile-
varli.
Le fasi finali della ricerca sono, per-
tanto, caratterizzate da due processi
ben diversi tra loro. Da un lato con la
lettura e l’analisi dei dati si concluderà
un processo di progressiva riduzione
della realtà alle nostre categorie con-
cettuali (che presiedono sia alla rileva-
zione che alla lettura e all’analisi dei
dati); dunque, un processo di scompo-
sizione e parcellizzazione che apparen-
temente impoverisce la ricchezza
informativa del mondo che si è deciso
di conoscere. Dall’altro lato, i risultati
della ricerca dovrebbero permettere
una conoscenza più precisa e appro-
fondita di quella di senso comune; una
conoscenza, quindi, che dovrebbe ar-
ricchire la consapevolezza delle stesse
persone dalle quali sono stati estrapo-
lati i dati e alle quali saranno restituite
le analisi degli stessi.
Affinché l’analisi giunga a buon fine, si
provvederà a documentare dettaglia-
tamente e con precisione i risultati, re-
digendo un rapporto di ricerca; solo
così l’analisi quanti-qualitativa potrà
fungere da solido punto di partenza
per una valutazione pedagogica, an-
tropologica e sociale della perfor-
mance, dalla quale potrebbe scaturire
l’elaborazione di un piano di migliora-
mento, sia dal punto di vista organiz-
zativo che emotivo-motivazionale.

7. Cronoprogramma
La ricerca antropologico-educativa
riguarda un progetto da realizzare
nell’arco di un triennio, concernente

il settore della progettazione e della
valutazione di interventi posti in es-
sere per favorire lo sviluppo della cul-
tura attraverso la valorizzazione
delle buone pratiche che contraddi-
stinguono le istituzioni impegnate
nell’educazione, nell’istruzione e
nella formazione delle nuove genera-
zioni.
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Lo scrivente Maurizio Colangelo1

ha cercato, unitamente a Rosj
Guido2, di catturare la finalità le-
gislativa della doverosa reintrodu-
zione della materia di educazione
civica nelle scuole.
Lo studio della educazione civica
non deve essere solo una mera
istruzione degli apparati costitu-
zionali e legislativi, seppur impor-
tanti, ma deve divenire un eserci-
zio intellettivo maggiormente
profondo e mirato, che, tuttavia,
rimane freddo e distaccato da
parte dei ragazzi, se non si com-
prendono anche le tematiche, pur-
troppo, attuali quale quelle del Bul-
lismo e Cyberbullismo, che devono
essere analizzate ancor prima che dai
docenti e genitori, dagli stessi ragazzi
in fase di crescita.
La legge del 20 agosto 2019, n. 92 po-
nendo a fondamento dell’educazione
civica la conoscenza della Costituzione
Italiana, la riconosce non solo come
norma cardine del nostro ordina-
mento, ma anche come criterio per
identificare diritti, doveri, compiti,
comportamenti personali e istituzio-
nali, finalizzati a promuovere il pieno
sviluppo della persona e la partecipa-
zione di tutti i cittadini all’organizza-
zione politica, economica e sociale del
Paese. La scuola deve rafforzare la col-
laborazione con le famiglie al fine di
promuovere comportamenti impron-
tati a una cittadinanza consapevole,
non solo dei diritti, dei doveri e delle
regole di convivenza, ma anche delle
sfide del presente e dell’immediato fu-
turo La norma richiama il principio
della trasversalità del nuovo insegna-
mento, anche in ragione della pluralità
degli obiettivi di apprendimento e delle
competenze attese, non ascrivibili a

una singola disciplina e neppure esclu-
sivamente disciplinari
Quale è il motivo di questo studio …..
proprio quella di formare cittadini re-
sponsabili e attivi., promuovere la par-
tecipazione piena e consapevole alla
vita civica, culturale e sociale delle co-
munità, nel rispetto delle regole, dei
diritti e dei doveri,sviluppare la cono-
scenza della Costituzione italiana e
delle istituzioni  dell’Unione europea…
.. ma anche capire quali debbano es-
sere i comportamenti dei “ cives” con-
formi ai dettami normativi che rego-
lano la società. 
La didattica e l’approccio a queste te-
matiche devono essere affrontati con
un supporto logistico concreto e con
iniziative pragmatiche da parte di
soggetti qualificati che si devono met-
tere realmente a disposizione dei do-
centi e dei ragazzi e noi autori del
libro ci stiamo adoperando, in piena
pandemia, per entrare in tutte le
scuole italiane con progetti di soste-
gno ai docenti nella materia di educa-
zione civica.

Il libro è integrativo, non sostitu-
tivo della materia di educazione
civica.
Il 2021 è l’anno contro il bullismo,
proclamato dalle Istituzioni, ma
lo scrivente pensa che ogni anno
debba essere l’anno contro tale
odioso fenomeno, che rappre-
senta una degenerazione del
pensiero e delle azioni degli ado-
lescenti, in quanto spesso non
sono ben guidati e ispirati da mo-
delli positivi.
La necessità di costruire politi-
che capaci di attivare percorsi di
protezione e di strategie comuni

e concordate nei confronti di ado-
lescenti con vissuti di disagio indivi-

duale e sociale offre lo spunto per un
analitico approfondimento di nuovi
modelli valoriali e fondamenti etici per
la prevenzione di un fenomeno vessa-
torio qual è appunto il bullismo e il cy-
berbullismo. 
La pubblicazione del libro intende met-
tere a disposizione di tutti gli attori del-
l’educazione in età evolutiva alcune
riflessioni sul tema, identificando gli
strumenti più idonei per insegnare ai
ragazzi ad affrontare i pericoli di “na-
vigazione” in un mare agitato e tempe-
stoso di prove e ostacoli, guidandoli
alla ricerca di un “porto” sicuro per
l’approdo, simbolo di certezza identita-
ria, rispetto e intrinseco benessere in-
teriore, quali “marinai” ormai esperti e
abili a orientarsi nella traversata bur-
rascosa della vita. 
In merito, vengono proposte metodo-
logie specifiche per supportare linee di
ricerca organicamente definite in fun-
zione di una vera e propria progettua-
lità strategica, in grado di pianificare
appropriate azioni e obiettivi significa-
tivi, utili a impostare una solida alle-
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anza educativa tra scuola, famiglia e
istituzioni, di contrasto al fenomeno
del bullismo, ma idonea ad accogliere
ed elaborare le istanze di protagoni-
smo emotivo, sociale e culturale dei
giovani adolescenti.
All’interno del testo noi autori siamo
riusciti a realizzare un questionario
(test di autovalutazione sia sotto il pro-
filo psicologico sia giuridico con do-
mande e risposte multiple) che rite-
niamo di ausilio e utile per incoraggiare
i bambini, i ragazzi e i giovani (oltre che
i genitori e gli adulti connotati da tanti
e diversificati profili professionali e per
tanti aspetti interessati alla gravosa
questione)  ad acquisire per tempo le
necessarie informazioni e riflettere   su
se stessi oltre che a  imparare  a inter-
pretare i comportamenti degli altri resi
ancor più  complicati dal ricorso so-
vente all’ uso delle dilaganti e pervasive
tecnologie della comunicazione.
Il questionario, riteniamo sia da consi-
derare utile per inibire l’insorgere di un
fenomeno che va interpretato  come
pericolo onnipresente, camuffato sotto
variegate forme. Esso, tra l’altro,  di-
venta ancor più difficile da decodifi-
care e svelare qualora  indossi  le vesti
sibilline della violenza non tanto fisica
quanto psicologica, soprattutto se il
ruolo del carnefice esordisce con le ap-
parenze di chi interviene con l’ alibi di
prestare aiuto a persone già  fragili per
i più svariati motivi e, quindi, interpre-
tate dal carnefice come    vittime in
nuce da vessare.
Il volume delinea anche percorsi valu-
tativi e nuove “tecniche di indagini”
alla ricerca di risposte esaurienti ad al-
cuni fondamentali interrogativi. 
• Quali sono le cause che determinano

il fenomeno? 
• Quale significato affidiamo alla pa-

rola “educazione”? 
• Perché il fenomeno, nonostante il

gran flusso di informazioni e di pro-
cessi “educativi”, è in continua e co-
stante crescita? 

• Quali modalità di “relazioni educa-
tive e comportamentali” si ritengono
opportune intraprendere perché i ra-
gazzi siano seguiti e aiutati a “leg-
gere” quanto accade dentro di sé e
intorno a sé ed educati al rispetto e
al valore dell’altro, della sua persona

e della sua dignità?3

• Che tipo di validità relazionale siamo
indotti ad attribuire al binomio bulli-
smo-educazione? 

• Siamo veramente coscienti della per-
vasività-invasività dei nuovi stru-
menti mediatici? 

È uno studio a tutto campo, multidisci-
plinare, sociale, psicologico e giuridico,
un preciso riferimento a un fenomeno
particolarmente esteso, qual è ap-
punto il bullismo, che si focalizza sulle
complesse e ambigue dinamiche della
società moderna, in un continuo inter-
rogarsi e interrogare sul ruolo che in-
segnanti, educatori e famiglia si
riconoscono e si appropriano nello svi-
luppo dei valori etico-sociali d’identità
degli adolescenti e sui modelli educa-
tivi a cui mirare, in un contesto sociale
che richiede, a tutti, responsabilità e
competenze elevate. 
In un tempo, qual è quello che viviamo,
in cui l’individuo più che soggetto è og-
getto, le dinamiche che guidano il no-
stro agire e danno significati ai nostri
atteggiamenti, non possono non costi-
tuire oggetto di valutazione. Non può
esistere crescita senza un’etica che di-
riga l’agire umano, poiché lo sviluppo
è un’azione concertata di idealità e so-
lidarietà che comprende aspetti poli-
tici, sociali e culturali. Se tale condotta
non viene orientata da contenuti e
obiettivi etici, produce conseguenze
devastanti sull’intera collettività.
Non può quindi suscitare stupore una
società degradata, frustrata, senza più
anima che, in piena decadenza educa-
tiva e morale - dove l’obiettivo è pri-
meggiare sempre e dovunque e che
per questo è patologica - si rispecchi
in una popolazione di ragazzi e giovani
aggressivi, arroganti e maleducati. Il
risultato che ne consegue è un appiat-
timento e un’omologazione dei com-
portamenti e degli stili di vita che im-
pediscono di comprendere il vero
significato dell’esistenza dell’uomo: al-
truismo, generosità, empatia e proso-
cialità.
Il propagarsi di un permissivismo ba-
sato sulla ricerca a ogni costo del sod-
disfacimento personale ha comportato
una minimizzazione della dimensione
etica, con effetti deleteri sullo sviluppo
della società e della persona. E i gio-

vani, proprio per le loro caratteristiche,
riflettono acutamente le trasforma-
zioni e i cambiamenti in atto come
“spie” di allarme: la società è in crisi e
i giovani vivono questa crisi, la subi-
scono e cercano di difendersi in qual-
siasi modo.
Tali approcci, se non ostacolati per
tempo, portano i giovani a vivere altre
e più gravi forme di disordine collettivo
e disagio individuale. Il bullismo è, per
definizione, una forma di prepotenza di
gruppo: c’è il bullo, la vittima e chi, per
evitare di essere vittima, si unisce al
branco, o chi per paura, in passività,
non denuncia e dunque favorisce co-
munque il bullo.
A questo naufragio morale, etico, edu-
cativo, la società tutta è chiamata a im-
pegnarsi verso la direzione di un
progetto di umanità o meglio di una
umanità nuova, rinnovata, più com-
piuta, più all’altezza del momento sto-
rico in cui viviamo, entrando in una
dinamica di dedizione all’essere e non
esclusivamente all’avere. Il venir meno
di questi valori, nell’idea che nessuno
è responsabile delle proprie azioni e
dove il concetto stesso di responsabi-
lità è stato volutamente svuotato, fa sì
che ogni individuo corra il rischio di
trasferire questi atteggiamenti nel pro-
prio comportamento, arrivando a per-
dere ogni senso del rispetto, di sé e
degli altri.
Per tale motivo durante la lezione di
educazione civica si deve affrontare in-
discutibilmente il fenomeno del bulli-
smo e cyberbullismo cercando anche
nelle pieghe dell’animo dei giovani le
motivazioni delle loro illecite azioni,
spesso non comprese fino in fondo
dagli stessi e il contesto scolastico di-
viene l’”Habitat naturale” per confron-
tarsi e suscitare anche un ulteriore
responsabile confronto con i genitori
spesso meri spettatori di un fenomeno
non compreso.
Di fronte a questo scenario di “analfa-
betismo emozionale” e di “desertifica-
zione delle coscienze”, l’esigenza di
porre in essere azioni e politiche com-
petenti a originare strategie idonee
all’inclusione e protezione di adole-
scenti con vissuti di disagio sociale, ob-
bliga tutti noi a trovare spazi per la
ricerca di modelli educativi cui ispi-
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rarsi, di contrasto a un fenomeno qual
è appunto il bullismo e il cyberbulli-
smo. 
Una problematica profonda, in cre-
scente espansione, anche a motivo
delle nuove forme legate all’utilizzo
delle moderne tecnologie e connotata
da comportamenti aggressivi, violenti
e distruttivi non conformi alle regole
sociali e volti ad arrecare danno e sof-
ferenza agli altri. L’idea che sta alla
base di questo malessere è che si è in
presenza di un universo ancora poco
esplorato, vasto, che implica forte-
mente un coinvolgimento personale di
tutti gli attori interessati nella costru-
zione di una società includente, soli-
dale, capace di migliorare la vita dei
giovani perché possano realizzare sé
stessi e il proprio futuro.
I dirigenti scolastici e i docenti non de-
vono essere lasciati soli nel coltivare
questi progetti educativi, noi autori
siamo e saremo sempre a fianco di
tutti i docenti e dirigenti scolastici nel
percorso didattico, non solo con il testo
ma anche personalmente, pronti a in-
tervenire durante le lezioni di educa-
zione civica con i ragazzi e disposti a
ricevere i loro dubbi, riflessioni e do-
mande cui daremo risposte in diretta. 
In questo momento ci stiamo adope-
rando per entrare in tutte le scuole ita-
liane per spiegare direttamente il

fenomeno ai ragazzi a come ricono-
scerlo e, soprattutto, a come evitarlo e,
la soddisfazione più bella per noi autori
è ed è stata quella di poterci mettere
in discussione e in confronto con i ra-
gazzi: per questo, motivo al di là della
semplice relazione che svolgiamo al-
l’interno dei webinar, noi autori ci
esponiamo e ci siamo esposti alle do-
mande degli stessi ragazzi che spesso
mettono in difficoltà, ma questa è la
sfida più avvincente, poter raccogliere
i dubbi e le provocazioni dei ragazzi e
supportarli nella conoscenza.
Abbiamo fatto interventi in scuole nel
Lazio, Campania, Calabria che ci
stanno contattando da tutta Italia.
Abbiamo realizzato una esperienza pi-
lota (da portare in tutte le scuole di
Italia) all’interno di una scuola di Ostia,
in cui abbiamo fatto simulare ai ragazzi
un caso di bullismo rendendoli prota-
gonisti della iniziativa e, conseguente-
mente alla simulazione, abbiamo
spiegato ai ragazzi tutte le conse-
guenze sia giuridiche sia psicologiche,
cui gli stessi si espongono. 
Questi esperimenti nelle classi e
scuole di tutta Italia hanno prodotto
grandi risultati, perché non dimenti-
chiamoci mai che i ragazzi hanno sete
di sapere e noi adulti abbiamo il do-
vere di ascoltarli e mai abdicare al
ruolo di educatori.

In tale ottica, il confronto che si è vo-
luto offrire con il progetto editoriale si
contestualizza e si è contestualizzato
all’interno della cornice rappresentata
dal quadro normativo italiano e sovra-
nazionale, prendendo in esame la fi-
gura del “bullo”, della “vittima” e il
rapporto con l’apparato giudiziario.
È in cantiere anche un progetto edito-
riale nuovo che riporti tutte le rifles-
sioni dei ragazzi a seguito degli
incontri avuti con gli stessi.

Note
1 Avvocato, Magistrato onorario di Tribunale,

Docente a contratto Master primo livello Uni-
versità Pegaso A.A 2020/2021 in materia “Bul-
lismo, mobbing, Stalking e atti prevaricatori”. 

2 Psicologa, psicoterapeuta, Ctu Procura e Tri-
bunale e Docente a contratto Master primo li-
vello Università Pegaso A.A 2020/2021 in
materia “Bullismo, mobbing, Stalking e atti
prevaricatori”

3 Safeguarding children and young people.

*Coautore del libro: “Modelli etico va-
loriali per la prevenzione del Bullismo
e Cyberbullismo: una corresponsabi-

lità educativa tra Scuola, Famiglia,
Istituzioni”, 
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La società attuale definita dai sociologi
plurietnica e multiculturale si trova ad
affrontare oggi più che mai la sfida di
trasformarsi in autenticamente inclu-
siva. Ruolo fondamentale in tale dire-
zione spetta alla scuola. In effetti, la
questione ha costituito un punto cen-
trale del dibattito che ha caratterizzato
il confronto tra le realtà politico- isti-
tuzionali, le forze sociali e le associa-
zioni di volontariato, che hanno trovato
un punto di convergenza nel momento
in cui la scuola è stata configurata
come detentrice di un ruolo fondamen-
tale finalizzato a rendere possibile un
clima di confronto e di convivenza fra
le diverse culture di cui le persone, vi-
venti in uno stesso territorio, sono por-
tatrici. Chiaramente, ampliando il di-
scorso, l’orizzonte diventa quello che
è possibile profilare all’insegna della
promozione della cittadinanza attiva,
intesa come concreta possibilità di pro-
tagonismo da parte di chi si trovi a vi-
vere e a convivere in uno spazio so-
ciale, facendo proprie le regole su cui
si regge il nostro assetto democratico
e repubblicano. Di sicuro lo sguardo
degli esseri umani viventi in qualsiasi
latitudine del Pianeta travalica i sem-
plici confini geografici, che si presen-
tano ormai come effimeri: ciò, in buona
parte, succede per effetto della proli-
ferazione di tecnologie sempre più so-
fisticate, che rendono concreta l’idea
di un mondo inteso come villaggio glo-
bale. Solo ingenuamente si potrebbe
immaginare la situazione attuale come
rosea e priva di complicazioni; nella
concretezza, l’avvento di nuove tecno-
logie con la conseguente digitalizza-
zione dei rapporti sociali ha provocato
preoccupanti distorsioni a cui bisogna
porre argine soprattutto attraverso in-
terventi educativi. Si pensi, per esem-
pio, alla velocizzazione degli sposta-
menti implicante una nuova percezione

del tempo che scorre,
provocando conse-
guenze non del tutto
benefiche sulla capa-
cità riflessiva delle
nuove generazioni. An-
che la digitalizzazione
dei rapporti sociali, per
effetto della quale ci si
trova isolati e nel con-
tempo connessi virtual-
mente, ha provocato
notevoli problemi. Infatti, basta un solo
momento di black out dei social, che
viene a determinarsi una sorta di crisi
esistenziale, implementata, tra l’altro,
da un clima particolare come quello
venutosi a determinare a seguito della
pandemia. In altri casi, lo stato d’animo
delle persone degenera in forme di
vero e proprio sbandamento. Ma, a pre-
scindere da questi particolari aspetti
di criticità, ciò che sembra allarmante
è dato dalla massificazione, sempre più
evidente e generalizzata, intesa come
fenomeno destinato a provocare una
sorta di omogeneizzazione fra le di-
verse identità esistenziali ovvero pro-
vocando una distorta percezione delle
diverse culture di cui vengono enfatiz-
zati gli aspetti più radicali ed estremisti,
provocando il diffondersi di una con-
cezione avversativa rispetto “all’altro
da sé”, destinata a ostacolare un con-
fronto che dovrebbe, quanto meno, es-
sere ispirato al principio della tolle-
ranza. Il punto di partenza di ogni
processo educativo non può che es-
sere, allora, se non quello di conside-
rare che la diversità appartiene a
ognuno di noi è che la fragilità è tipica,
per quote diversificate di ogni persona.
Proprio su tale quota è possibile fon-
dare il concetto di potenza, da inten-
dere come contrapposto a quello di
forza: con la prima si vince, con la se-
conda si resiste. La potenza, all’interno

della nostra specie, così come insegna
l’antropologia, è rappresentata dalla fi-
gura femminile, da ogni madre (biolo-
gica o meno), dotata della facoltà di
condizionare il futuro dell’intera uma-
nità, attraverso la gestione di una
nuova vita. Si tratta di un’ipoteca che
dura inizialmente nove mesi, ma che
continua per l’intera esistenza. Proprio
in questa dimensione temporale risiede
la sacralità della nostro vivere e, perciò,
anche della nostra fragilità. Gli allievi
nella scuola saranno educati a consi-
derare che grazie a quest’ultima si può
fruire dell’occasione di chiedere aiuto
a coloro che, in un preciso momento
della loro esistenza, possono fornircelo.
Ciò nella consapevolezza che la fonte
di ogni vivere civile, a prescindere dai
credi religiosi, è da rintracciare nella
reciprocità e che quanto accade a una
persona, in un determinato periodo
dell’arco esistenziale, può succedere
esattamente a un nostro simile in un
periodo diverso. Sulla base di tale di-
namica cognitiva ed esistenziale si con-
figura come possibile intraprendere e
portare avanti un discorso proiettato
verso un mondo orientato a tradurre
la multiculturalità e la plurietnia nei
punti di forza, umanizzanti, dell’era tec-
nologica.

*Sezione Fnism
di Sant’Antimo (NA)
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Nel  sistema scuola italiano, dove al-
cune discipline come la storia dell’arte
e la geografia hanno assunto un ruolo
secondario e subordinato, riportare
l’educazione civica  come materia sco-
lastica nelle scuole di ogni ordine e
grado ha rappresentato un vero e pro-
prio sospiro di sollievo.
Da settembre l’educazione civica è tor-
nata, infatti, a essere una materia ob-
bligatoria, dalla scuola dell’infanzia
sino alla scuola secondaria di secondo
grado.
È necessario ripercorrere l’iter delle vi-
cende istituzionali della Repubblica per
comprendere come questa sia legata
in modo indissolubile con l’educazione
delle nuove generazioni.
L’Assemblea Costituente, pochi giorni
prima del voto finale, avvenuto il
22/12/1947, espresse all’unanimità pa-
rere favorevole circa l’odg presentato
da Moro, Franceschini, Ferrarese e Sar-
tori con il quale si chiedeva che la
nuova Carta costituzionale trovasse un
posto adeguato e consono nel quadro
didattico delle scuole di ogni ordine e
grado. Nel 1958 il Dpr 13/06/1958 n.
585, Programmi per l’insegnamento
dell’educazione civica negli istituti e
scuole di istruzione secondaria e arti-
stica, il cosìdetto decreto Moro, preve-
deva che si insegnasse accanto alle
discipline anche la Costituzione. L’op-
portunità più evidente di collegamento
disciplinare si concretizzò, però, solo
con l’insegnamento della storia e in
modo del tutto inadeguato, tramite
due ore al mese e senza un voto di-
stinto. Don Milani in Lettera a una Pro-
fessoressa del 1967 afferma che
educazione civica è una materia che
non viene svolta, probabilmente per-
ché non la si conosce e non la si onora
così come si onora la grammatica. 
Questo desiderio così fortemente vo-
luto in sede costituzionale nei succes-
sivi settant’anni ha trovato, dunque, ri-

sposte contraddittorie e a volte poco
efficaci fino a quando l’insegna-
mento di Cittadinanza e Costitu-
zione è stato introdotto nell’Ordi-
namento scolastico di ogni ordine
e grado con il DL 137/08 conver-
tito nella Legge 169/08. 
Nell’articolo 2 si legge: “A decor-
rere dall’inizio dell’anno scolastico
2008/2009, oltre a una sperimenta-
zione nazionale, ai sensi dell’articolo
11 del regolamento di cui al decreto del
Presidente della Repubblica 8 marzo
1999, n.275, sono attivate azioni di sen-
sibilizzazione e di formazione del per-
sonale finalizzate all’acquisizione nel
primo e nel secondo ciclo di istruzione
delle conoscenze e delle competenze
relative a “Cittadinanza e Costitu-
zione”, nell’ambito delle aree storico-
geografica e storico-sociale e del
monte ore complessivo previsto per le
stesse. Iniziative analoghe sono av-
viate nella scuola dell’infanzia.
Sempre nel DPR 275/1999 all’art 9 si
afferma che grazie allo studio della Co-
stituzione si possono raggiungere in
modo più efficace ed efficiente gli
obiettivi curriculari previsti dall’amplia-
mento dell’offerta formativa. 
Il Ministero dell’Istruzione, poi, con
nota prot. 2079 del 4 marzo 2009, ha
emanato il “Documento d’indirizzo per
la sperimentazione dell’insegnamento
di “Cittadinanza e Costituzione”, che
conserva a tutt’oggi una certa rilevanza
e attualità e contiene utili orientamenti
per la formulazione del curricolo.
Nel Documento del MIUR si traccia la
storia che nei programmi scolastici e
negli Ordinamenti hanno avuto gli inse-
gnamenti di Educazione civica (DPR n.
585/1958; DM 9.2.1979 Programmi
della Scuola Media) di Educazione alla
Convivenza democratica (DPR n
104/1985�Programmi della Scuola Ele-
mentare) e di ogni insegnamento ana-
logo, tendente all’educazione alla

convivenza civile: Direttiva n. 58/1996;
DPR 249/1998 Statuto delle Studen-
tesse e degli Studenti, integrato e mo-
dificato dal DPR 235/2007.
Ciò che accomuna tutti i Documenti
menzionati è il richiamo alla necessità
che la scuola intervenga per suppor-
tare i giovani nella formazione di una
cultura della cittadinanza attiva, della
partecipazione alla comunità, della re-
sponsabilità personale e sociale e del
rispetto della legalità.
L’insegnamento di Cittadinanza e Co-
stituzione non ha lo statuto di disci-
plina autonoma: esso viene aggregato
al gruppo di discipline storico�sociali e,
quindi, affidato al docente di storia;
non ha un voto autonomo ma la valu-
tazione delle attività a esso afferenti
concorre alla formulazione del voto di
storia. 
Va da sé, dunque, che tale disciplina
tende a favorire, già dall’anno scola-
stico 2008/2009, quindi in tempi non
sospetti, un interscambio tra docenti
verso quel co-teaching tanto ambito e
richiesto, dal corpo docente, ai fini
dell’inclusione scolastica che verrà
menzionata, successivamente, nella
Legge n. 170 del 2010.
La Legge n. 92/2019 rivede l’insegna-
mento di Cittadinanza e Costituzione
con la reintroduzione dell’Educazione
Civica. Tale legge asseconda l’orienta-

Metamorfosi della cittadinanza 
Percorsi storici per l’insegnamento dell’educazione civica
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mento del Legislatore che ha così in-
teso rendere l’insegnamento quale di-
sciplina autonoma con “non meno di
33 ore l’anno”, con voto distinto e nor-
mandola con l’emanazione di apposite
Linee guida, le quali hanno lo scopo di
favorire, da parte delle Istituzioni sco-
lastiche, una corretta attuazione del-
l’innovazione normativa la quale
implica, ai sensi dell’articolo 3, una re-
visione dei curricoli di istituto per ade-
guarli alle nuove disposizioni.

La Legge, ponendo a fondamento
dell’educazione civica la conoscenza
della Costituzione Italiana, riconosce
l’insegnamento non solo come cardine
del nostro ordinamento, ma anche
come criterio per identificare diritti,
doveri, compiti, comportamenti perso-
nali e istituzionali finalizzati a promuo-
vere il pieno sviluppo della persona e
la piena partecipazione di tutti i citta-
dini all’organizzazione politica, econo-
mica e sociale del Paese.
Le finalità che si pone tale insegna-
mento sono molteplici e collegate ai
tre assi intorno a cui ruota l’Educa-
zione civica: lo  studio della Costitu-
zione, lo  sviluppo sostenibile  e
l’educazione ambientale, la cittadi-
nanza digitale.
Gli studenti debbono apprendere prin-
cipi specifici quali il rispetto dell’altro
e dell’ambiente che li circonda, utiliz-
zare in maniera appropriata la rete e il
web, riconoscere le fake news, essere
formati sui temi dell’educazione am-
bientale, della conoscenza e della tu-
tela del patrimonio e del territorio,
tenere in debito conto gli ambiziosi
obiettivi dell’Agenda 2030 dell’ONU.
Rientrano in questo asse anche l’edu-
cazione alla salute, la tutela dei beni
comuni e i principi di protezione civile.
Nelle linee guida ministeriali si legge
che l’educazione civica è una “matrice
valoriale” che orienta e raccorda verso

la formazione civile i contenuti delle di-
verse discipline e rende cittadini re-
sponsabili e attivi che partecipino
pienamente e con consapevolezza alla
vita civica, culturale e sociale   della
loro comunità, fornendo gli strumenti
per utilizzare consapevolmente e re-
sponsabilmente i nuovi mezzi di comu-
nicazione digitali, in un’ottica
di  sviluppo del pensiero critico e di
contrasto al linguaggio dell’odio vir-
tuale e non.

Il criterio della trasversalità, assunto
esplicitamente dalla legge, intende af-
fermare in modo più operativo di
quanto sia avvenuto in passato il coin-
volgimento di tutti i docenti, perché
venga condivisa concretamente e in-
terdisciplinarmente la dimensione for-
mativa propria dell’educazione civica,
sul piano delle conoscenze, degli atteg-
giamenti e dei comportamenti.
La complessità della scelta fatta dalla
legge, che mette insieme le conquiste
pedagogico-didattiche del passato
trentennio (dalle “educazioni” raccolte
nei Progetti Giovani e Ragazzi, allo Sta-
tuto dei diritti degli studenti, al “patto
educativo di corresponsabilità”, all’au-
tonomia scolastica), seppur non garan-
tisca da subito il reale funzionamento
del disposto legislativo e delle relative
Linee guida è ugualmente importante
in quanto iniziativa di grande sensibi-
lizzazione per bambini e ragazzi che
non solo possono approfondire la  co-
noscenza sulle Istituzioni e le leggi
dello Stato, ma anche il concetto
della  legalità  come valore dell’indivi-
duo: tutto questo risulta fondamentale
per lo sviluppo della conoscenza e
della comprensione dei profili sociali,
economici, giuridici, civici e ambientali
della società. 
A quanti oggi può venire in mente che
la nostra carta d’identità personale e
sociale che ci riconosce titolari della di-

gnità di persone e cittadini di uno stato
è la nostra Costituzione? Ecco, far co-
noscere la carta costituzionale ai no-
stri ragazzi vuol dire proprio questo:
accettare ciò che ci hanno lasciato in
eredità i nostri padri costituenti e
farne dono alle generazioni future af-
finché queste lo preservino e lo difen-
dano dall’oblio del tempo. 
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Il rapporto dualico docente-discente,
nel corso della storia, ha infiammato
un dibattito che ha visto contrapposte
posizioni finalizzate a sostenere la pre-
valenza ora dell’uno, ora dell’altro polo
nel contesto del processo di insegna-
mento-apprendimento.
Le ricerche e gli studi condotti nel-
l’epoca contemporanea hanno per-
messo di ridimensionare i termini della
contrapposizione, anche alla luce della
rivisitazione del ruolo dell’istituzione
scolastica, del significato di educazione
e dei fattori che nel soggetto-persona
presiedono ai processi di sviluppo e di
apprendimento.
Si tratta di un’evoluzione determinata
dall’incidenza dei risultati della ricerca
scientifica e dall’incontro di diverse cul-
ture che hanno contribuito sinergica-
mente al determinarsi di un orienta-
mento pedagogico rivolto ad
assegnare posizione di centralità all’al-
lievo, ritenuto protagonista del suo pro-
cesso di sviluppo e di apprendimento. 
In maniera speculare, la funzione del
docente è andata sempre più affer-
mandosi come declinata a svolgere una
imprescindibile e incisiva azione sul
versante della progettazione e della re-
gia di ogni opportunità ritenuta fun-
zionale al successo formativo dei di-
scenti. 
Lo scenario in cui tale concezione è
venuta gradualmente affermandosi è
stato quello caratterizzato dai rivolgi-
menti epocali registrati a livello cultu-
rale e politico-istituzionale nello sce-
nario sia internazionale che nazionale.
In ambito planetario basti pensare ai
pronunciamenti dell’ONU e alle politi-
che in campo formativo adottate dal-
l’Unione Europea, con le relative rica-
dute sugli Stati membri, a seguito della
fine della Guerra fredda datata, emble-
maticamente, al 1989, anno in cui è av-
venuta la caduta del muro di Berlino,
coincidente con un altro evento epo-

cale che avrebbe sortito effetti stra-
volgenti in tema di accesso, diffusione
e implementazione delle conoscenze. 
Il riferimento è all’invenzione della rete
Internet da parte del londinese, fisico
del CERN, Tim Berners-Lee.

Per quanto concerne il quadro nazio-
nale, il capovolgimento della situazione
si è venuto a determinare per effetto
del cosiddetto passaggio dalla prima
alla seconda Repubblica, che sarebbe
sfociato nella concretizzazione dell’im-
pianto federalista della nostra Nazione
con l’attribuzione alle scuole della co-
siddetta autonomia funzionale assurta
a dignità costituzionale in quanto citata
nel Titolo V riformato.
Le conseguenze degli eventi succinta-
mente prima richiamati sul modo di
concepire il rapporto insegnamento-
apprendimento sono da considerare
quindi incisive e, per certi versi, deter-
minanti, nel senso che, l’alunno di oggi,
nativo digitale, approccia facilmente
con le conoscenze, utilizzando con di-
mestichezza i linguaggi e gli alfabeti,
che pervadono ormai la quotidianità e
risultano essere tipici e contraddistin-
tivi della società cosiddetta conoscitiva. 
A fronte di tale situazione, da più ver-
santi ci si chiede allora in che cosa
debba consistere l’azione del docente. 
Per cercare di orientarsi e trovare una
plausibile risposta si ritiene opportuno
richiamare le considerazioni esplicitate
in merito da pensatori di chiara fama,
alcuni dei quali nostri contemporanei.
Per quanto concerne il cambio di una

certa mentalità, a cui si è appena ac-
cennato, si ritiene utile richiamare le
parole dello psicologo umanista ame-
ricano Carl Rogers1.
Egli ebbe modo di asserire che rimase
sbigottito, allorquando, in età adulta,
cercando di ripercorrere la sua espe-
rienza di sviluppo e di crescita, arrivò
alla conclusione che l’insegnamento gli
fosse sembrato di poco conto, mentre
l’apprendimento di fondamentale im-
portanza. 
Lo studioso arrivò, poi, a riconoscere
che in epoca successiva tale conside-
razione non sarebbe più risultata sor-
prendente come allora.
Nell’epoca in cui Rogers avviò le sue
ricerche, il ruolo della scuola era pre-
valentemente quello della trasmissione
passiva di dati nozionistici. 
L’istruzione veniva, quindi, impostata
in forma tradizionale: l’insegnante si
autolegittimava come protagonista del
processo di insegnamento-apprendi-
mento, in quanto depositario di cono-
scenze ritenute intramontabili. Il suo
atteggiamento era marcatamente au-
toritario, finalizzato al controllo del
gruppo-classe. 
Le lezioni frontali e le interrogazioni
orali apparivano come elementi proce-
durali e metodologici inconfutabili, con-
solidati e reiterati nel tempo. 
La disciplina era ritenuta strumento
funzionale a stimolare l’apprendimento
con critiche, punizioni e biasimo nei
confronti dell’allievo, qualora non si
omologasse, obbligato ad assumere
una posizione seduta e statica. 
All’alunno non era concessa alcuna
possibilità di sperimentare la libertà e
la corresponsabilità del processo edu-
cativo, giacché gli veniva impedito di
svolgere una parte, dichiaratamente
attiva, per la costruzione del suo iter
formativo.
Tale impostazione finiva con l’essere
confutata con rigore dalla corrente fi-
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losofica del pragmatismo, dall’attivi-
smo pedagogico e dalla pedagogia
scientifica, secondo cui l’educazione
consiste nello strumento idoneo a pro-
muovere la formazione di persone ca-
paci di inserirsi consapevolmente nel
processo di sviluppo della società in
cui sono chiamate a vivere. 
È appena il caso di evidenziare che Ro-
gers, nella prima fase della sua attività
di ricerca, aveva avuto modo di con-
frontarsi con i cardini di una nuova fi-
losofia dell’educazione, in base ai quali
la libertà è il presupposto, il metodo e
il fine del processo educativo2.
Tra l’altro, la persona è tale nella so-
cietà e per la società in cui risulta inte-
grata. Ne consegue che la scuola ha
bisogno di conoscere il soggetto del-
l’educazione, mentre l’interesse ad ap-
prendere è la conseguenza di un im-
pulso interiore. 
Per completare il quadro serve richia-
mare l’interpretazione che Dewey ha
dato dell’educazione, intendendola
come un processo che inizia fin dalla
nascita e comprende sia l’aspetto psi-
cologico che quello sociale. 
Il primo stimola lo sviluppo delle atti-
vità psichiche e delle potenzialità del
soggetto, mentre il secondo esige
un’azione educativa, disponibile a tener
conto delle condizioni sociali e dei mu-
tamenti che incidono sulla vita e sul-
l’esperienza dell’alunno stesso.
Già nei primi decenni del secolo scorso
Dewey sosteneva che l’ambiente edu-
cativo non può prescindere dal basarsi
sui reali interessi dell’allievo, configu-
randosi come una piccola comunità che
ripete la vita sociale esterna in modo
semplificato.
Già allora si segnalava la necessità che
la scuola venisse a trasformarsi in am-
biente vitale caratterizzato da espe-
rienze educative e socializzanti.
Certamente, l’elaborazione filosofica
deweyana ha contribuito notevolmente
a far sì che si determinasse una consi-
derazione del rapporto discente-do-
cente proprio in virtù di una rivaluta-
zione del significato e del ruolo
dell’educazione: l’educazione è demo-
crazia3.
Essa avviene mediante la riorganizza-
zione e l’incremento dell’esperienza e
stimola il soggetto alla relazione so-

ciale, fornendogli gli strumenti per pa-
droneggiare, interpretare, modificare
la realtà e adattarsi ai mutamenti
scientifici, tecnologici, sociali ed eco-
nomici senza disorientamento e senza
posizioni passive.
È nel pensiero del filosofo americano
l’idea fondamentale che nella comunità
scolastica debba instaurarsi un clima
di collaborazione in grado di permet-
tere all’allievo, sostenuto dall’inse-
gnante, di apprendere attraverso il
“fare” con interventi didattici program-
mati in adesione ai suoi bisogni, agli
interessi e alle fasi di sviluppo fisico e
psicologico.
L’attività veniva considerata, così, mai
fine a se stessa, bensì finalizzata al pro-
cesso evolutivo del discente all’interno
di un continuum educativo.
Già da queste asserzioni, enunciate da
Dewey nel 1916, emergeva che il com-
pito dell’insegnante avrebbe dovuto ri-
flettere quello di una presenza ope-
rante, non contraddistinto dalla mera
trasmissione delle informazioni, bensì
dalla capacità di stimolare l’apprendi-
mento4. 
Ritornando al pensiero di Rogers, bi-
sogna prendere atto che altro ele-
mento di svolta, nella considerazione
del rapporto docente-discente è stato
implicato dai risultati delle ricerche di
J. Piaget sui fattori stimolanti l’appren-
dimento. 
Allo psicologo ginevrino va ricono-
sciuto il merito di aver dimostrato che
la sfera cognitiva e quella affettiva
sono complementari tra loro e, quindi,
incidono alla pari nel processo di ap-
prendimento; infatti, mentre l’intelli-
genza offre le strutture, l’affettività
rende possibile la spinta motivazio-
nale5.
Rogers tenne in buon conto che gli psi-
cologi umanisti avevano svolto interes-
santi approfondimenti sulla motiva-
zione, sottolineando quanto da essa
possa dipendere il successo formativo. 
In effetti, veniva rilevato che il più delle
volte il soggetto apprende, anche in-
consapevolmente e senza sforzo, sulla
base di ciò che succede nell’ambiente
circostante e di quanto egli compie
spinto dalla motivazione.
Maslow, fra gli psicologi umanisti, viene
diffusamente considerato come colui

che ha influenzato maggiormente il
pensiero di Rogers per avere analizzato
a fondo il ruolo dei bisogni nel deter-
minarsi della motivazione6.
Com’è noto, la ricerca di Maslow sa-
rebbe poi sfociata nella classificazione
dei bisogni: essa muove da quelli fisio-
logici, che sono i più forti, fino a giun-
gere a quelli di sicurezza, che compren-
dono stabilità, dipendenza, protezione,
libertà dalla paura, dall’ansia e dal caos,
nonché il bisogno di struttura, di or-
dine, di norme, di limiti. 
Quando questi bisogni vengono soddi-
sfatti emergono quelli di affetto, di
amore, di appartenenza. Infine, si per-
viene al bisogno di autorealizzazione.
Da quanto sopra accennato scaturisce
la visione pedagogica rogersiana, che,
nel riconoscere la posizione di centra-
lità dell’alunno nell’apprendimento, as-
segna al docente il ruolo di facilitatore
in un contesto educativo caratterizzato
dalla relazione.
I risultati delle ricerche prima richiamati
hanno contribuito a far sì che la cen-
tralità dell’alunno potesse guadagnare
un suo fondamento scientifico su cui
innestare la legittimazione di aspetti
deontologici e valoriali non condizionati
da particolari ottiche derivanti da credi
religiosi. Ormai è patrimonio diffuso
condividere l’idea che ogni persona a
prescindere dalla sua età vive in un
mondo esperienziale in continua tra-
sformazione di cui essa è il centro; l’or-
ganismo reagisce come un tutto orga-
nizzato a un determinato campo
fenomenico, mentre il comportamento
è da ritenere come l’insieme dei tenta-
tivi che l’organismo compie per soddi-
sfare i propri bisogni, così come esso li
vive, muovendosi nel campo così come
esso lo percepisce. 
Ne consegue che il punto di vista mi-
gliore per comprendere il comporta-
mento è quello che si pone all’interno
dello schema di riferimento della per-
sona stessa7.
Va tenuto presente, altresì, che ogni es-
sere umano è un insieme integrato e
organizzato, che possiede una ten-
denza intrinseca per lo sviluppo inte-
grale delle sue potenzialità8. 
Tale tendenza si traduce in un processo
direzionale e costruttivo, espresso me-
diante una serie di comportamenti ra-
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zionali, finalizzati a soddisfare bisogni
organici e psicologici. I bisogni rappre-
sentano un aspetto della tendenza, da
interpretare come l’energia che fa fun-
zionare l’organismo, alla base di ogni
motivazione.
Muovendo dal presupposto che l’alunno
in fase di apprendimento è coinvolto
protagonisticamente in un processo
che investe tutta la sua persona, al do-
cente compete assumere il ruolo di fa-
cilitatore.
L’allievo sperimenta, conosce, si emo-
ziona, interagisce nella relazione con
l’insegnante e i coetanei, percorrendo
le tappe del processo evolutivo e di au-
torealizzazione9.
Un docente autenticamente efficace
vive il rapporto con l’alunno in modo
diretto, esprime i propri sentimenti e
convinzioni, senza conformarsi al ruolo.
Egli accetta l’alunno come persona, ri-
ponendo in lui fiducia e, rispettando il
suo modo di essere, i suoi sentimenti e
le sue idee, entra nella cornice di riferi-
mento dell’alunno stesso e si prodiga
cercando di inquadrare il mondo attra-
verso gli occhi dell’altro, senza giudi-
carne i comportamenti.
È così che l’insegnante facilitatore con-
tribuisce a creare un clima di libertà di
espressione di sentimenti, di idee, di in-
terazione reciproca e di desiderio di co-
noscere.10

Considerando il ruolo determinante
svolto dalla motivazione nell’apprendi-
mento, il docente diventa consapevole
che alcune strategie metodologico-di-
dattiche assumono un ruolo determi-
nante.
Si tratta di rendere partecipe l’alunno,
comunicando e spiegando gli obiettivi
e le finalità del percorso personalizzato
di apprendimento11. 
Su tale versante si è soliti diversificare
i significati dei termini personalizza-
zione e individualizzazione. In effetti
essi riflettono due strategie che fanno
entrambe riferimento alla posizione di
centralità che l’alunno assume durante
il suo processo di apprendimento e di
sviluppo.
Ciò che cambiano sono gli obiettivi spe-
cifici da perseguire, comparandoli a
quelli prefigurati per l’intero gruppo
classe. Nel caso dell’individualizzazione
essi vengono considerati raggiungibili

da ogni allievo, mentre la personalizza-
zione comporta la prefigurazione di
obiettivi ritenuti raggiungibili da un solo
allievo nel rispetto e nella valorizza-
zione dei suoi stili, ritmi e tempi di ap-
prendimento12. 
In ogni caso, si tratta di offrire gli stru-
menti necessari affinché l’allievo possa
costruire le proprie conoscenze e sen-
tirsi protagonista del processo.
A tal proposito una didattica protesa a
garantire il successo formativo a ogni
alunno, riconoscendo la sua posizione
di centralità, tende a creare situazioni
di lavoro collaborative e attività di
gruppo in cui l’insegnante possa pro-
porsi come persona-risorsa funzionale
all’apprendimento.
Risulta imprescindibile soddisfare il bi-
sogno di stima, valorizzando e ricono-
scendo l’impegno e il successo degli
alunni, anche qualora parziali.
Altri accorgimenti riguardano il prati-
care la valutazione formativa, valoriz-
zando i progressi dell’apprendimento
senza stigmatizzare gli insuccessi, non-
ché porre l’alunno nelle condizioni di
dichiarare e descrivere le difficoltà in-
contrate e le modalità adottate per ap-
procciare con le conoscenze e appro-
priarsi di quelle ritenute utili e
interessanti13.
Alla base di tutto bisogna considerare
l’errore come connaturato in ogni pro-
cesso e come elemento che richiede
nuove strategie per poter procedere
proiettandosi in avanti14.
Le forme di intervento prima richia-
mate, sono da configurare nel loro com-
plesso come supporto all’allievo all’in-
terno di un positivo rapporto
interpersonale: tale supporto viene in-
dicato con l’espressione “relazione
d’aiuto”15.
Il rapporto paritario fra alunno e do-
cente, posto come carta vincente per
favorire l’apprendimento e garantire il
successo formativo, esige l’instaura-
zione di un clima positivo, inteso come
condizione specifica all’interno della re-
lazione; esso è determinato da atteg-
giamenti psicologici facilitanti, in grado
di stimolare i processi di apprendimento
e di cambiamento utili al funziona-
mento ottimale dell’organismo.
Un clima positivo, basato sulla sicu-
rezza psicologica e sulla fiducia, tende

a facilitare, tra l’altro, la disponibilità al
cambiamento e l’attivazione di un pro-
cesso di conoscenza autonomo, perso-
nale e autentico, corroborato dalla me-
tacognizione.
Non bisogna sottovalutare il fatto che
da un buon clima dipende la qualità
della relazione e della comunicazione.
Vale l’avvertenza secondo cui un clima
facilitante nell’ambito di un ambiente
laddove l’altro si senta disposto ad
aprirsi e ad affrontare nuove espe-
rienze, non può essere condizionato da
elementi di critica e di disapprovazione.
La relazione educativa facilitata si
fonda sull’ascolto, inteso come fattore
fondamentale nella comunicazione e
nella relazione16. 
Di certo, si fa riferimento all’ascolto
come atto avveduto e volontario. 
Conseguentemente, è importante ren-
dersi conto che quando si ascolta può
succedere che lo stato emotivo agisca
da filtro, facendo sentire solo in parte
ciò che l’altro sta dicendo. 
Altro rischio è dato dalla presunzione
di interpretare, o credere di compren-
dere aprioristicamente, quanto viene
detto dall’altro, mentre invece sono i
significati di chi ascolta a essere pro-
iettati sulla situazione di chi parla: lo
stile di ascolto comunica l’atteggia-
mento e il comportamento dell’ascol-
tatore e ciò può rappresentare fattore
di ostacolo o di facilitazione per la re-
lazione.
È stato accertato che avere riguardo di
queste avvertenze produce effetti po-
sitivi di cambiamento anche in colui che
ascolta. Si tratta di fattori che permet-
tono il diluire la tensione emotiva di chi
parla, rassicurare l’interlocutore in virtù
della presenza partecipata dell’ascolta-
tore e, infine, migliorare la qualità del
rapporto interpersonale.
La condizione indispensabile per pre-
stare ascolto all’altro resta, comunque,
quella di rivolgere ascolto a se stessi,
esprimere i propri sentimenti senza re-
primerli, nella consapevolezza che la
mancata espressione di ciò che si prova
ostacola l’ascolto distraendo l’ascolta-
tore, mentre la chiarificazione consente
di essere di nuovo liberi di ascoltare17.
Nella relazione facilitata giocano un
ruolo determinante due elementi di
forza: l’empatia e l’amore. 
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La prima abbassa il volume della propria
soggettività e reprime le aspettative sul-
l’altro e l’insindacabilità di giudizio. Ne
consegue la possibilità di un ascolto em-
patico, che aiuta ad assumere il ruolo e
il punto di vista dell’altro, tanto da sen-
tire e pensare come se fossimo l’altro. 
Essere costruttivamente operativi a li-
vello di ascolto empatico significa ascol-
tare per comprendere, sentire l’altro,
capire da dove parla e, soprattutto, an-
dare verso di lui.
L’amore è la componente fondamentale
del modello di orientamento educativo
proposto da Rogers. Esso permette di
conferire alla relazione educativa la di-
mensione di umanità. 
L’amore, infatti, in ambito educativo è la
forza che spinge ad aprirsi all’altro, ad
accoglierlo, vedendo in lui riflessa la no-

stra immagine, orientata verso la co-
struzione di un comune futuro mi-
gliore18.
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Abstract 
Tutti i sistemi viventi durante lo svi-
luppo evolvono funzioni cognitive, so-
ciali, affettive e relazionali al fine di
interagire in maniera armonica con
l’ambiente circostante. Crescendo, mi-
gliorano le funzioni che esercitiamo e
perdiamo quelle che non esercitiamo
più e che a livello strutturale risultano
inutili e poco funzionali alla sopravvi-
venza. I processi di ontogenesi e filo-
genesi affermano che gli esseri umani
sono migliorati nel modo di cammi-
nare, comunicare, parlare e pensare,
per adattarsi all’ambiente circostante,
ai fini della sopravvivenza stessa. Il no-
stro cervello è continuamente sog-
getto alle diverse stimolazioni
ambientali, che influiscono sulle nostre
capacità di percepire gli stimoli, com-

piere movimenti, pensare, apprendere,
ricordare e pianificare strategie com-
portamentali dall’infanzia, all’età
adulta. Sia l’infanzia sia l’adolescenza
presentano delle caratteristiche psico-
logiche specifiche che vanno analiz-
zate e approfondite.

Parole chiave: fattori genetici, sviluppo
umano, plasticità cerebrale, infanzia,
adolescenza

Keywords: genetic factors, human
development, brain plasticity, childhood
and adolescence 

All living systems during development
evolve cognitive, social, affective and
relational functions in order to interact
harmoniously with the surrounding en-

vironment. As we grow, we improve
the functions that we exercise and lose
those that we no longer exercise and
that at the structural level are useless
and poorly functional to survival The
processes of ontogenesis and phyloge-
nesis claim that human beings are im-
proved in the way of walking, to
communicate, to speak and to think, to
adapt to the surrounding environment,
for the sake of survival itself. Our brain
is continually subject to various envi-
ronmental stimulations, which affect
our ability to perceive stimuli, make
movements, think, learn, remember
and plan behavioral strategies from
childhood to adulthood. Both child-
hood and adolescence have specific
psychological characteristics that need
to be analyzed and deepened.

La transizione dall’infanzia all’età
adulta: attribuzioni e caratteristiche 
psicologiche
di Maria Anna Formisano*



Premessa 
Nella letteratura psicologica lo svi-
luppo è considerato l’insieme dei pro-
cessi complessi grazie ai quali gli
organismi viventi crescono e cambiano
nel corso della vita. Le teorie innatiste
affermano che è in gran parte prede-
terminato da una programmazione ge-
netica. Piaget (1937) ha sostenuto che
lo sviluppo è indipendente dall’appren-
dimento, al contrario di Vygotskij (1931)
che ha evidenziato un’interconnes-
sione tra sviluppo, insegnamento e ap-
prendimento intendendo lo sviluppo
come il risultato di una relazione tra il
bambino, gli adulti e le conoscenze tra-
smesse. 
Secondo la teoria dei sistemi dinamici,
ogni sistema vivente è inserito in una
gerarchia, che costituiscono un tutto.
Sappiamo che crescendo, miglioriamo
le funzioni che esercitiamo e per-
diamo quelle che non esercitiamo più
e che a livello strutturale risultano
inutili e poco funzionali alla sopravvi-
venza. 

I processi di ontogenesi e filogenesi af-
fermano che gli esseri umani sono mi-
gliorati nel modo di camminare,
comunicare, parlare e pensare, per
adattarsi all’ambiente circostante, ai
fini della sopravvivenza stessa. 
Ne deriva infatti che l’evoluzione delle
specie risulta caratterizzata da lunghi
periodi di equilibrio, interrotti da brevi
ma intensi periodi di cambiamento
evolutivo; questo schema definisce
quella che viene chiamata causalità del
processo. 
Baltes (1987) sostiene che lo svolgersi
della vita umana richiede una serie di
successivi adattamenti ai numerosi

cambiamenti che ciascuno incontra/af-
fronta:
• cambiamenti normativi (quando

sono dettati da fattori comuni a tutti
o quasi tutti gli individui, quali lo svi-
luppo fisico o quelle tappe della so-
cializzazione che sono regolate da
leggi);

• quasi normativi (quando – pur non
essendo inevitabili – sono diffusi
nella popolazione);

• non normativi (quando riguardano
poche persone, al limite anche un
singolo individuo).

Lo sviluppo è un processo multidimen-
sionale e dinamico che può procedere
con velocità e tempi differenziati poi-
ché non è solo crescita, ma anche in-
voluzione e lungo tutta la vita implica
miglioramenti e peggioramenti, guada-
gni e perdite.
Nel quadro che stiamo delineando
gioca un ruolo chiave la definizione di
sviluppo come processo interattivo e
plastico, poiché il corso di vita non è
deterministicamente segnato dalle

esperienze precoci ed entro certi limiti
è possibile intervenire per modificare
la traiettoria evolutiva di un individuo.
Secondo la psicologia dello sviluppo la
vita dell’individuo è divisa in varie fasi:
prima infanzia, seconda infanzia, ado-
lescenza, età adulta e vecchiaia.
Ognuna di queste fasi è caratterizzata
da specifiche esigenze psicologiche e
problematiche diverse che richiedono
interventi mirati. Va da sè che lo svi-
luppo riguarda tutta l’esistenza e la
prospettiva del ciclo di vita mette in
primo piano la dimensione tempo: non
c’è più attenzione solo per il passato,
ma anche per il presente e per il fu-

turo; lo sviluppo non si identifica con il
tempo, ma avviene nel tempo, lungo il
quale si snodano le funzioni e i pro-
cessi psichici fondamentali. a esempio
la preadolescenza e l’adolescenza non
sono soltanto “fasi di transizione”, ma
complessi processi di riorganizzazione
e costruzione della propria identità. In
adolescenza la valutazione si presenta
molto difficile (Freud, 1957) dato che la
presenza di meccanismi primitivi in su-
perficie e in continua trasformazione
rende difficile l’orientamento. Ci sono
situazioni in cui la fantasia dell’adole-
scente contiene desideri regressivi e
vergognosi che gli impediranno di spe-
rimentarsi e sperimentare il suo corpo
e le sensazioni connesse (Laufer,
1984), riappropiandosene simbolica-
mente.
Alla luce di queste considerazioni si
può ritenere che lo sviluppo non cono-
sce fin dall’inizio la direzione in cui sta
andando, poichè è il risultato di “si-
stemi biopsicologici” sinergiamente at-
tivi e modificabili.

Aspetti psicoepigenetici 
della primissima infanzia
Lo sviluppo umano è dato dell’intera-
zione sinergica e complementare di
fattori genetici e fattori ambientali, che
“amalgamandosi” generano l’individuo
nella sua essenza e nella sua specifi-
cità. È un processo lungo, lento e gra-
duale, che porta il soggetto a
riconoscersi come individuo autono-
mamente sociale. Consiste nel diven-
tare adulti. 
Grazie all’’interdipendenza tra le carat-
teristiche individuali (biologiche e psi-
cologiche) e gli stimoli ambientali, tra
quel congenito che andrà a incontrarsi
con quell’acquisito il bambino vivrà un
apprendimento e una esperienza. Gli
esseri viventi sono dotati della capa-
cità di auto-organizzazione il che im-
plica che i “modelli apprenditivi” che
emergeranno dallo scambio non pos-
sono essere specificati, né prededer-
minati aprioristicamente.
Nello specifico notevole importanza è
stata data al modello di Piaget, fonda-
tore dell’epistemologia genetica e
creatore dello sviluppo stadiale. Gli
studi dell’epistemologo ginevrino si
concentrano sui processi cognitivi
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umani, che secondo lo studioso hanno
favorito l’adattamento della nostra
specie all’ambiente circostante. Il mo-
dello piagetiano studia da un punto di
vista prettamente qualitativo lo svi-
luppo dei processi intellettivi, che av-
vengono all’interno del soggetto; in
tal modo si mettono in evidenza tutte
le variabili che, nel corso dello svi-
luppo umano, influenzano l’intera
gamma dei cambiamenti qualitativi.
Questo tipo di approccio è stretta-
mente correlato a tutti quei processi
cognitivi funzionali all’apprendimento,
alla formazione cognitiva dei concetti,
alle strategie di problem solving e alle
diverse modalità di utilizzo del pen-
siero, inteso come attività della mente
e come capacità di elaborare le infor-
mazioni. Va da sé che ogni nuova or-
ganizzazione cognitiva è espressione
dei diversi stadi evolutivi che l’indivi-
duo si trova ad attraversare, esplorare
e perlustrare per promuovere pro-
cessi di assimilazione e accomoda-
mento. 
Lo studioso ha analizzato il passaggio
dalle azioni istintive, determinate dai
riflessi innati, alle azioni coordinate
perché frutto di una precedente ri-
flessione, che è resa possibile dal sor-
gere del linguaggio e del pensiero
che, dapprima incoerente, diventa at-
traverso fasi ben precise, pensiero lo-
gico.
Secondo Piaget lo sviluppo evolutivo
del bambini è diviso in varie fasi (v.
Tabella n.1).

I primi tre anni di vita sono fondamen-
tali nell’esistenza di un bambino per
creare i presupposti del pensiero e del
linguaggio, la visione, gli atteggia-
menti, le attitudini e altre caratteristi-
che tipiche di questo periodo
evolutivo. Sin dalla nascita il bambino
è vigile e reagisce agli stimoli esterni,
gira la testa verso le voci, fissa gli og-
getti segue ed esegue movimenti. Tre-
varthen (1978) e Stern (1985)
sostengono che i bambini sono sensi-
bili a corrispondenze non solo di
forma, ma anche di tempo e intensità,
in modo trasversale tra le modalità
sensoriali. È opportuno ricordare che il
bambino non necessita soltanto di cure
adeguate e di un’alimentazione appro-
priata, ma anche di un ambiente “effi-
cacemente stimolante” in cui possa
sperimentare tutte le tappe del suo svi-
luppo, non solo per entrare in rela-
zione con le sue figure di accudimento
e per cercare la soddisfazione del pia-
cere, ma anche per la ricerca dell’ “og-
getto” in sé (Fairbairn, 1970).
A partire dal concepimento le diverse
esperienze che il bambino fa rappre-
sentano il fulcro dello sviluppo mentale
della persona, la matrice decisiva da
cui originerà la futura persona adulta
(Imbasciati & Cena, 2018), anche
quando il bambino passa dall’ espe-
rienza di soddisfazione del bisogno-nu-
trimento all’investimento del cibo
come fonte di piacere (Freud, 1946). Ne
deriva che i processi psicologici in-
fluenzano i processi genetici dell’orga-
nismo, quale unità biopsicofisica e

sociale, capace di formare specie di-
scendenti diverse da quelle ancestrali
(Darwin, 1882). 
Sia le neuroscienze sia la teoria dell’at-
taccamento sono concordi nel ritenere
che, a partire dal feto, nei primi anni di
vita si sviluppano capacità basilari
sulle quali si organizzerà tutta l’espe-
rienza successiva, e che l’evoluzione
del cervello è individuale nella sua mi-
crofisiologia e nella sua funzionalità
(Imbasciati, 2015). Una ricerca della
Brown University ha confermato attra-
verso la tecnica del brain- imaging che
esiste un rapporto molto stretto tra al-
lattamento al seno e sviluppo del cer-
vello (Deoni, 2013).
Ciò evidenzia che le esperienze di vita
che facciamo incidono fortemente sul
corredo genetico. Gli studi scientifici
affermano che manipolazioni ambien-
tali iniziali agiscono anche a lungo ter-
mine sui sistemi neurobiologici (Dick,
2011). Nella relazione  individuo-am-
biente diventa fondamentale prendere
in considerazione sia gli aspetti  cogni-
tivo-percettivi, sia quelli affettivi ed
emotivi che legano l’individuo a deter-
minati spazi (Russell e Lanius, 1984) e
determinati tempi.
Ogni bambino è un sistema unico e ir-
ripetibile con punti di forza e di debo-
lezza derivanti dalle sue caratteristiche
personali e dagli ambienti relazionali
di cui è partecipe. Per descrivere me-
glio il concetto, si evidenzia che du-
rante il percorso evolutivo le richieste
ambientali, continuamente mutevoli, ri-
chiedono repentini ri-adattamenti, in
riferimento al ciclo di vita che si sta vi-
vendo, per cui è possibile incontrare
situazioni di crisi nei processi di adat-
tamento. Dal punto di vista neuroscien-
tifico la conformazione delle connes-
sioni neuronali e la mutabilità delle
stesse scolpisce il cervello fino a ren-
derlo modificabile, plasmabile e fun-
zionale alle esigenze del contesto socio
culturale. Il comune denominatore è
quello della diade genetica e ambiente
che interagiscono anche se non è facile
individuare quali e quanti geni coope-
rano nella specificazione di una data
caratteristica (Boncinelli, 1998). 
La struttura neurale rigenera neuroni
in maniera significativa, se riceve dal-
l’ambiente esterno stimoli adeguati. a
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Stadio Età Caratteristiche

Senso-motorio 0-2

Preoperatorio 2-7

Operatorio concreto 7-12

Operatorio formale 12 +

L’apprendimento è concreto e attivo, dominato da interazioni senso mo-
torie con l’ambiente. Il bambino «comprende» il mondo in base a ciò
che può fare con gli oggetti e con le informazioni sensoriali

L’apprendimento diventa più riflessivo e il bambino sviluppa l’abilità di
usare simboli e rappresentazioni verbali degli oggetti e degli eventi. Si
rappresenta mentalmente gli oggetti e può usare i simboli (le parole e
le immagini mentali)

Maggiore comprensione della logica delle classificazioni e delle rela-
zioni permette al bambino di cogliere le leggi della conservazione am-
messo che l’oggetto possa essere visto e manipolato. Compare il
pensiero logico e la capacità di compiere operazioni mentali (classifi-
cazione, sensazione, ecc.)

Capacità di applicare ragionamenti astratti a situazioni reali e ipoteti-
che. È capace di organizzare le conoscenze in modo sistematico e pensa
in termini ipotetico-deduttivi

Tabella N. 1



esempio, un bimbo di tre anni per rag-
giungere un giocattolo posto su uno
scaffale troppo alto per lui, sistema
quattro grossi mattoni colorati sotto la
sua sediolina, vi sale sopra e afferra il
giocattolo. Il piccolo ha avuto un insight
di fronte a situazioni problematiche
che richiedono una conoscenza imme-
diata (intuizione). È chiaro che inte-
grare questi dati con schemi cognitivi
preesistenti consente la “generatività
neurale”, sinonimo di plasticità cere-
brale. Certamente come già detto in
precedenza le differenze individuali
nelle traiettorie di sviluppo sono in-
fluenzate dall’interazione tra il patri-
monio genetico ereditato e il contesto
ambientale (Sameroff, 2010). È tale da
comunicare quanto è vero che il bam-
bino è un essere agente che sa iniziare
la propria autoregolazione e la propria
auto-organizzazione, un elemento cru-
ciale nell’iniziare il processo di diffe-
renziazione che sarà negoziato nei
mesi a venire (Sander, 2000).
Il nostro cervello è continuamente
soggetto alle diverse stimolazioni am-
bientali, che influiscono sulle nostre
capacità di percepire gli stimoli, com-
piere movimenti, pensare, appren-
dere, ricordare e pianificare strategie
comportamentali. L’analisi dello svi-
luppo del sistema nervoso permette di
notare in modo chiaro che nei primis-
simi mesi di vita si colloca il periodo di
massimo sviluppo e di massima po-
tenzialità cerebrale; provocando mo-
dificazioni della struttura cerebrale
che si riflettono nel cambiamento
comportamentale in termini di ap-
prendimento, crescita, recupero e
adattamento. 
La ricerca sulla genetica comporta-
mentale dimostra l’importanza e l’in-
cidenza dei fattori genetici al tempe-
ramento (Plomin, 1987); il cervello
risponde all’esperienza ed è influen-
zato da quest’ultima. 
Va da sé l’importanza della neuroge-
nesi intesa come la vera e propria na-
scita di nuovi neuroni, che avviene
nell’ippocampo e costituisce attività
cognitiva di soggetti sani. Una lunga
lista di dati su esperimenti comporta-
mentali e strutturali fisiologici mette in
evidenza il ruolo fondamentale dell’at-
tività nella formazione di circuiti neu-

ronali e del loro adattamento alla pro-
pria funzione durante le prime tappe
postnatali. 
Grazie alle ripetute esperienze del
bambino, l’intelligenza plastica accu-
mula e codifica un gran numero di in-
formazioni che consente al bambino, in
maniera del tutto inconscia, di essere
rapidamente in grado di prevedere la
probabilità che un evento, sociale, lin-
guistico o fisico, si produca o meno.
Per quanto riguarda le abilità del bam-
bino, si parte dal presupposto che sia
possibile rintracciare, sin dalle prime
settimane di vita, un’intelligenza so-
ciale di matrice innata che lo rende
pronto a interagire con i suoi partner
(Trevarthen, 1979). Tuttavia, tale predi-
sposizione non sarebbe sufficiente a
garantire lo sviluppo delle competenze
relazionali del bambino senza il sup-
porto delle interazioni precoci con i ca-
retaker (Stern, 1998; Trevarthen, 2001)
La ricerca di relazioni diadiche e la pre-
senza di una reciprocità relazionale co-
stituirebbe una condizione necessaria,
ma non sufficiente, per lo sviluppo
delle abilità sociali precoci.
Il principio della plasticità cerebrale è
riconosciuto dalla neuroscienza con-
temporanea, che individua i diversi
cambiamenti neuronali come surrogati
l’uno dell’altro e conduce gli scienziati
ad avanzare la tesi di una “personalità
neuronale”.
Numerosi studi dimostrano come, tra
il bambino e gli adulti con cui questi
si relaziona, le esperienze interperso-
nali precoci siano in grado non solo di
sviluppare le capacità cognitive, ma
anche di fungere da regolatori di or-
moni che influenzano direttamente la
trascrizione genica facendo sì che al-
cuni geni possano esprimersi e altri
essere “silenziati”. L’ esperienza pre-
coce favorisce lo stabilirsi di nuove
connessioni neuronali, la produzione
di mediatori nervosi e di principi “tro-
fici”, come il ben noto “fattore di cre-
scita del sistema nervoso” (NGF)
scoperto da Rita Levi Montalcini, che
facilita la trasmissione dell’informa-
zione, l’efficienza dei circuiti neurali e
l’attivazione di funzioni cognitive. Nel
corso del suo sviluppo, il cervello ha
bisogno di fare esperienze multiformi
perché si sviluppino le aree che rap-

presentano il punto di partenza per la
maturazione delle aree superiori,
quelle del linguaggio e del pensiero
complesso. Molte ricerche indicano
che esiste un rapporto significativo
tra esperienza precoce e funzione ce-
rebrale. Viceversa, l’assenza di espe-
rienze o la carenza di cure educative
possono esercitare effetti negativi sui
contatti tra le cellule nervose (si-
napsi) e sui circuiti neurali, riducen-
done la complessità. Lo sviluppo del
cervello è un processo che dipende
dall’esperienza, in termini sia positivi,
sia negativi; è in grado di produrre co-
stantemente neuroni e soprattutto
connessioni influenzate dall’espe-
rienza e dall’intersoggettività.
Il tema dell’intersoggettività ha rivo-
luzionato la visione del bambino nella
prima infanzia, ponendo in luce le
complesse competenze sociali emer-
genti nelle prime fasi del suo sviluppo
(Stern, 1985). La mente del neonato
sarebbe dunque organizzata in forma
dialogica fin dalla nascita: la perce-
zione del sé corporeo sarebbe opera-
tivamente accoppiata a quella di un
“altro virtuale ”; questa costante com-
plementarietà, nei momenti di intera-
zione con una persona reale, rende-
rebbe capace il bambino di una
percezione partecipante dei movi-
menti dell’altro (Braten, 1988, 1998;
Trevarthen, 1998).
Nello scenario dell’attuale neurocul-
tura (Rolls, 2012; D’Alessio, 2014) è
fondamentale analizzare l’approccio
neuroscientifico alla comprensione del
rapporto corpo-mente in una dimen-
sione olistica. È per questa ragione
che bisogna considerare la mente del
bambino come il prodotto delle intera-
zioni fra esperienze interpersonali,
strutture e funzioni del cervello  e in
particolare quelle legate a relazioni in-
terpersonali, che influenzano e model-
lano i programmi di  maturazione
geneticamente determinati del si-
stema nervoso. Ciò vuol significare
che il contesto ambientale modula i
correlati neurobiologici.
È evidente che durante lo sviluppo ci
sono dei “relevant gates” che permet-
teranno successivmanete l’epressione
armonica e integrata del passaggio
dall’infanzia alla pubertà, attraverso
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una programmazione ambientale
dell’espressione genica (Zhang & Mea-
ney, 2010).

L’adolescenza tra aspetti 
psicologici e sociali
L’adolescenza è lo stadio evolutivo che
comincia col cambiamento biologico e
fisico della pubertà e termina nell’età
in cui il soggetto raggiunge una indi-
penza personale e sociale. Il periodo
adolescenziale si caratterizza per la
presenza di numerosi variabili
individuali e sociali che influi-
scono sull’espressione del Sé
e nella costruzione dell’iden-
tità. Oltre ai cambiamenti fi-
sici e psicologici, l’adolescente
vive profonde trasformazioni
nello sviluppo delle funzioni
cognitive, legate alla com-
parsa del pensiero operatorio
formale (che implica un de-
ciso ampliamento dell’intelli-
genza (Piaget, 1926).
L’adolescenza è un periodo
stressante perché comporta
una transizione fondamentale
dalla dipendenza dall’infanzia
all’età adulta, con forti cambiamenti
non solo fisici e cognitivi, ma anche af-
fettivi e sociali. Erikson (1968) descrive
l’adolescenza come una crisi d’identità
che deve essere risolta per evitare pro-
blemi di sviluppo. Blos (1972) suddivide
il periodo adolescenziale in varie sot-
tofasi e ne trova la definizione vera e
propria nel periodo tra i 15-18 anni in
cui l’obiettivo primario è la formazione
dell’identità sessuale e vi è un investi-
mento narcisistico e con una morale
che raggiunge il livello convenzionale,
nel quale conta soprattutto il rispetto
per le norme socialmente approvate.
Il gruppo dei pari diventa luogo di
scambio e di confronto sociale, grazie
al quale rafforzare i processi di identi-
ficazione, di differenziazione-individua-
zione e di integrazione relazionale. Per
inserirsi nell’esosistema sociale, l’ado-
lescente è forzato a tener testa ai com-
piti evolutivi (Formisano, 2009) quali
il distacco dal sistema familiare,
l’unione ai gruppi formali e/o informali
e la costruzione di un’identità di ge-
nere. Il ragazzo deve affrontare varie
“sfide”, denominate da Havighurst

“compiti di sviluppo” (1948), che pos-
sono riguardare: lo sviluppo
corporeo,la maturazione sessuale,lo
sviluppo del pensiero operativo for-
male, l’ integrazione in un gruppo di
coetanei e la preparazione a un’attività
lavorativa. Quando molti compiti di svi-
luppo si presentano tutti in una volta,
gli adolescenti hanno spesso difficoltà
ad affrontarli e risolverli con successo
(Palmonari, 1993),cercando di soddi-
sfare i vari bisogni,fra cui:

a) incontrare coetanei dello stesso
sesso o del sesso opposto per avere
la possibilità di confrontarsi co-
gliendo le differenze individuali, le
affinità caratteriali, comprendere
qual è il modo di comportarsi e rela-
zionarsi nei diversi contesti;

b) confrontarsi e conoscersi meglio per
riflettere su se stessi, sulle proprie
potenzialità o limiti e sul proprio si-
stema valoriale;

c) conoscere il mondo e la cultura gio-
vanile di appartenenza senza la me-
diazione dell’adulto (Petter, 2007).

L’adolescente nel rapportarsi con l’altro
sviluppa e rafforza competenze sociali
e prosociali, cognitive e metacognitive,
affettivo-relazionali ed empatiche che
gli consentono di creare una rete di re-
lazioni e di supporto indispensabili per
la crescita personale. 
In questo senso particolare impor-
tanza viene data alle figure genitoriali,
che come modelli di ruolo e fornendo
un’azione di tutor; danno sostegno e
feedback, in modo che l’adolescente
possa valutare il suo successo nell’af-
frontare i vari compiti evolutivi (Cico-

gnani e Zani, 2003). Nell’approccio del
ciclo di vita lo sviluppo è inteso come
un processo multidimensionale e dina-
mico in cui può procedere con velocità
e tempi differenziati poiché non è solo
crescita, ma anche involuzione e lungo
tutta la vita implica miglioramenti e
peggioramenti, guadagni e perdite.
Possiamo affermare che lo stato at-
tuale di un sistema genera il suo stato
successivo. Vale a dire, lo stato attuale
è la causa dello stato successivo, che è

la causa dello stato succes-
sivo e così via. 
La psicologia evolutiva
considera il periodo della
preadolescenza come uno
snodo fondamentale per lo
sviluppo del soggetto nel
suo arco di vita. Un’atten-
zione particolare dev’es-
sere posta tanto
all’infanzia quanto alla
preadolescenza e all’ ado-
lescenza. Rispetto a tale
specificità, è importante
sottolineare che la preado-
lescenza e l’adolescenza
non sono soltanto “fasi di

transizione”, ma si connotano come
complessi processi di riorganizzazione
e costruzione della propria identità. In
adolescenza la valutazione si presenta
molto difficile (Freud, 1957), dato che
la presenza di meccanismi primitivi in
superficie e in continua trasforma-
zione rende difficile l’orientamento. Ci
sono anche situazioni in cui la fantasia
dell’adolescente contiene desideri re-
gressivi e vergognosi che gli impedi-
ranno di sperimentarsi e sperimentare
il suo corpo e le sensazioni connesse
(Laufer, 1984), cercando di soddisfare
i bisgoni dell’Io che tenta di fronteg-
giare l’esacerbazione pulsionale nel
tentativo di ripristinare lo status di
equilibrio (Freud, 1957).
In adolescenza, come all’inizio della
vita, il ragazzo dovrà reinvestire narci-
sisticamente il suo corpo e riappro-
priarsene simbolicamente (Ruggiero,
2011) anche attraverso i compiti di svi-
luppo. I compiti di sviluppo non sono
difficoltà che esistono per ogni adole-
scente, sempre uguali e inevitabili; in
certe condizioni sono numerosi ma
possono essere affrontati senza
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drammi, in altre appaiono particolar-
mente difficili, creando frustrazioni,
angoscia, senso di impotenza che por-
tano irrequietezza, aggressività e, al li-
mite, apatia. Più che parlare di singoli
compiti di sviluppo, può avere senso
considerare classi di compiti legate a
quelli che sono i cambiamenti che de-
finiscono l’adolescenza (Palmonari,
2011) e generano lo sviluppo dell’auto-
nomia emotiva (Steinberg, 1990), una
condizione di indipendenza affettiva
nelle relazioni intime con i genitori (Lo
Coco e Pace, 2009). L’adolescenza è un
periodo ambiguo caratterizzato da
segni e segnali ambigui e contorti,
molte volte espressione di disagio e di
devianza. È un dato ormai consolidato
nella letteratura sugli adolescenti che
i maschi sono più coinvolti in compor-
tamenti devianti rispetto alle femmine
(Bonino et al., 2003; Laird, Pettit,
Bates e Dodge, 2003) e che queste ul-
time sono maggiormente monitorate
dai loro genitori rispetto ai loro coeta-
nei maschi (Jacobson e Crockett,
2000).
l processo in atto di separazione e in-
dividuazione e il conseguente disinve-
stimento affettivo dei genitori,
possono infatti spingere l’adolescente,
per superare il senso di vuoto che ne
deriva (Blos, 1967) a ricercare altri ap-
poggi tali da fornire basi sicure per su-
perare i momenti di disagio.
Alla luce di queste considerazioni si
può ritenere che il  cervello degli ado-
lescenti, sia di fatto diverso da quello
adulto, sia nella sua connettività, sia
nella sua funzionalità (Jensen, 2015),
con processi auto organizzanti di si-
stemi vitali continuamente attivi dove
il preconscio che regola gli scambi tra
il mondo interno e la realtà esterna di-
venta “più trasparente e più fragile”
(Guignard, 1996). La letteratura neuro-
fisiologica afferma che il cervello del-
l’adolescente presenta una
sovrabbondanza di sostanza grigia,
ossia di neuroni; possiede cioè abbon-
danza di mattoni per costruire l’edificio
del pensiero, della percezione e del
movimento, ma è solo parzialmente in
grado di organizzarli e controllarli
(Jensen, 2015). I comportamenti ri-
schiosi e impulsivi (Steinberg,  2011)
sono dovuti a funzioni esecutive e in

particolare ai processi che sono ancora
in fieri (Powell, 2006). Per questo mo-
tivo l’adolescente ha bisogno, non solo
di sentirsi accettato, compreso e sup-
portato ma anche guidato attraverso
pratiche educative orientate a uno
scopo (Kerns, 2001). 

Conclusioni
Nel presente contributo è stato preso
in esame il tema delle caratteristiche
tipiche dell’infanzia e dell’adolescnza e
l’importanza di comprendere come
grazie alle ripetute esperienze del
bambino, l’intelligenza plastica accu-
mula e codifica un gran numero di in-
formazioni. Grazie allo studio della
plasticità sinaptica è possibile avan-
zare la tesi di una “personalità neuro-
nale”. Il Sé in evoluzione infatti, è una
sintesi di tutti i processi plastici al-
l’opera nel cervello, che permette di la-
vorare insieme e unificare la
cartografia delle reti precedentemente
richiamate.
Il principio della plasticità cerebrale è
prontamente riconosciuto dalla neuro-
scienza contemporanea, che vede i di-
versi cambiamenti neuronali come
surrogati l’uno dell’altro. Uno dei più
comuni è supporre che i cambiamenti
nella densità della colonna vertebrale
riflettano i cambiamenti nella lun-
ghezza dendritica e viceversa. Ciò ri-
sulta non essere un caso in quanto le
due misure possono variare in modo
indipendente e talvolta in direzioni op-
poste. Gli esseri umani hanno una vita
di consapevolezze ed esperienze che
iniziano prenatalmente e continuano
fino alla morte. Queste interazioni
sono bidirezionali e influenzano pro-
fondamente lo sviluppo del cervello.
Una delle scoperte più notevoli del se-
colo scorso è che gli umani hanno di-
mostrato una certa quantità di
apprendimento praticamente in ogni
paradigma testato. Prove per il princi-
pio secondo cui, data la pratica appro-
priata, gli umani migliorano
essenzialmente ogni compito, è preva-
lente in tutta la letteratura psicologica,
spaziando dal dominio dell’apprendi-
mento percettivo (Fahle & Daum 2002)
a quello dell’apprendimento motorio
(Karni et al., 1998) e formazione cogni-
tiva. Dal momento in cui nasciamo

siamo immersi in un mondo fatto di sti-
moli nuovi: suoni, odori, sapori, stimoli
tattili, volti, i nostri sensi ci aprono al
mondo, a esperienze che, passo dopo
passo, lasciano una traccia nell’intri-
cata rete di trame nervose di cui è co-
stituito il nostro cervello. All’inizio
questa attività, che ci porta lenta-
mente a dare un senso alla realtà, av-
viene in modo naturale, grazie
all’equipaggiamento genetico e agli sti-
moli ambientali. Numerosi studi dimo-
strano ormai come, tra il bambino e gli
adulti con cui questi si relaziona, le
esperienze interpersonali precoci (in
gran parte di tipo emozionale) siano in
grado non solo di sviluppare le capa-
cità cognitive, ma anche di fungere da
regolatori di ormoni che influenzano
direttamente la trascrizione genica fa-
cendo sì che alcuni geni possano espri-
mersi e altri essere “silenziati”. 
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Nel 1789 la Dichiarazione dei diritti
dell’uomo e del cittadino proclamò che
“Gli uomini nascono e rimangono liberi
e uguali nei diritti”. Ma che cosa si do-
veva intendere con il termine “uo-
mini”? Tutti gli esseri umani oppure
solo gli uomini in quanto distinti dalle
donne? Le vicende successive si sareb-
bero incaricate di rispondere a queste
domande: negli anni della Rivoluzione
le donne vissero in Francia momenti di
partecipazione mai visti prima, ma re-
starono escluse dal diritto di voto e
dunque dai veri e propri diritti di citta-
dinanza. La contraddizione fra l’affer-
mazione di principio
contenuta nella Dichia-
razione e la realtà dei
fatti non sfuggì alla mili-
tante rivoluzionaria
Olympe de Gouges
(1748-1793), che fin dal
1791 stese una Dichiara-
zione dei diritti delle
donne e delle cittadine:
essa estendeva coeren-
temente i diritti del-
l’uomo a tutti gli esseri
umani, indipendentemente dal sesso, e
venne percepita da molti come un’in-
sopportabile provocazione. Nel 1793
Olympe de Gouges morì sulla ghigliot-
tina, dando così un valore quasi profe-
tico alla frase più famosa della sua
Dichiarazione: “La donna ha il diritto di
salire sul patibolo; ella dovrà anche
avere il diritto di salire sulla tribuna”.
La ragione ufficiale della condanna fu
la sua vicinanza al partito girondino,
ormai sconfitto e messo fuori legge;
ma a tale destino non rimase estraneo
il mal celato fastidio che aveva susci-
tato in molti la sua militanza a favore
dei diritti delle donne. 

Posizioni per alcuni versi analoghe a
quelle di Olympe de Gouges furono so-
stenute anche dall’inglese Mary Wol-
lstonecraft (1759-1797). Prima ancora
che esprimerle nei libri, la scrittrice in-
carnò le proprie convinzioni, che pre-
corrono per molti versi le moderne
concezioni femministe, nella sua stessa
vita. In particolare, intrattenne rela-
zioni per l’epoca eccezionalmente li-
bere – in cui si mescolavano passione
e complicità intellettuale – con diversi
uomini, dal pittore Heinrich Füssli al
teorico dell’anarchismo William God-
win. Con quest’ultimo concepì anche

una figlia, Mary, ma
morì poco dopo averla
data alla luce: Mary
sposerà il poeta Percy
Bessie Shelley, e sarà
l’autrice del romanzo
gotico Frankenstein. Af-
fascinata dal messaggio
di libertà lanciato dalla
Rivoluzione francese,
nel 1792 Mary Wollsto-
necraft volle trasferirsi
a Parigi per seguire da

vicino gli sviluppi di quel movimento.
Nel 1791 era intervenuta con una Riven-
dicazione dei diritti degli uomini, nella
quale, polemizzando con lo scrittore
inglese Edmund Burke, si era schierata
nettamente a favore della Dichiara-
zione dei diritti dell’uomo e del citta-
dino proclamata dall’Assemblea
Costituente francese nel 1789. Già in
quel testo aveva auspicato che i diritti
civili e politici fossero estesi anche alle
donne; e proprio questo divenne l’ar-
gomento centrale della sua opera prin-
cipale, la Rivendicazione dei diritti delle
donne, pubblicata nel 1792. In essa,
l’autrice non negava che uomini e
donne presentassero differenze di na-

tura, in particolare per quanto riguarda
la forza fisica; tuttavia – con un atteg-
giamento tipicamente illuminista – sot-
tolineava come quelle differenze
fossero state enormemente ingigantite
dalle convenzioni sociali: proprio tali
convenzioni dovevano dunque essere
messe in discussione. Mary Wollstone-
craft critica tutti gli aspetti della vita
sociale che possono limitare la piena
autonomia della donna, compreso il
matrimonio, che non esita a conside-
rare come una vera e propria forma di
prostituzione istituzionalizzata. Nel-
l’auspicato processo di emancipazione
del genere femminile, fondamentale le
appare il ruolo dell’istruzione, che a
suo parere dovrebbe essere impartita
a entrambi i sessi con le medesime mo-
dalità. La scrittrice contesta in partico-
lare le forme di educazione femminile
allora in voga – almeno per le ragazze
dei ceti più elevati –, che miravano
esclusivamente a favorire lo sviluppo
delle qualità utili a rendersi gradite agli
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“La donna ha il
diritto di salire sul
patibolo; ella dovrà
anche avere il
diritto di salire
sulla tribuna”



uomini, dalla capacità di conversare in
maniera brillante all’eleganza e alla
cura della bellezza fisica. Per Mary
Wollstonecraft, invece, la famiglia e la
scuola pubblica dovrebbero collabo-
rare nel fornire ai giovani di entrambi i
sessi una formazione paritaria, sia sul
piano intellettuale che su quello fisico,
consentendo fra l’altro anche alle ra-
gazze di praticare giochi all’aria aperta
in compagnia dei propri coetanei. Le
obiezioni allora più diffuse contro
l’idea che le donne potessero ricevere
un’istruzione di qualità analoga a
quella fornita agli uomini si fondavano
soprattutto sulla presunta inferiorità
intellettuale del genere femminile.
Mary Wollstonecraft capovolge tale ar-
gomentazione: la scrittrice non nega
che molte donne siano sciocche e fri-
vole, ma tali caratteristiche negative
non possono essere prese a pretesto
per negare loro una valida formazione,
perché esse non sono connaturate alla
natura femminile, ma devono esse
stesse venire considerate come l’ef-
fetto negativo della mancanza di edu-
cazione o di un’educazione che inibisce
lo sviluppo della capacità razionali. 

Nel XIX secolo non furono molti gli uo-
mini che rivendicarono esplicitamente
quei diritti. Fra questi John Stuart Mill,
filosofo e militante politico schierato
su posizioni di liberalismo radicale. In
La servitù delle donne (1869) egli vide
nella subordinazione della donna una
forma del più generale rapporto di
schiavitù. Anche se alla sua epoca que-
st’ultima si avviava a scomparire, l’as-
servimento delle donne persisteva, in
primo luogo all’interno della famiglia.
Lo stesso matrimonio si configurava
per Mill come una forma legalizzata di
schiavitù della donna: per questo mo-
tivo, quando egli si sposò con Harriet
Taylor, mise per iscritto la propria ri-
nuncia formale a ogni forma di predo-
minio che la legislazione di allora
garantiva al marito sulla moglie, in ter-
mini di controllo sulla proprietà e sulla
libertà della persona. Secondo Mill, tale
predominio era del tutto ingiustificato,
ma l’idea che esso fosse naturale era
inculcata fin dall’infanzia nelle menti
delle donne, le quali venivano educate
a sottomettersi al controllo altrui.

Simone di Beauvoir: il fondamento
filosofico del femminismo
contemporaneo
Nel XX secolo si sviluppa un impor-
tante filone di pensiero sulla condi-
zione delle donne. Fondamentale è
l’opera della scrittrice francese Simone
de Beauvoir (1908-1986), nell’ambito
della quale occupa un posto di partico-
lare rilievo Il secondo sesso, pubblicato
nel 1949. La de Beauvoir sviluppa al-
cuni concetti dell’esistenzialismo, in
particolare l’idea che l’essere umano
progetta la propria esistenza a partire
da una situazione data, la quale defini-
sce il suo specifico essere-nel-mondo.
Della situazione esi-
stenziale la filosofa
francese sottolinea la
dimensione corporea:
il fatto di nascere con
un corpo femminile
condiziona la libertà
delle donne e la loro
capacità di realizzare
progetti, perché im-
plica un insieme di re-
gole che ne segnano il
destino. Per la De Be-
auvoir, tuttavia, ciò
non dipende dal corpo
femminile in quanto
tale, bensì da come
esso viene interpre-
tato culturalmente e
socialmente. 
Si tratta allora di met-
tere in discussione
l’assoggettamento esi-
stenziale delle donne
al loro corpo, tentando
di rispondere a do-
mande come le seguenti: cosa signi-
fica essere un soggetto incarnato in
un corpo di donna? Che conseguenze
ha per la sua libertà? Il fatto stesso di
doversi porre tali interrogativi testi-
monia la situazione di subordinazione
della donna. a un uomo, infatti, non
verrebbe in mente di scrivere un libro
sulla condizione dei maschi nella so-
cietà. Non vi è dunque reciprocità nel
rapporto fra uomo e donna. Gli uomini
non sono definiti per le loro caratteri-
stiche sessuali bensì in quanto appar-
tenenti alla specie umana; le donne,
invece, si vengono definite sessual-

mente in relazione all’uomo. In tale si-
tuazione, egli è propriamente il Sog-
getto, lei è semplicemente l’Altro. Per
approfondire tale aspetto, la filosofa
francese si richiama, reinterpretan-
dola, all’analisi della dialettica servo-
padrone condotta da Hegel nella
Fenomenologia dello spirito. Essa si
presenta come una lotta fra due auto-
coscienze per il proprio riconosci-
mento come soggetto; e ognuna di
esse si può affermare attraverso il
confronto e lo scontro con l’altra. Se-
condo la de Beauvoirquello fra i due
sessi è invece un rapporto di asimme-
trico, in cui la donna si presenta come

assoluta Alterità, com-
ponente inessenziale
nella coppia di termini:
come tale, essa non può
svolgere alcun ruolo ef-
fettivo nella relazione, e
quest’ultima non si con-
figura pertanto come
dialettica. La filosofa si
interroga allora sulla
possibilità per la donna

di rifiutarsi di essere semplicemente
l’Altra, sottolineando in primo luogo la
difficoltà a porsi come soggetto col-
lettivo: mentre per esempio i proletari
dicono “noi”, sono cioè consapevoli
della propria identità e dei propri in-
teressi di gruppo, non è così per le
donne, che vivono disperse in mezzo
agli uomini, legate ad alcuni di essi più
strettamente che alle altre donne: le
borghesi sono solidali con i maschi
borghesi, e non con le donne proleta-
rie, e diventano così complici della
sottomissione dell’intero genere fem-
minile. 
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“Cosa significa
essere un soggetto
incarnato in un
corpo di donna? 
Che conseguenze ha
per la sua libertà?



La de Beauvoir riprende dall’esisten-
zialismo la coppia di concetti imma-
nenza-trascendenza, sottolineando
come ogni soggetto esista effettiva-
mente in quanto, cercando di realiz-
zare i propri progetti, mira a
trascendere l’immanenza costituita da
ciò che è meramente dato. Nel caso
della donna, il corpo e la sua interpre-
tazione culturale, che impongono com-
portamenti differenti a seconda che
esso sia maschile o femminile, ri-
schiano di ridurla a mera immanenza.
Il corpo è considerato come una natura
dalla quale la donna non può e non
deve trascendere, oggetto di desiderio
per la sua bellezza o la sua capacità di
generare Per mezzo dell’educazione si
costruiscono gli uomini e donne come
esseri differenziati. Fin dall’infanzia, i
bambini e le bambine vestono abiti di
colori diversi, ricevono in regalo gio-
cattoli differenti, e vengono loro pre-
sentati i modelli del coraggio maschile
e della civetteria femminile. La futura
donna impara dalle favole l’amore ro-
mantico, nel quale la sua esistenza non
dipende da lei, ma dall’irruzione di un
uomo – il principe azzurro - nella pro-
pria vita. La struttura sociale e cultu-
rale impone alle donne di dedicarsi alla
cura del marito e dei figli. Esse sono
condannate al lavoro riproduttivo, che
consiste appunto nella sola riprodu-
zione della vita, e sono escluse da
quello propriamente produttivo, che
comporta la creazione di oggetti.
Come dice Simone de Beauvoir,
“Donna non si nasce, lo si diventa”: ciò
significa che nessun destino biologico
definisce il suo ruolo nella società. La
differenza sessuale è frutto di una co-
struzione culturale a partire dai corpi
biologici, che non determinano però di
per sé un comportamento concreto: la
biologia di uomini e donne è certo dif-
ferente, ma tale differenza non si deve
tradurre in disuguaglianza sociale. La
subordinazione del sesso femminile
non trova il proprio fondamento nella
funzione riproduttiva in quanto tale,
bensì nella svalutazione culturale e so-
ciale di tale funzione.
È dunque necessario cambiare le
strutture sociali e culturali che impe-
discono la trascendenza delle donne.
Secondo la filosofa francese, l’inclu-

sione della donna nel mercato del la-
voro, pur importante, non è sufficiente
alla sua effettiva emancipazione.
Nell’attuale società, infatti, le donne
entrano in un mondo lavorativo ma-
schile e si devono adattare a orari
pensati per gli uomini, che spesso
hanno mogli che risolvono per loro le
questioni della sfera domestica. Si
pone quindi la necessità di un’evolu-
zione collettiva che coinvolga donne
e uomini: in particolare la de Beauvoir
sottolinea l’importanza di promuovere
un’istruzione egualitaria, la libertà e
la parità nelle relazioni sessuali e af-
fettive, e una maternità pienamente
libera. Di tali trasformazioni benefice-
rebbe l’intera società: in una ridefini-
zione paritaria del rapporto fra uomo
e donna, entrambi si riconoscerebbero
come pienamente soggetti.

L’eredità di Simone de Beauvoir
La riflessione di Simone de Beauvoir,
ponendo l’esigenza di costruire una so-
cietà in cui le donne non siano deter-
minate dalla loro biologia, costituisce il
momento fondativo della teoria fem-
minista contemporanea, che si ri-
chiama alle concezioni della filosofa
francese, ma per alcuni aspetti ne
prende le distanze. In effetti, quello
della de Beauvoir può essere definito
come un femminismo dell’uguaglianza,
fondato sulla convinzione che tutti gli
esseri umani sono uguali, e che le dif-
ferenze sessuali, concepite come co-
struzioni sociali, devono essere
eliminate per raggiungere una sostan-
ziale uguaglianza fra uomini e donne.
Quello più recente è invece un femmi-
nismo della differenza: esso non mira
a conquistare l’uguaglianza fra i sessi
sulla base di valori tipicamente ma-
schili, ma intende piuttosto rivendicare
quelli specifici delle donne. 
Esponente di tale femminismo è la fi-
losofa belga Luce Irigaray, nata nel
1930, che rifiuta esplicitamente l’idea
di uguaglianza: per le donne non si
tratta di diventare simili all’uomo, ri-
nunciando così alla propria identità,
ma piuttosto di coltivare e sviluppare
quest’ultima. La Irigaray sottolinea
l’importanza per il mondo contempo-
raneo di alcuni valori di cui le donne
sono portatrici, come la cura della na-

tura e la capacità di relazionarsi con
l’altro. Per la filosofa si tratta di man-
tenere la differenza sessuale, co-
struendo un sistema di significati in cui
la donna non si paragona sempre al-
l’uomo, ma in primo luogo a sé stessa.
La Irigaray, pur prendendo le distanze
da Simone de Beauvoir, si riallaccia
esplicitamente al suo insegnamento. In
particolare, sviluppando alcuni spunti
della filosofa francese, esplicita la di-
stinzione fra sesso biologico e identità
di genere. Il primo dipende dal corpo di
uomo o di donna in cui si è nati, ma
non implica necessariamente un certo
comportamento sociale; l’identità di
genere consiste invece nella perce-
zione soggettiva che gli individui
hanno di loro stessi per quanto ri-
guarda il sentirsi uomini o donne. La
società tende a imporre agli individui
specifici ruoli e comportamenti sulla
base del loro corpo maschile o femmi-
nile; ma nella riflessione di Luce Iriga-
ray il riconoscimento della distinzione
fra sesso biologico e identità di genere
consente di aprire uno spazio piena-
mente legittimo a situazioni esisten-
ziali in cui il primo non coincide con la
seconda, come l’omosessualità – in cui,
in contrasto con i ruoli socialmente ac-
cettati, si è attratti da persone dello
stesso sesso – o la transessualità – in
cui non ci si riconosce nella propria
sessualità biologica.
Negli anni Ottanta la riflessione su
sesso e genere compie un passo ulte-
riore. In particolare, la filosofa statuni-
tense Judith Butler, nata nel 1956,
mette in dubbio che la stessa sessua-
lità biologica sia qualcosa di oggettivo
e naturale, opposto al fattore sogget-
tivo e culturale costituito dal genere.
Per la Butler, infatti, l’idea che vi sia
una rigida differenza fra due soli sessi
è un risultato culturale, che deriva
dall’identificazione socialmente impo-
sta fra sessualità e funzioni riprodut-
tive La riflessione della filosofa mette
quindi in discussione il dualismo ses-
suale, e riconosce la possibilità e la le-
gittimità di generi e sessualità plurimi
e non convenzionali. 

*Vicepresidente Nazionale FNISM
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L’attuale momento storico porta con sé
un importante messaggio educativo in
termini di relazioni umane e di ge-
stione del tempo a disposizione,
quest’ultimo incrementato notevol-
mente visto la possibilità di svolgere il
proprio lavoro da casa. Riunioni a di-
stanza e smartworking ci hanno resti-
tuito angoli di tempo da dedicare a noi
stessi. Un cambiamento solo apparen-
temente banale se confrontato ai ritmi
delle nostre solite quotidiane attività
lavorative. Abbiamo avuto più tempo
per osservare, riflettere, confrontarci.
Abbiamo avuto tempo per rispolverare
un pizzico di altruismo, mettere da
parte il nostro individualismo ed ego-
centrismo per predisporci a un mag-
gior confronto con l’altro, vicino o
lontano che fosse. In altre parole, ab-
biamo dovuto imparare paradossal-
mente a ri-pensare le relazioni umane,
a ri-educarci e a riscoprire e distin-
guere ciò che è veramente umano da
ciò che invece è meramente virtuale. 
Ognuno di noi ha dovuto adeguare i
propri comportamenti adattandoli a
questo veloce cambiamento. La situa-
zione pandemica tuttora in corso ci
predispone a un effettivo ripensa-
mento relativamente al valore delle re-
lazioni umane e, allo stesso tempo, ci
sta facendo riscoprire e rivalutare lo
“spazio temporale personale” non sol-
tanto facendone una particolare mo-
dalità di produzione , ma anche e
soprattutto in quanto spazio entro cui
sperimentare più profonde affettività
nelle relazioni umane e familiari.
Ciò in quanto la pandemia ci ha per-
messo di trascorrere più tempo con i
nostri familiari, consolidare rapporti.
Lo stare più tempo con gli altri ha con-
tribuito a potenziare la forza del dia-
logo.
In questi due anni di pandemia sono
quindi venute fuori anche alcune debo-

lezze proprie dell’essere
umano. I social hanno fatto
trasparire messaggi di ansia,
di protagonismo, di rabbia o
prevaricazione. L’assenza di
relazione e di conseguenza
l’assenza di mediatori, quali i
messaggi non verbali filtrati
dal nostro corpo, hanno fatto
venire meno la fisicità della
comunicazione e l’autenticità
delle emozioni.
Tutto ciò non deve essere
pensato come ineludibile; oc-
corre riappropriarci del no-
stro spazio relazionale e viverlo con
autenticità e armonia. Ancora una
volta alla scuola, quindi, il compito di
insegnare non soltanto tecniche di ela-
borazione di saperi prettamente didat-
tici, ma tecniche con le quali costruire,
e dove occorre, ricostruire relazioni
educative improntate al rispetto e alla
solidarietà. 
La didattica a distanza ben poco ha po-
tuto relativamente a ciò. Le ragioni
sono da ricercarsi principalmente nel
fatto che da un punto di vista antropo-
logico l’uomo non può fare a meno della
vicinanza e del contatto umano. La ge-
stualità, in tal caso, risulta essere una
componente principale delle relazioni
umane, tassello per trasformare ogni
relazione in un’opportunità autentica-
mente educativa. Quest’ultima, infatti,
si fonda necessariamente sul contatto
fisico tra gli oggetti della conoscenza e
i soggetti coinvolti all’interno del pro-
cesso di insegnamento-apprendimento. 
Per quanto riguarda l’uso delle tecno-
logie, solo in parte hanno mitigato que-
sto deficit di relazionalità, in quanto,
per la maggior parte degli adolescenti
e anche per molti adulti continuano a
essere per lo più degli strumenti di
svago. Allo stesso tempo questi stru-
menti tecnologici sono stati, pur-

troppo, anche evidenziatori di ancora
esistenti divari economici e culturali ri-
proponendo l’annosa questione della
non equa distribuzione e uso di tali
supporti. Sia gli apprendimenti che le
competenze relazionali risentono di
una distribuzione e di un uso poco
omogeneo delle tecnologie avanzate
sul territorio nazionale . L’emergenza
sanitaria quindi, solo per alcune realtà
scolastiche ha rappresentato un’occa-
sione per ripensare tempi e ambienti
di apprendimento. Il ministero ha inve-
stito molto nell’acquisto di dispositivi,
ma ciò che è mancato in questi due
anni è stato soprattutto la difficoltà di
alcuni docenti a integrare queste
nuove tecnologie all’interno della di-
dattica tradizionale. Ecco perchè molti
definiscono la didattica a distanza una
didattica dell’emergenza, che non
potrà mai sostituire la relazione in pre-
senza; la co-progettazione di saperi
sono e saranno i principali strumenti
con i quali aprirsi al mondo e imparare
a conoscerlo. 

Luci e ombre all’interno del 
rapporto fra didattica e tecnologia
La pandemia che stiamo vivendo ha
messo definitivamente in luce alcune
criticità del modello scolastico pur-
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troppo ancora di stampo tradizionale
ed essenzialmente trasmissivo. L’evo-
luzione della società, sia dal punto di
vista pedagogico che psicologico, le
nuove tecnologie, il bisogno di forme
di apprendimento maggiormente
multimediali e dirette diventato fat-
tori imprescindibili se si vuole co-
struire un apprendimento più solido e
maggiormente accattivante per i gio-
vani. Tutti questi fattori contribui-
scono, se ben integrati fra loro, a una
significativa riduzione delle difficoltà
e dei tempi di apprendimento. L’inno-
vazione digitale poi, se sapiente-
mente padroneggiata, diventa un
valido strumento attraverso cui vei-
colare conoscenze senza per ciò
dover tralasciare i metodi più tradi-
zionali di insegnamento.
Fatta questa doverosa premessa, oc-
corre ora prefissarsi precisi obiettivi.
In questo nuovo scenario, occorre in-
fatti educare i giovani a rapportarsi
con i cambiamenti repentini della so-
cietà con resilienza e flessibilità. E’ in
questo momento storico che dob-
biamo ricorrere alla creatività e all’in-
novazione per fare in modo che la dif-
ficile situazione che stiamo vivendo
possa essere sia una risorsa che un’op-
portunità.
I nuovi scenari ci impongono di ripen-
sare le ormai consolidate strategie
educative e intervenire definitiva-
mente per trovare delle valide solu-
zioni alla situazione di ritardo dell’Ita-
lia rispetto all’Europa e in particolar
modo della discrepanza tra nord e sud
del nostro Paese. Attraverso la didat-
tica a distanza abbiamo sperimentato
e toccato con mano quanto sia impor-
tante “educare al digitale”. Comun-
que, dobbiamo essere consapevoli
che la tecnologia non potrà mai so-
stituirsi alla didattica tradizionale,
essa semmai costituisce una forma di
supporto all’insegnamento. Come
molti studiosi hanno fatto notare, bi-
sogna porre particolare attenzione
nel non sostituire il mezzo (i sistemi
digitali) con il fine (educazione/istru-
zione).
Sicuramente, per poter sfruttare al
massimo i benefici della tecnologia oc-
corre innanzitutto far leva sulla forma-
zione dei docenti e sull’importanza

dello scambio di competenze fra più e
meno esperti. Da questo punto di vista,
l’animatore digitale e il team digitale
rivestono un importante ruolo per tra-
ghettare la scuola verso questi nuovi
scenari. La difficoltà nell’uso della stru-
mentazione digitale non è la sola a rap-
presentare l’ostacolo per una veicola-
zione del sapere attraverso sempre più
sofisticate tecnologie.
La maggior parte delle scuole lamenta
ancora l’assenza di strumenti tecnolo-
gici e infrastrutture in linea con le di-
rettive europee. Alla difficoltà di uti-
lizzo di questi strumenti da parte dei
docenti si aggiunge poi, una diffusa ca-
renza da parte delle famiglie in fatto
di competenze digitali. Da entrambi
questi fattori emerge dunque che in
Italia è purtroppo ancora presente un
problema di digital divide.
L’attuale fase che il mondo sta vivendo
rappresenta a detta di molti la seconda
rivoluzione educativa (la prima è stata
quella della scolarizzazione di massa
quasi duecento anni prima), frutto delle
nuove tecnologie e dei nuovi paradigmi
socio-educativi. In questa seconda ri-
voluzione i concetti di scolarizzazione
e educazione si intrecciano fino ad an-
nientarsi grazie proprio alla diffusione
di questi strumenti che hanno per-
messo alle nuove generazioni di conti-
nuare a formarsi lungo tutto l’arco
della loro vita. 

Le nuove tecnologie: 
risorsa o ostacolo?
Siamo davvero sicuri che le nuove tec-
nologie facilitano il processo di inse-
gnamento-apprendimento? O piuttosto
finiscono per essere elemento di di-
sturbo allontanandoci dalle vere prio-
rità formative? Questi interrogativi ci
portano ad approfondire un’altra im-
portante tematica quale è appunto la
dicotomia tra tecniche didattiche e
nuove tecnologie. Il nodo cruciale del-
l’intero discorso rimane sempre lo
stesso: se utilizziamo in modo funzio-
nale e intelligente questi nuovi stru-
menti allora saremo in grado di mettere
in atto un insegnamento motivante, so-
lido all’interno del quale questi stru-
menti diventano una vera risorsa. Al-
cuni grandi pedagogisti, quali W.
Kenneth Richmond, Bruner e Freinet,

hanno con forza sostenuto che occorre
una rivoluzione dell’insegnamento e
che questa è possibile soltanto se ci si
affida in modo consapevole ai cambia-
menti dettati dalla tecnologia. Mentre
per Freinet è importante una moder-
nizzazione degli strumenti scolastici,
per Bruner il linguaggio dell’educa-
zione, grazie al quale creiamo cultura,
ha bisogno di mezzi validi e a passo con
i tempi che finiscono per avere una pro-
fonda incidenza.
I sistemi simbolici messi in campo dagli
strumenti tecnologici riescono a stimo-
lare una molteplicità di parti intellettive
perché ricorrono a una miriade di lin-
guaggi. Ogni apprendente in questo
modo, è posto nelle condizioni di sce-
gliere il canale di trasmissione che me-
glio si adatta al proprio stile cognitivo
e ai propri tempi di attenzione e di de-
codifica dell’informazione. 
Con l’avvento delle nuove tecnologie
quindi, l’apprendimento diviene per-
sonalizzato e aderente agli interessi
e ai bisogni degli apprendenti; i nuovi
strumenti diventano accesso imme-
diato di nuove conoscenze a condi-
zione però di essere capaci di saper
ricavarle in modo consapevole e cri-
tico; sempre le tecnologie favoriscono
un apprendimento pratico in quanto
si lasciano manovrare in modo dina-
mico e interattivo estendendo il pro-
cesso di apprendimento oltre i confini
dell’aula scolastica. 
L’apprendimento lineare dunque, es-
senzialmente frontale e trasmissivo,
viene a essere affiancato da un ap-
prendimento multitasking basato su
immagini, suoni e giochi. Quest’ultimi
in particolare, se impiegati sapiente-
mente, permettono di attivare pro-
cessi complessi e di costruzione del
sapere in termini cooperativi, solleci-
tando allo stesso tempo risorse cogni-
tive che altrimenti finirebbero per
essere inutilizzate. Da non trascurare
poi i risvolti positivi che le moderne
tecnologie possono avere in termini di
personalizzazione della didattica e di
inclusività. I nuovi ambienti digitali in-
fatti, sono la principale risposta alle
differenze esigenze formative for-
nendo aiuto, maggiore tempo di assi-
milazione e riducendo eventuali disagi
o ostacoli.
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Nuovi legami e nuovi linguaggi: 
il ruolo delle emozioni
Partiamo dal presupposto che ogni
processo comunicativo è fortemente
influenzato dallo strumento di comu-
nicazione che viene utilizzato. Quindi,
se dovessimo cambiare strumento, ine-
vitabilmente andremo a creare nuove
forme di interazione sociale, con pos-
sibili ripercussioni sulla costruzione
dell’identità e sui comportamenti so-
ciali messi in atto.
La pandemia e i suoi risvolti quali la
didattica a distanza e l’impossibilità
delle riunioni in presenza, hanno dato
nuovo valore e spazio alla comunica-
zione digitale ridefinendo gli aspetti
tradizionali della comunicazione ver-
bale. Scopo della comunicazione ri-
mane sempre quello di catturare l’in-
terlocutore, costruire con lui un
processo empatico facendo leva su
quegli aspetti para-verbali quali il tono,
la velocità, il timbro e il volume della
voce.
Con l’avvento delle nuove tecnologie il
processo empatico è andato lenta-
mente riducendosi a causa della scom-
parsa di quegli elementi para-verbali
sopra descritti. Anche l’aspetto della
comunicazione non verbale è passato
in secondo piano. La comunicazione
digitale infatti, nel veicolare il messag-
gio, tende a non avere più bisogno della
postura, del tipo di vestiario, dei movi-
menti e della posizione occupata nello
spazio rispetto all’interlocutore. In altre
parole la comunicazione digitale, ser-
vendosi della tecnologia, ha ridotto le
distanze sociali fino a farle scomparire
e con esse, la necessità di avere un am-
biente fisico da condividere.
Un aspetto che emerge in questo nuovo
scenario comunicativo è quello dell’uso
degli emoticons. Un fenomeno da ap-
profondire e con il quale si è ormai soliti
tradurre per iscritto componenti para-
verbali che con la comunicazione digi-
tale non avrebbero altrimenti avuto
spazio. 
Per quanto concerne il concetto di em-
patia, si comincia a parlare oggi di una
sorta di empatia virtuale. Concetto non
lontano da quello di intelligenza emo-
tiva tanto caro a Gardner in quanto una
delle sette varietà di intelligenza teo-
rizzate nel 1983 e inserite nella sua

opera “Formae mentis”. Concetto che
è stato poi ampliato da Daniel Goleman
descrivendolo come la capacità propria
dell’adulto e del bambino di ricono-
scere, rispettare e mettere in parola il
mondo dei sentimenti e delle emozioni,
per sviluppare in modo completo il fun-
zionamento mentale e la comprensione
della realtà, per far crescere le compe-
tenze sociali e relazionali, per dare una
risposta, in termini di empatia e di
aiuto, ai problemi e alle difficoltà del-
l’altro.
Oggi si avverte il bisogno di insegnare
a scuola l’alfabeto emozionale in
quanto l’attuale generazione, anche a
causa della pandemia, dimostra non
pochi problemi legati alla sfera emo-
zionale. La società, i media tendono
ormai a ridurre il contatto interperso-
nale e, così facendo, i momenti tra-
scorsi a scuola diventano i soli mo-
menti in cui ci si relaziona con l’altro.
Ecco perché occorre sfruttare al mas-
simo il tempo trascorso a scuola favo-
rendo lo sviluppo di competenze emo-
tive grazie alle quali diventare individui
emotivamente intelligenti. Quello delle
emozioni è un aspetto che non bisogna
tralasciare in quanto il buon funziona-
mento della mente si basa su un giusto
equilibro tra competenze cognitive e
competenze emotive. Molto spesso in-
vece tendiamo a enfatizzare le prime
a discapito delle seconde. Le emozioni
invece giocano un ruolo cruciale nel
percorso di apprendimento. Studi re-
centi hanno dimostrato come espe-
rienze vissute con una partecipazione
emotiva alta vengono catalogate nella
nostra mente come importanti e hanno
una buona probabilità di venire succes-
sivamente ricordate; se adeguatamente
valorizzate dalla didattica, le emozioni
possono trasformarsi in una potente ri-
sorsa, perché l’alunno non solo pensa
ed elabora, ma sente e partecipa.
E’ questa per esempio la posizione della
warm cognition, filone di ricerca che
pone appunto le emozioni alla base del
processo di apprendimento. Per la warm
cognition ogni individuo tende a ricor-
dare non i contenuti quanto le emozioni
che essi hanno saputo suscitare nel pre-
ciso momento in cui li abbiamo appresi.
Un approccio di tipo frontale da questo
punto di vista tende a limitare il piacere

di apprendere, ecco perché occorre ri-
pensare la relazione educativa e in par-
ticolar modo le metodologie e gli stru-
menti che la accompagnano. Per le
neuroscienze infatti, una lezione con-
dotta in modo esclusivamente frontale
e trasmissivo, non produrrebbe quel pia-
cere che abbiamo visto costituire una
componente importante nell’ambito del-
l’apprendimento. Per la warm cognition
anche le emozioni negative rivestono
un ruolo cruciale in quanto alimentano
in colui che apprende un sentimento di
incapacità e inadeguatezza con dei ri-
svolti negativi sull’autostima e l’autoef-
ficacia. In psicologia questo fenomeno
prende il nome di fenomeno dell’impo-
tenza appresa. 

L’importanza della Media Education
L’attuale situazione pandemica ha visto
la corsa sfrenata di molte scuole nel-
l’accaparrarsi il più alto numero di pc e
tablet al fine di attivare in poco tempo
la didattica a distanza. Se da un lato
questo obiettivo è stato in qualche
modo raggiunto, dall’altro però le
azioni messe in campo hanno fatto re-
gistrare una serie di problematiche do-
vute all’assenza di una precisa strate-
gia e direzione a livello politico. E’
mancato e manca tutt’ora un dialogo
costruttivo tra tradizione didattica e
innovazione didattica attraverso il
quale prendere coscienza delle poten-
zialità offerte dalle tecnologia e ridurre
l’analfabetismo digitale che purtroppo
ancora si registra all’interno del pano-
rama scolastico italiano. Ad aiutare la
scuola a costruire questo ponte edu-
cativo tra ciò che è tradizionale e ciò
che è innovativo ci pensa la Media Edu-
cation. Essa nello specifico favorisce il
confronto e il dialogo tra sistemi edu-
cativi e universi mediali con l’obiettivo
di ridefinire l’assetto educativo scola-
stico all’interno dei nuovi scenari.
Senza questo dialogo tra tradizione e
innovazione si corre il rischio di riem-
pire le scuole di ulteriori e inutili at-
trezzature. Occorre inaugurare quindi
un nuovo paradigma pedagogico in
grado.

*Presidente Fnism Vibo Valentia
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Abstract
La ripartenza, ai tempi della pandemia,
richiede alle scuole di tornare a dare
potere alla pedagogia della parola e
della comunicazione. La cura e la rela-
zione educativa devono essere priori-
tarie rispetto ai saperi contenutistici e
alle dinamiche formative tradizionali.
Un esempio concreto, per prendersi
cura dei propri alunni e promuovere la
scuola–comunità, è costituito dall’espe-
rienza di Barbiana. Gli alunni e le fami-
glie trovano nella scuola un adeguato
supporto anche per fronteggiare le
problematiche connesse con i tempi
che cambiano solo se i docenti speri-
mentano pratiche abilitative di senso,
metacooperazione e team teaching. 

The restart, at the time of the pande-
mic, requires schools to return to give
power to the pedagogy of speech and
communication. Care and the educa-
tional relationship must be prioritized
over content knowledge and traditio-
nal training dynamics. A concrete
example, to take care of their pupils
and promote the school-community, is
the experience of Barbiana. Pupils and
families find in the school right sup-
port also to face the problems connec-
ted with the changing times only if the
teachers experiment empowering
practices of meaning, meta-coopera-
tion and team teaching.

Parole chiave: inclusione, cura, relazione

Negli anni in cui “la scuola è un ospe-
dale che cura i sani e respinge i malati”
(cfr. Don Milani), nasce una nuova idea
di educazione e di istruzione che an-
cora oggi influenza i processi educativi.
È il 1967 e Don Lorenzo Milani, prete
scomodo e anticonformista, scrive in-
sieme ai suoi ragazzi “Lettera a un pro-
fessoressa”, un libro che mette alla

luce tutte le sozzure della scuola e, in-
tanto, propone un modello pedagogico
davvero capace di soddisfare tutti,
anche e soprattutto gli ultimi del
tempo. Don Milani è inviato a Barbiana
per punizione e, proprio lì, avvia una
esperienza ancora oggi viva e ope-
rante nella letteratura pedagogica e
nella quotidianità didattica della scuola
che cambia. La scuola di Barbiana ac-
coglie e ospita, non ha banchi, favori-
sce i talenti dei singoli e propone
modelli operativi di senso, vuole com-
battere l’analfabetismo e porre tutti
nelle condizioni di stare bene. A Bar-
biana si sperimenta la pedagogia della
parola e della comunicazione affinché
ciascun bambino e ciascun ragazzo
possa venir fuori per ciò che è, affer-
marsi a partire dalla narrazione di sé e
dei suoi bisogni. Tutti hanno qualcosa
da dire a Barbiana e tutti possono tro-
vare in quel contesto ascolto e com-
prensione. “I care”: tu mi riguardi, io mi
prendo cura di te, tu mi appartieni;
questo il motto, conosciuto e replicato
in ogni parte del pianeta, che accom-
pagna Don Milani e la sua scuola. A
Barbiana non è importante promuo-
vere o bocciare, valutare i bambini e i
ragazzi attraverso voti e giudizi: ciò
che conta è farsi carico della totalità
della persona e accompagnare lo svi-
luppo attraverso la testimonianza e
l’esempio. Dalla scuola di Barbiana na-

scono nuove idee che con-
sentono di cambiare i para-
digmi dell’educazione e di
rendere concreti i dettami
della pedagogia come
scienza e della didattica in
merito a integrazione e in-
clusione, accoglienza e ospi-
talità. Processi che,
rivolgendosi immediata-
mente agli alunni con disabi-
lità, hanno coinvolto poi

tutti, nessuno escluso. Dopo Barbiana,
le Leggi n.517 del 1977 e n.104 del 1992,
la Circolare Ministeriale del 27/12/2012
per gli alunni con Bisogni Educativi
Speciali e una serie di fonti pedagogi-
che e normative che, accompagnate
dalle migliori pratiche abilitative e di-
dattiche, hanno consentito alla scuola
di assumere nuove conformazioni e di
essere luogo di cura prima ancora che
contesto formativo. Don Milani e il suo
modello di scuola hanno smosso le co-
scienze di chi pensava che la scuola
fosse per pochi eletti e che a scuola si
dovesse andare solo per accumulare
saperi contenutistici. 
Oggi è necessario e urgente scoprire
ancora la pedagogia di Barbiana, at-
tualizzarla e renderla viva per far sì
che nessuno resti indietro o escluso
dal processo formativo. Nell’epoca
della società conoscitiva e multicultu-
rale tante sono le situazioni che chie-
dono a insegnanti ed educatori di farsi
carico, di prendersi cura dei propri
alunni. Abbiamo bisogno di tornare
idealmente a Barbiana per sperimen-
tare la scuola della cura educativa,
quella che antepone ai contenuti di-
sciplinari la centralità della persona e
i bisogni evolutivi di ciascuno. Viviamo
in un periodo storico ricco di cambia-
menti repentini e la pandemia, negli
ultimi due anni scolastici, ha permesso
di focalizzare ancora meglio l’atten-
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zione su quali siano le emergenze edu-
cative di cui farsi carico e su quanti bi-
sogni specifici attraversino le nostre
aule e i nostri contesti. La scuola non
è più solo un luogo fisico, la casa è di-
ventata scuola mediante la Didattica
Aumentata Digitalmente (cfr Rivol-
tella) e non poche sono state le diffi-
coltà che bambini e ragazzi hanno do-
vuto affrontare. Le evidenze della
Media Literacy e la Media Education
solo in parte hanno compensato i bi-
sogni di rispecchiamento emotivo e di
vicinanza fisica necessari per la vita
comunitaria. Mai come in questo
tempo, a prescindere dall’apprendi-
mento, l’isolamento fisico ha determi-
nato nuove certezze sulla prosocialità
e sul funzionamento adattivo della
persona rispetto ai contesti. In questi
anni, infatti, sono aumentate le situa-
zioni di disagio e di abbandono scola-
stico; nuove frontiere dei BES chie-
dono l’attenzione dei contesti
educativi. Basti pensare all’insorgenza
di disturbi dell’umore, alimentari, del
comportamento che sfociano, sempre
più spesso, in gesti estremi da parte
dei preadolescenti e degli adolescenti,
lasciando tracce indelebili nella loro
vita e segnando il loro futuro. Ci pre-
pariamo ad affrontare un nuovo anno
scolastico con queste e altre consape-
volezze, la scuola non può voltare le
spalle alla realtà del mondo, anche
quando è difficile e complessa da co-
noscere e gestire. È un tempo prezioso,
quello che ci è permesso di vivere, af-
finché i nostri alunni sperimentino l’ap-
prendimento significativo e la neces-
sità di trovare nella scuola-comunità
un luogo capace di conoscere e ac-
compagnare ogni bisogno. Come fron-
teggiare i cambiamenti? Quale peda-
gogia promuovere? Tornando a
Barbiana, ci rendiamo conto che il rap-
porto osmotico tra insegnamento e ap-
prendimento continua a passare per
la più ampia presa in carico della per-
sona nella sua totalità. Il vissuto emo-
tivo, la storia personale e le eventuali
problematiche connesse con le muta-
zioni sociali di questo tempo devono
trovare nella scuola un adeguato sup-
porto ed essere conosciuti dagli inse-
gnanti. Un docente empatico e capace
di riconoscere e gestire anche i corto-

circuiti emotivi dei propri alunni è una
garanzia per il loro successo forma-
tivo. Sin dalla scuola dell’infanzia,
quindi, è richiesto ai maestri e ai pro-
fessori di promuovere una pedagogia
inclusiva (cfr. Bocci, 2021) che, insieme
alle migliori evidenze scientifiche con-
temporanee, supporti e promuova l’in-
tero processo di cura. Parlare con i
propri alunni per conoscerli e permet-
tergli di conoscersi, trasmettere fiducia
e fidarsi di loro, promuovere una rela-
zione dialogica e circolare, costruire
una comunità immersiva nella quale
mettere in comune anche sentimenti
ed emozioni potrebbero essere punti
di partenza focali per ricominciare
l’anno scolastico. Sembra ancora più
importante, in tal senso, promuovere
il team teaching come stile di insegna-
mento dominante e condividere, sin
dalla progettazione dei curricoli, le ri-
sorse personali per favorire al meglio
l’inclusione di tutti. I docenti che sono
capaci di cooperare e metacooperare
costruiscono e ricostruiscono prima e
meglio la comunità, permettendo ai
propri alunni di vivere un clima disteso
e rassicurante. La metacooperazione
dei docenti si riflette poi nella capacità
degli alunni di adattarsi meglio al con-
testo per sperimentare gli aspetti po-
sitivi della relazione educativa. Tornare
a Barbiana e riscoprire l’alto valore
della cura significa anche accompa-
gnare le famiglie sempre più disorien-
tate e bisognose di trovare nella scuola
risposte concrete rispetto alle diffi-
coltà della genitorialità in questo
tempo. La famiglia ha necessità di sa-
pere che la scuola continua a essere
dalla parte dei bambini e dei ragazzi e
che nessuna distanza, anche fisica,
può ostacolare la cura educativa e il
rapporto tra insegnamento e appren-
dimento. Soprattutto i genitori di
alunni con disabilità e con altri bisogni
educativi speciali devono trovare nella
scuola un contesto nel quale la rela-
zione e la cura siano prioritari per il
benessere dei propri figli. In questi
casi, la scuola rappresenta il punto di
riferimento per eccellenza per il con-
fronto, il dialogo e la messa in comune
di pratiche abilitative.
Torniamo a Barbiana, allora, e sentia-
moci accomunati dal forte impegno

per una cultura dell’infanzia e dell’ado-
lescenza capace di promuovere le po-
tenzialità dei bambini e la loro
capacità di costruire apprendimenti
mediante la relazione e la cura. Sal-
tando il muro del banale, dell’ovvio del
convenzionale, diamo potere ancora
alla pedagogia per scoprire che “i ra-
gazzi son tutti diversi, son diversi i mo-
menti storici e ogni momento dello
stesso ragazzo” (cfr. Don Milani) e che
spetta a noi, docenti ed educatori, in-
tercettare nelle loro diversità la vera
ricchezza. 
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La pandemia da Covid 19 ha
radicalmente cambiato tutti
noi.
Ha investito con brutale forza
la nostra quotidianità, ci ha
imposto il distanziamento fi-
sico, ci ha obbligati a riconsi-
derare e adattare la nostra
vita… Ma ha modificato, pro-
fondamente, anche la scuola.
In questo tempo così inedito è
stata avviata la didattica a di-
stanza (DaD). Il computer, il
tablet e altri strumenti tecno-
logici sono diventati impre-
scindibili.
In una situazione di assoluta emer-
genza, non potendo fare diversamente,
il ricorso alla DaD è stata una soluzione
utile, ma vi è da considerare che non si
tratta di vera scuola, non ci si trova di
fronte a una condizione scolastica nor-
male. Il computer non potrà mai sosti-
tuire la classe. La tecnologia potrà,
semmai, essere strumento di supporto
alle nostre lezioni in presenza.
La scuola - o per ricordare il termine
greco scholé - non vuol dire “mecca-
nico apprendimento di nozioni, non
coincide con lo smanettamento di una
tastiera, con la sudditanza a motori di
ricerca” (M. Cacciari).
In questo spazio educativo si impara a
vivere, a usare le conoscenze, a gestire
i conflitti.
La scuola è prima di tutto contatto,
corporeità, è una comunità sociale.
Vuol dire crescita intellettuale e mo-
rale. 
Ingabbiati dentro il monitor, non è
possibile, a esempio, incrociare lo
sguardo dell’altro e questa mancanza
crea profonde carenze non soltanto
sul piano dell’apprendimento, bensì
anche e soprattutto sul piano dell’af-
fettività.
Così come l’uso precoce e assiduo
della tastiera ritarda la letto-scrittura,
come ci dicono bene i dati scientifici.

Fatta questa doverosa premessa, vado
a illustrare il percorso attuato dai bam-
bini della classe primaria nella quale
opero, durante il periodo più difficile
dell’anno scolastico: il lockdown, in
piena fase emergenziale.
Era importante individuare modalità di
lavoro che consentissero di riallacciare
i legami, di mettersi in contatto, di
aprirsi a nuovi scambi… anche attra-
verso l’utilizzo dei nuovi dispositivi.
Nella consapevolezza, tuttavia, che
l’aula virtuale non avrebbe potuto so-
stituire la classe, vero ambiente di ap-
prendimento.
In diverse occasioni di dialogo, i bam-
bini hanno conversato e manifestato il
loro pensiero e i loro sentimenti, anche
in questo spazio inconsueto.
Per ricordare un grande Maestro del
‘900, Gianni Rodari “La conversazione
dei bambini fatta a scuola, non è riposo
o vacanza dal lavoro serio, è un grave
fraintendimento. Questo è invece il la-
voro più serio”. 
Quanto attuali ed essenziali sono an-
cora il suo pensiero pedagogico e le
sue strategie educative!
In questo tempo di distanziamento si
va verso l’altro anche attraverso le pa-
role scritte, che gettano un ponte, un
contatto.
I bambini hanno così inventato storie,
filastrocche, poesie e scritto pensieri

personali, paure, dubbi e spe-
ranze manifestati in questi
splendidi elaborati, accompa-
gnati da svariate e altrettanto
splendide illustrazioni. 
Il covid visto attraverso il loro
sguardo sincero e curioso: per
conservarne memoria è stato
realizzato un libro, dal titolo
appunto “La scuola sospesa”. 
Nonostante il tentativo di ren-
dere più “umano” lo spazio nel
quale ci siamo mossi, è assolu-
tamente evidente che i due
metodi di insegnamento - in

presenza e online - non sono intercam-
biabili. Tuttavia noi ci abbiamo provato! 
Ora questa esperienza di scuola a di-
stanza non deve essere dimenticata
dai nostri dibattiti educativi. È impor-
tante, invece, avviare una riflessione
sulle criticità emerse e stabilire un con-
fronto tra docenti, esperti e famiglie
nelle sedi collegiali opportune.
L’esperienza del covid deve costituire
un’ulteriore ragione per rivedere la
scuola, per individuare le priorità dei
nostri percorsi educativi, per ristabilire
i rapporti tra scuola e famiglia, per im-
parare ad affrontare i pericoli, non di-
menticando che tutti i mali possono
essere un’occasione di miglioramento!
Questa pandemia ci ha insegnato che
la libertà non è una proprietà privata,
che essa non potrà mai essere disso-
ciata dalla solidarietà, che la salvezza
individuale non esiste, che non siamo i
padroni della Terra.
Ci ha insegnato l’importanza della co-
noscenza, della ricerca e della scienza,
e quanto fondamentale sia il rispetto
per la natura.
Non dovremmo mai dimenticare questi
fondamentali principi, che la pandemia
ha chiamato alla ribalta.

*Insegnante di Scuola Primaria
FNISM - Torino
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È difficile, nella realtà che stiamo vi-
vendo, non solo nel nostro Paese ma
nel mondo intero, sebbene con le do-
vute eccezioni, discutere di inclusione:
tutte le indagini antropologiche regi-
strano dati che collocano il concetto di
inclusività in posti molto lontani dalla
vetta e mettono in evidenza la ten-
denza più o meno accentuata all’egoi-
smo, all’appropriazione personale di
beni, alla difesa dei privilegi e, in modo
subdolo, nonostante la determinazione
nel rifiuto del termine, al razzismo.
Queste condizioni rendono complicato
il lavoro della scuola che, come bene
mettono in evidenza i documenti sui
quali essa è fondata (Indicazioni Na-
zionali per il Curricolo per la Scuola
del primo ciclo e per la scuola dell’in-
fanzia – Linee guida per la scuola se-
condaria di secondo grado – Indicazioni
Nazionali per i Percorsi liceali), incontra
molte difficoltà a rendere praticabili i
curricoli, che pure sono progettati in
funzione di un contesto scolastico in-
clusivo, che si adatti continuamente
proprio alla caratteristica dell’inclu-
sione, la quale assume una connota-
zione dinamica che supera il concetto
di inserimento e anche quello di inte-
grazione, quest’ultimo caratterizzato
da una stabilità che, certamente, può
essere considerata frutto di un’inclu-
sione scientificamente realizzata.
L’inclusione, infatti, non si realizza con
le buone intenzioni; essa può essere
realizzata solo se progettata scientifi-
camente sulla base di precise “azioni”
da compiere a fronte di chiare teorie
psico-pedagogico-didattiche scientifi-
camente riconosciute e codificate, te-
nendo conto altresì dei fenomeni so-
ciali e culturali che connotano la
società nei vari periodi si svolgimento
della nostra storia.
Le radici dell’inclusione affondano ne-
gli anni ’70, decennio di profonde tra-
sformazioni sociali generate dalle ma-
nifestazioni del ’68, durante i quali

avvengono molte e significative tra-
sformazioni, frutto di precise leggi e
normative espressamente emanate
con lo scopo di affermare in modo si-
gnificativo il diritto alla dignità della
persona e avvicinare soprattutto la
scuola ai propri utenti perché si facesse
promotrice di tale cambiamento:
• in campo sanitario la Legge Basaglia

pone fine alla segregazione degli am-
malati mentali, abolendo i famigerati
e temutissimi manicomi, luoghi di
torture inimmaginabili che non ave-
vano dato prova di essere capaci di
preparare a un reinserimento posi-
tivo nella società le persone in essi
ricoverati o, per dirla in modo più in-
cisivo, “detenuti”; 

• in campo socio-educativo la scuola
emana i Decreti Delegati del ’74, at-
traverso i quali si apre alla parteci-
pazione democratica delle famiglie e
del territorio, che può essere consi-
derato, senza dubbio, il primo passo
della più organizzata inclusione sco-
lastica, che caratterizza oggi il nostro
Sistema Scolastico Nazionale.

Sono, queste, trasformazioni sociali e
culturali che non avvengono in modo
automatico alla luce dell’emanazione
di una legge o di una direttiva, ma che
hanno bisogno di essere sorretti da un
adeguato sistema di formazione, rin-
forzato da un’adeguata formazione dei
docenti e, soprattutto, sostenuto da un
investimento economico capace di per-
mettere la realizzazione di un comples-
sivo e idoneo impianto strutturale, che
consenta il passaggio 
• da una “scuola apparato”, erogatrice

di programmi nazionali, per ovvie ra-
gioni non praticabili in molte situa-
zioni sia per ragioni culturali che per
problematicità legate alla geografia
del territorio e all’organizzazione so-
ciale di un Paese vasto e con infra-
strutture inadeguate in moltissime
località, 

• a una “scuola servizio”, in grado di

venire incontro alle esigenze degli
utenti, accogliendo le loro richieste
e “progettando una scuola su mi-
sura”, più umana e rispettosa delle
difficoltà incontrate dalle famiglie de-
gli studenti.

Questa nuova sensibilità verso l’inclu-
sione e l’accoglienza e verso le proble-
maticità che investono la scuola sono
alla base, altresì, di una successiva
legge, che per la sua portata trasfor-
matrice fu definita “miniriforma”, cioè
la n. 517 del 1977 che ha il merito di
andare oltre le affermazioni di principio
e stabilire “cosa” fare; “come” fare”;
“perché” farlo e, soprattutto, dare le
direttive e gli strumenti per operare
immediatamente:
• abolire le classi differenziali;
• “inserire” gli alunni di tali classi nelle

classi comuni;
• formare gli insegnanti “specializzati

per le attività di sostegno gli alunni
con disabilità”;

• elaborare una Programmazione Edu-
cativa e Didattica in grado di diffe-
renziare l’erogazione del programma
nazionale.

Fino a questo punto, come si evince da
quanto è stato riportato in questo ela-
borato, si può affermare che è stato
fatto il primo passo di quello che sarà,
successivamente, l’integrazione, che,
come sarà ribadito in vari punti di que-
sto stesso testo, ha un significato di-
verso da quello di inserimento e da
quello di inclusione.
Nonostante le intenzioni, anche a li-
vello politico, appaiano ottime, il per-
corso realizzativo non si dimostra al-
l’altezza dello scopo e, ancora oggi, il
mondo della scuola dimostra di non es-
sere adeguatamente efficiente al punto
da rendere efficace l’inclusione perse-
guita perché poco è stato fatto nel ren-
dere adeguate le strutture scolastiche
e per formare adeguatamente tutti gli
insegnanti e, in particolare, quelli spe-
cializzati per le attività di sostegno che,
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ancora oggi, molto spesso operano
privi della specializzazione richiesta
per l’insufficienza del numero, special-
mente in alcune regioni italiane.
La qualità degli esiti cognitivi e forma-
tivi attesi da parte degli studenti non
è, al momento, documentabile me-
diante dati certi, ma si manifesta una
costante diminuzione degli alunni con
disabilità nel passaggio fra ordini di
scuola (D’Alonso & Ianes, 2007) e tutto
ciò, affermano gli autori, pone in con-
dizione di separatezza molti di essi, con
possibilità di ulteriore peggioramento
della già grave situazione nella quale
vivono.
Si registrano anche esiti
molto positivi in alcune re-
altà, ma per la mancanza
di coordinamento fra il Mi-
nistero, centro normativo
e decisionale, e le singole
scuole del territorio, la
mediazione, che dovrebbe
essere a carico degli Uffici
Scolastici Regionali e degli
A.T.P. si limita quasi esclu-
sivamente all’aspetto am-
ministrativo e alla ge-
stione del personale, ma
non a quello organizzativo
e didattico e a quello che riguarda la
formazione dei docenti e il loro aggior-
namento in servizio. Tutto ciò impedi-
sce una generalizzazione a livello na-
zionale e produce una frammentazione
del servizio scolastico con esiti molto
diversificati che non permettono di po-
ter affermare che tutto il Servizio Sco-
lastico Nazionale risponda ai requisiti
che stanno alla base del concetto di in-
clusione.
Tutto ciò per dire che non bastano le
“buone intenzioni” e nemmeno la de-
terminazione con la quale tantissimi
esperti nei campi della pedagogia, della
didattica, della psicologia e dell’antro-
pologia continuano ad affermare il
principio dell’inclusione e la necessità
che sia la scuola a farne non una ban-
diera teorica, ma un percorso forma-
tivo per le nuove generazioni di un
mondo che, indipendentemente dalla
positività o dalla negatività che ciò può
comportare, esiste e è destinato a es-
sere sempre più plurale e complesso
da vivere se la formazione dei giovani

non sarà orientata al riconoscimento
dell’altro, al confronto, al rispetto delle
opinioni e della dignità di ognuno.
Già in questo testo si è fatto cenno a
un percorso che parte dall’inserimento,
passa per l’inclusione e si aspetta che
ogni soggetto, indipendentemente
dalle problematicità che potrebbero
connotarlo, desideri integrarsi nel con-
testo nel quale è stato inserito, accolto
e reso partecipe di tutto ciò che fa il
gruppo (incluso) perché non sarà stato
mai considerato un soggetto aggiunto
a una realtà esistente, ma un soggetto
portatore di una diversità capace di

modificare la realtà esistente e la sua
stessa situazione.
Non un adattamento del diverso: 
• soggetto con disabilità; 
• soggetto con D.S.A.; 
• soggetto disadattato, perché stra-

niero, perché vive in povertà o nella
disponibilità quotidiana di tante cose
che non trova a scuola; 

• soggetto con problemi di salute;
• soggetto maltrattato in famiglia e/o

bullizzato,
ma l’allestimento di un contesto 
• nel quale possano incontrarsi limiti

e potenzialità; 
• nel quale ognuno può chiedere aiuto

e può offrirne;
• nel quale l’insegnante svolge la sua

attività come mediazione didattica;
• nel quale ogni componente è, in mo-

menti diversi, tutor o tutee;
• nel quale tutti impiegano le loro

energie e le loro capacità, frutto di
abilità e conoscenze, trasformate in
competenze da un’attività didattica
cooperativa fondata sulla sperimen-

tazione, sulla verifica del risultato e
sulla valutazione del processo che lo
ha determinato, e giuncano alla ma-
turazione della metacognitività.

Quando ognuno degli studenti per-
viene a questo livello, allora si può par-
lare di inclusione.
Finora questo percorso non è realiz-
zato appieno: spesso ancora oggi ci si
ferma all’aspettativa della socializza-
zione, che a volte diventa un alibi per
la scuola non all’altezza del compito,
la quale attribuisce allo studente l’in-
capacità di apprendere e a proprio me-
rito la realizzazione dell’obiettivo mi-

nimo della socializzazione.
L’integrazione, invece, pre-
suppone una relazione biu-
nivoca tra il soggetto inte-
grato e il gruppo integrante
e attribuisce allo scambio il
valore determinante. 
In questo caso, infatti, il
soggetto integrato riceve
qualcosa dal gruppo, ma of-
fre a sua volta qualcosa al
gruppo di appartenenza
poiché il diverso riceve cer-
tamente un guadagno at-
tingendo alle risorse del
gruppo, ma anche il gruppo

dei soggetti cosiddetti “normali” riceve
in cambio dal soggetto integrato qual-
cosa di diverso e, pertanto, arricchente.
Quando qualcuno ha un diverso fun-
zionamento, sicuramente impegna il
gruppo in uno sforzo cognitivo e em-
patico che, però, risulta molto stimo-
lante e migliorativo della condizione di
tutti i membri che lo compongono.
Anche se oggi si tende a confondere i
due termini “integrazione” e “inclu-
sione” e soprattutto a sostituire il
primo con il secondo, nella realtà essi
fanno riferimento a due situazioni
molto diverse: statica la prima; dina-
mica la seconda e proprio per questo
la scuola si trova a dover affrontare
una problematica complessa che la im-
pegna in una progettazione molto ar-
ticolata; in un’organizzazione molto
dettagliata e in una scelta didattica dif-
ferenziata e attentissima a connettere
le caratteristiche apprenditive di
ognuno degli studenti con gli appren-
dimenti da realizzare.
Occorre che la scuola si organizzi per
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accogliere ogni diversità in qualsiasi
momento e è per tale ragione che arti-
cola un Piano Annuale di Inclusione,
aggiornato di anno in anno sulla base
delle difficoltà affrontate e degli esiti
raggiunti, ma anche caratterizzato
dall’attenzione alla previsione delle
eventualità che potrebbero sempre
presentarsi e dalla stipula di conven-
zione con le Università e gli altri Enti e
Istituzioni operanti sul territorio a cui
poter ricorrere in caso di necessità.
Includere, quindi, rappresenta la prima
tappa di un processo di integrazione
sicuramente più lungo e più articolato
nel quale svolgono un ruolo determi-
nante anche le famiglie e la volontà dei
soggetti di volersi integrare in un
gruppo.
È ovvio che non basta la buona volontà
dei docenti e la loro intelligenza emo-
tiva; occorre che siano progettati i cur-
ricoli in funzione delle necessità richie-
ste dalla compresenza di soggetti
diversi e occorre, altresì, che siano
adottate metodologie e strategie di-
dattiche adeguate a contrastare even-
tuali difficoltà di apprendimento. È ne-
cessario, inoltre, che i componenti dei
gruppi-classe diventino sensibili alle di-
versità con le quali interagiscono (Do-
vigo, 2007) perché se si torna indietro
con la memoria ci si rende conto facil-
mente di una quantità di meccanismi
di esclusione che hanno interessato
soggetti con disabilità, soggetti con
provenienza etnica diversa o con situa-
zioni culturali o sociali diverse, soggetti
di genere diverso. Tutto ciò ha deter-
minato l’acquisizione di una visione ne-
gativa della differenza che, ancora
oggi, purtroppo, fa fatica a essere ab-
bandonata a favore di una visione in-
clusiva che vede nella differenza un
elemento di arricchimento e di rifles-
sione sulla condizione umana e sulla
vision di un nuovo Umanesimo.
L’obiettivo della scuola, contesto for-
male di formazione, non è, dunque, “far
posto al diverso” e alle differenze di
cui è connotato in nome del principo
della “tolleranza”; è, invece, quello di
mettere al centro le diversità e di af-
fermarle perché possano favorire una
dialettica tra le molteplici differenze
culturali, possano alimentare il con-
fronto di abilità diverse, possano aprire

un dialogo tra i generi e le sensibilità
che connotano ogni persona e dare
vita a un contesto sociale caratteriz-
zato da quella forma di “alleanza”, cara
alla nostra Carta Costituzionale.
Non sono necessarie classi costituite
da un insieme di alunni “normali” nelle
quali è presente qualcuno definito
“speciale”, ma classi nelle quali sog-
getti con disabilità, svantaggiati in
campo sociale e economico, con di-
sturbi specifici di apprendimento, con
disagio emotivo o psichico, discriminati
per l’appartenenza genetica, costitui-
scano la “normalità” di un contesto
plurale nel quale la dignità della per-
sona sia al centro del progetto forma-
tivo.
Il primo passo per la creazione di un
contesto con le caratteristiche appena
descritte è sicuramente costituito dal-
l’accoglienza, considerata già dall’art.
4 del DPR 275/99 elemento fondamen-
tale per il raggiungimento del successo
formativo di ognuno degli alunni. Tale
accoglienza è costituita da due dimen-
sioni: una empatica e l’altra operativa
perché non basta “riconoscere” l’even-
tuale sofferenza di un soggetto che
trova difficoltà nell’apprendimento, ma
occorre “operare”, cioè mettere in
campo tutte le strategie possibili e
creare le condizioni che possano per-
mettere al soggetto di utilizzare al me-
glio le potenzialità che possiede e re-
gistrare, magari in modo diverso dagli
altri, lo stesso successo scolastico e,
quindi, formativo dei compagni. Fare
ciò impegna l’insegnante all’approfon-
dimento dei problemi che emergono in
situazioni differenziate e allo studio
non solo degli aspetti che riguardano
la conoscenza specifica del portatore
delle criticità (psicologia generale e
dell’età evolutiva), ma anche di quelli
che possono favorire il processo di ap-
prendimento e, quindi, di formazione
(psicologia dell’apprendimento; media-
zione e differenziazione didattica; do-
cimologia; dinamiche di gruppo). 
L’accoglienza presuppone, infatti, un
clima relazionale positivo nel quale
ognuno dei componenti del gruppo-
classe possa avere la possibilità di met-
tere in evidenza le proprie caratteristi-
che; possa ricevere la giusta
attenzione; possa avere occasione di
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valorizzare i propri punti di forza e aiu-
tato, non solo dall’insegnante ma da
tutti i componenti del gruppo, a supe-
rare i propri limiti.
È necessario, dunque, che si crei nella
classe un clima empatico diffuso nel
quale sia sempre evidente la compren-
sione dell’altro, l’assenza di giudizio, la
comprensione di pensieri e sentimenti.
Occorre, però, che le classi siano alle-
stite sul principio dell’eterogeneità con-
trollata (Direttiva sui BES del 2012);
che i docenti facciano gruppo e scam-
bino conoscenze e esperienze profes-
sionali; che vengano coinvolte, e non
solo informate, le famiglie; che venga
adottata la differenziazione didattica
(individualizzata, per assicurare a tutti
il diritto all’apprendimento; personaliz-
zata, per consentire a ognuno degli stu-
denti di mettere in campo, nel processo
di apprendimento, le caratteristiche
personali che lo connotano. Tutto ciò
riguarda l’aspetto operativo, a carico
del docente, che deve adattare il curri-
colo, le metodologie, i contenuti, l’or-
ganizzazione e proporsi, mediante la
sua intelligenza emotiva, come promo-
tore di empatia e come soggetto in
grado di alimentare il processo forma-
tivo che educhi gli alunni a diventare
anch’essi progressivamente empatici.
Goleman, infatti, afferma che l’empatia
è l’essenza dell’intelligenza emotiva e
è proprio l’accoglienza, scientifica-
mente progettata, la base di partenza
di un processo, che durerà tutta la vita,
dice ancora Goleman, e che avvierà gli
alunni a diventare “possessori” di tale
forma di intelligenza e a migliorarla
continuamente sulla scorta delle vi-
cende della vita nelle quali saranno
coinvolti.
È ancora Goleman ad affermare che
l’intelligenza emotiva si può insegnare,
coltivandola a scuola al pari di quella
intellettuale.
Allestire un contesto nel quale sia pos-
sibile educare al riconoscimento e al
rispetto delle diversità richiede, come
è stato già affermato in questo testo,
la progettazione di un curricolo, costi-
tuito da tutti gli elementi già descritti
e che costituiscano un sistema, un
“modus operandi” da adottare per la
gestione della classe e dell’istituzione
scolastica nel suo insieme, per evitare
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la frammentazione e l’occasionalità che
sono esattamente il contrario dell’ac-
coglienza e soprattutto dell’apprendi-
mento metacognitivo, che costituisce
la “conditio” senza la quale può regi-
strarsi, probabilmente, il successo sco-
lastico, ma certamente non il successo
formativo e nessuna forma di intelli-
genza emotiva.
Il richiamo è, dunque, forte alle com-
petenze professionali dei docenti, unici
strumenti per consentire agli alunni di
percorrere il cammino che, con ragio-
nevole previsione di successo, li accom-
pagnerà alla maturazione di una per-
sonalità ben definita. 
Tali competenze sono le seguenti:
• competenza analitica (capacità di in-

dividuare eventuali criticità e verifi-
care l’esistenza delle condizioni di in-
tervento);

• competenza progettuale (capacità di
strutturare percorsi didattici finaliz-
zati agli obiettivi, tenendo conto delle
caratteristiche apprenditive degli
alunni e delle risorse umane, profes-
sionali e strumentali a disposizione
dell’istituzione scolastica);

• competenza organizzativa (capacità
di allestire contesti di apprendimento
significativo adeguati rispetto agli ap-
prendimenti perseguiti e al clima so-
cio-relazionale-cooperativo necessa-
rio);

• competenza epistemologica (cono-
scenza approfondita della disciplina
insegnata);

• competenza didattica (capacita di di-
versificare la didattica in funzione dei
bisogni apprenditivi di ognuno degli
alunni, scegliendo e adottando, di
volta in volta, le metodologie e le
strategie più opportune);

• competenza digitale (capacità nel-
l’uso delle tecnologie e, soprattutto,
nella conduzione di attività funzionali
all’educazione nell’uso sociale di tali
strumenti in rapporto ai diritti e alla
dignità delle persone);

• competenza docimologia (capacità di
tenere sotto controllo i processi di
apprendimento e di formazione per
regolarli continuamente alla luce de-
gli esiti, mano mano registrati dagli
alunni);

• competenza socio-comunicativo-re-
lazionale (capacità di entrare in sin-

tonia emotiva con ognuno degli
alunni e svolgere la sua funzione di
mediatore nei processi di apprendi-
mento e di formazione). 

Il possesso e la capacità di utilizzarle
contemporaneamente connotano il do-
cente professionista che, proprio in
virtù di tali capacità, diventa una ri-
sorsa sia per ognuno degli alunni, indi-
pendentemente dalle difficoltà di cui
sono caratterizzati, sia per l’istituzione
scolastica nella quale opera perché
contribuisce alla progettazione detta-
gliata e finalizzata del curricolo verti-
cale.
Se ognuno degli alunni ha diritto a di-
sporre di una scuola accogliente e
scientificamente inclusiva, a maggior
ragione ne hanno diritto, oltre che ne-
cessità, gli alunni che presentano Bi-
sogni Educativi Speciali (B.E.S.), nei ri-
guardi dei quali la scuola ha l’obbligo
di intervenire in modo mirato, anche
con strumenti normativi, oltre che pe-
dagogico-didattici, capaci di offrire loro
le migliori condizioni di apprendimento
e di cooperazione attiva con il gruppo
classe per il perseguimento degli obiet-
tivi cognitivi e formativi ritenuti possi-
bili dai loro “profili di funzionamento”.
Ognuno di questi alunni, a seconda
della categoria di appartenenza (disa-
bilità; D.S.A.; disadattamento; disagio,
ecc.) dispone, rispettivamente, di un
Piano Educativo Individualizzato; di
una Piano Didattico Personalizzato o,
comunque, di una particolare atten-
zione didattica che i consigli di classe
o di interclasse dispongono per venire
incontro alle esigenze presentate.
Questi strumenti si fondano sul princi-
pio che la scuola è generativa del fu-
turo delle generazioni che la frequen-
tano e che sia possibile dare vita a una
scuola nella quale è possibile produrre
la cultura inclusiva, che costituisce la
base indispensabile per la costruzione
delle prossime società civili.
L’inclusione, quindi, deve diventare
sempre più la “mission” del Servizio
Scolastico Nazionale e, almeno per
quanto ci riguarda, del Servizio Scola-
stico Europeo e deve essere tradotta
in pratiche coerenti con tale concetto
e esplicitata dettagliatamente nel
Piano Triennale dell’Offerta Formativa
che ogni istituzione scolastica redige

ogni tre anni e aggiorna continua-
mente.
A tale proposito Dario Ianes, già nel
2008 scriveva che “creare culture in-
clusive significa estendere l’intervento
a tutte le componenti e a tutta l’orga-
nizzazione scolastica, ispirando ogni
scelta al principio del credo pedagogico
dell’inclusione”.
Ciò significa: 
• costruire comunità nelle quali inte-

ragire per un interesse comune, met-
tendo a disposizione dei loro membri
le competenze e le capacità personali
di ognuno al servizio di tutti per la
realizzazione di un progetto condi-
viso e utile, sebbene in modo diver-
sificato, a ognuno;

• affermare valori inclusivi sui quali
realizzare un nuovo Umanesimo (In-
dicazioni Nazionali per il Curricolo
della Scuola dell’Infanzia e del Primo
Ciclo di istruzione), nel quale l’uomo
dovrà interagire con altri uomini, con
le tecnologie, con le culture più di-
verse, con le religioni più rappresen-
tative e utilizzare lingue e modalità
relazionali e cooperative molto dif-
ferenti, e dovrà rendersi conto, al-
tresì, che il nuovo Umanesimo ri-
sponde al concetto di pluralità e di
localizzazione diffusa;

• produrre pratiche inclusive perché
l’inclusione non è un concetto
astratto: è, invece, un modo di affron-
tare la realtà per come si presenta,
utilizzando precisi mezzi cognitivi e
strumentali in grado di approcciare
scientificamente le situazioni che si
presentano;

• organizzare il sostegno alle diversità
perché queste presentano caratteri-
stiche particolari e specifiche che
non possono essere affrontate su
basi dialettiche e culturali, ma hanno
bisogno di azioni concrete e coerenti
progettate dettagliatamente, con-
dotte con professionalità, verificate
nella loro validità e, eventualmente,
regolate in funzione degli esiti.

La possibilità di costruire gradual-
mente non solo un sistema scolastico
inclusivo, ma una mentalità inclusiva,
disponibile al dialogo, alla coopera-
zione, all’aiuto reciproco, al rispetto
della dignità personale e della cultura
di appartenenza di ognuno, ha un



luogo di origine: la classe. È in essa che
si concretizzano in azioni ben definite
i concetti fondanti delle metodologie
cooperative; si bandisce la competiti-
vità; si favorisce il tutoring; si utilizza
il sistema di controllo (verifica e valu-
tazione) non in funzione sanzionatoria,
ma in funzione formativa e è sempre
in essa che i docenti fungono da me-
diatori didattici; stabiliscono la rela-
zione di aiuto; praticano il modeling e
il prompting e, in collaborazione co-
stante con gli insegnanti specializzati
per le attività di sostegno, progettano
attività e le conducono partecipando
attivamente, alla pari con gli alunni, al-
l’insegna di un “fare insieme” rassicu-
rante e stimolante.
Una classe così diventa il luogo nel
quale si stemperano i conflitti fra sin-
goli a differenze delle classi che non
sono allestite su tale principio, nelle
quali i conflitti si amplificano e sfociano
in situazioni di convivenza difficile che
alimentano le divisioni e creano solitu-
dine.
Un primo esempio, che costituisce una
traccia di lavoro anche per gli alunni, è
offerto dalla collaborazione fra docenti
e dalla stima reciproca che essi rie-
scono a far percepire, sia nelle attività
di progettazione che in quelle organiz-
zative e didattiche.
Collegialità, contitolarità e correspon-
sabilità sono gli elementi fondanti della
scuola inclusiva e, per quanto riguarda
in modo particolare la corresponsabi-
lità, occorre precisare che essa non è
solo a carico degli insegnanti e della
scuola, ma anche della famiglia, la
quale deve essere tenuta in considera-
zione e soprattutto ascoltata con inte-
resse perché è proprio questa che può
fornire agli insegnanti le informazioni
certe su cui progettare le attività e la
relazione. Questo può concretizzarsi in
modo permanente mediante un proto-
collo di accoglienza dei nuovi alunni e
dei nuovi insegnanti perché gli uni e
gli altri siano “accompagnati” a cono-
scere la struttura dell’istituzione sco-
lastica, la mission perseguita, la sua or-
ganizzazione, le risorse di cui dispone
e, quindi, ad ambientarsi al contesto.
La struttura scolastica, inoltre, può
svolgere un ruolo significativo nella co-
struzione di un ambiente accogliente

se proprio essa apre i suoi spazi e
mette a disposizione i suoi strumenti,
anche in orario extra scolastico, per lo
svolgimento di iniziative culturali, in-
contri formativi, attività ricreative, di-
venendo, di fatto, centro sociale di ag-
gregazione e di confronto.
La normativa promuove e favorisce
l’inclusione con l’emanazione della Di-
rettiva MIUR 27.12.2012 e C.M. n. 8/13,
mediante le quali prevede, come stru-
mento programmatorio, la formula-
zione del PAI, che deve essere predi-
sposto dal GLI (Gruppo di Lavoro per
l’Inclusione che comprende al suo in-
terno il vecchio GLHI) e che deve es-
sere approvato dal Collegio dei docenti.
Nella nota allegata, che qui viene ri-
proposta in forma rielaborata e sinte-
tizzata, si legge: 
“La scuola ha l’onere di proporre il
Piano Annuale per l’Inclusività, relazio-
nando sul processo di inclusività agito,
sullo stato dell’arte in merito agli inter-
venti inclusivi attivati in itinere e, ancor
di più, ha il dovere di presentare una
proiezione globale di miglioramento
che essa intende realizzare attivando
tutte le specifiche risorse in suo pos-
sesso.
Conseguentemente, il PAI è deliberato
dal Collegio dei docenti e il dirigente
scolastico ha il compito di individuare
le figure strategiche che opereranno
all’interno del GLI (Gruppo di lavoro per
inclusione), sia per l’individuazione de-
gli alunni con Bisogni Educativi Speciali,
sia per tutto quanto possa rivelarsi utile
e inclusivo per la scuola. Non v’è dubbio
che in questa prospettiva più ampia, il
PAI allarghi la cerchia dell’integrazione
tradizionale, compiuta dalla singola isti-
tuzione scolastica, verso un orizzonte
più inclusivo, rinviando, prima di tutto,
a un’analisi dell’effettiva inclusività
della scuola. Più volte è stato, infatti,
detto che il termine integrazione ha
una valenza più statica, al contrario del-
l’inclusione che avrebbe “in corpore”
una dinamicità sempre in progress e
cangiante, anche in relazione ai conte-
sti scolastici e alle diverse situazioni
emerse”.

Il P.A.I. persegue i seguenti obiettivi:
• individuare gli aspetti di forza e di

debolezza delle attività inclusive

svolte dalla scuola;
• predisporre un piano delle risorse da

offrire e richiedere a soggetti pub-
blici e del privato sociale per impo-
stare per l’anno scolastico successivo
una migliore

• accogliere gli alunni con particolare
attenzione a quelli con diversi Biso-
gni Educativi Speciali.

Il PAI è parte integrante del PTOF di
cui è, quindi, premessa. 
Per questo la C.M. n. 8/2013 ha previsto
che debba essere approvato annual-
mente entro Giugno.
Esso non va inteso come un ulteriore
adempimento burocratico, bensì come
uno strumento che possa contribuire
ad accrescere la consapevolezza del-
l’intera comunità educante sulla cen-
tralità e la trasversalità dei processi in-
clusivi in relazione alla qualità dei
“risultati” educativi, per creare un con-
testo educante nel quale realizzare
concretamente la scuola “per tutti e
per ciascuno”.
Esso è prima di tutto un atto interno
della scuola autonoma, finalizzato al-
l’auto-conoscenza e alla pianificazione,
da sviluppare in un processo respon-
sabile e attivo di crescita e partecipa-
zione.
Questo saggio ha inteso dimostrare la
necessità che riveste la scuola per l’ap-
prendimento e la formazione delle
nuove generazioni, ma ha voluto anche
affermare la necessità, oggi inderoga-
bile, proprio in virtù di quando espresso
in apertura (analisi delle condizioni
nelle quali versa la società odierna in
rapporto alla relazione con le persone
e con le culture presenti), di non privi-
legiare esclusivamente la conoscenza,
ma di strutturare un processo di for-
mazione capace di educare alla solida-
rietà, all’aiuto reciproco, alla respon-
sabilità sociale, al rispetto delle
diversità. Si tratta di svolgere un com-
pito molto impegnativo, ma possibile a
condizione che si curino alcuni aspetti
fondamentali del sistema-scuola: 
• la progettazione di un curricolo ver-

ticale sulla base delle esigenze diver-
sificate manifestate dagli alunni;

• la scelta delle metodologie più ap-
propriate in rapporto alle caratteri-
stiche diverse degli alunni;

• l’organizzazione del contesto perché
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si dimostri un facilitatore dell’appren-
dimento;

• la formazione dei docenti perché
possano disporre di competenze pro-
fessionali appropriate, come de-
scritte in questo testo;

• il coinvolgimento delle famiglie nelle
forme su descritte;

• il coordinamento professionale del
dirigente scolastico, che svolge il
ruolo di responsabile della qualità
dell’istituzione che dirige.

Il riscontro di queste condizioni costi-
tuisce l’indicatore più attendibile della
scuola inclusiva che tutti noi deside-
riamo.
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Il modo di intendere oggi l’apprendi-
mento è il risultato delle ricerche e
delle sperimentazioni che si sono sus-
seguite nei trascorsi decenni nel campo
delle diverse scienze dell’educazione.
Certamente grandi meriti sono da as-
segnare al movimento dell’attivismo
pedagogico, il cui esponente di riferi-
mento resta il filosofo e pedagogista
americano John Dewey, a cui va rico-
nosciuto di avere affermato i princìpi
ispiratori delle fondamentali metodo-
logie attive e inclusive. Emblematico
ciò che lo studioso ebbe a sostenere:
“Noi viviamo sempre nel nostro tempo
e non in un altro! Solo estraendo in
ogni momento il pieno significato di
ogni esperienza presente ci prepariamo
a fare altrettanto nel futuro” (J. Dewey,
Esperienza e educazione, La Nuova Ita-
lia, Firenze, 1949, p. 34).
Certamente, altri pedagogisti hanno
contribuito con le loro idee allo svi-

luppo del patrimonio
indispensabile, an-
cora oggi, per dare
senso e significato a
un’azione educativo-
didattica autentica-
mente orientata a
garantire il successo
formativo a tutti gli
alunni, muovendo
dalla concretezza
della loro esperienza
di vita quotidiana.
Tra gli altri studiosi alle opere dei quali
si ispirano le strategie metodologiche
inclusive, alquanto diffuse nella con-
temporaneità, sono da annoverare,
solo per citarne alcuni, Friedrich Froe-
bel, Maria Montessori, Cèlestin Freinet,
Carleton Washburne.
Da loro promanano principi fondamen-
tali a cui si ispiri a una scuola demo-
cratica, attenta ad accogliere gli ultimi.

Tali principi riguardano la centralità
dell’alunno, l’interpretazione del do-
cente progettista degli interventi for-
mativi e facilitatore, il legame impre-
scindibile fra interessi e bisogni
dell’allievo, richiamando la necessità di
ricorrere alla personalizzazione dell’in-
segnamento, lo stretto collegamento e
l’interdipendenza che sussistono fra la
scuola e il contesto di vita degli alunni

Dai principi pedagogici dell’attivismo alle
nuove metodologie didattiche: 
EAS - Episodi di Apprendimento Situato

di Emiliana Lisanti*



fino a sostenere che l’apprendimento
non è tale se non risulta funzionale ad
affrontare ogni occasione esistenziale
in cui ci si possa imbatte. 
Non secondario appare il modo di con-
siderare l’intelligenza operativa, rite-
nuta dall’attivismo pedagogico come il
fattore da stimolare attraverso una ben
calibrata e variegata attività laborato-
riale. 
Tra l’altro, vi è da prendere atto che le
metodologie derivanti dall’attivismo
pedagogico risultano particolarmente
efficaci in un contesto come quello
odierno, pervaso dalle nuove tecnolo-
gie dell’informazione e della comuni-
cazione (TIC).
È così il cooperative learning, la flipped
classroom, l’Inquiry Based Learning
(IBL) e gli EAS trovano ampio spazio
nella didattica quotidiana.
Tali strategie metodologiche, suppor-
tate dall’uso delle tecnologie innova-
tive, incoraggiano l’apprendimento si-
gnificativo, assicurando a ciascuno
allievo uno spazio personale coerente
rispetto alle proprie peculiarità e pos-
sibilità. 
In questa sede si cercherà, pur nei limiti
dello spazio disponibile, di illustrarne
una fra quelle citate, ritenuta partico-
larmente innovativa; essa, contraddi-
stinta dall’acronimo EAS (Episodi di Ap-
prendimento Situato), coniuga la
flipped classroom con la didattica 3.0.
Il metodo EAS si configura come alter-
nativo rispetto alla didattica di stampo
tradizionale.
Basti pensare che esso è da intendere
come “una porzione di azione didattica
da cui partire e intorno alla quale svi-
luppare un percorso che mette in gioco
conoscenze, attitudini, capacità, com-
petenze”.
Un percorso di cui sia l’insegnante che
lo studente sono consapevoli. 
Il metodo EAS implica che il docente
muova da una competenza individuata
per giungere, attraverso la scomposi-
zione degli elementi costitutivi dell’in-
tervento didattico, a costruire l’episo-
dio di apprendimento come momento
determinante per la formazione della
specifica dimensione di quella macro-
competenza che si intende fare acqui-
sire ai propri allievi.

Gli EAS si articolano in tre fasi.

1. Fase anticipatoria: l’insegnante sele-
ziona e assegna agli studenti risorse
multimediali relative all’argomento
da trattare e utili a fornire un’idea
complessiva, un framework concet-
tuale; quindi, attribuisce compiti da
svolgere. Gli alunni ne prendono vi-
sione e consultano le risorse. La si-
tuazione-stimolo funge da innesco
alla motivazione, alla ricerca, al ra-
gionamento individuale, all’interesse
verso un argomento che il discente
cerca di “fare suo”. A casa egli ri-
cerca, chiede informazioni, familia-
rizza, approfondisce il nuovo tema.
Fattori significativi diventano l’elimi-
nazione della presentazione “catte-
dratica” e il superamento, quasi com-
pleto, della lezione frontale, mentre
al docente spetta il ruolo di guida
nel momento in cui sceglie la situa-
zione-stimolo e presenta il frame-
work concettuale. 

2.Fase operatoria: è il cuore degli EAS,
che vede gli allievi svolgere il com-
pito, creando prodotti finalizzati alla
dimostrazione delle loro acquisizioni.
Nell’applicazione della tassonomia di
Bloom, questa fase corrisponde al li-
vello in cui emerge la capacità di far
uso dei materiali conosciuti per ri-
solvere problemi nuovi. Gli alunni
possono utilizzare diversi strumenti
per dimostrare ciò che hanno ap-
preso, ma è possibile riscontrare un
ricorso sempre più frequente a si-
stemi di narrazione digitale (video,
mappe, slideshow, storystelling, ecc). 
I discenti trovano la soluzione del
problema utilizzando i sussidi pre-
senti in classe o al di fuori di essa e,
manipolando la situazione-stimolo,
elaborano un contenuto. La novità
della modalità di approccio, ren-
dendo il momento alquanto difficile,
richiede al docente un’attenta ge-
stione delle dinamiche di classe: so-
stenere chi si scoraggia, suggerire
nuovi stimoli a chi li ha già esauriti e
guidare chi tende a non riflettere.
L’insegnante assolve il compito di
“orientatore-regolatore”, offrendo
suggerimenti e informazioni, rispon-
dendo a domande e risolvendo
dubbi;

3. Fase ristrutturativa: consiste nel-
l’analisi nella discussione di quanto
accaduto nelle fasi precedenti. Il do-
cente revisiona e valuta i prodotti di-
gitali elaborati dagli alunni, sottoli-
nea i nodi concettuali emersi e,
soprattutto, guida il gruppo classe
verso una rielaborazione significa-
tiva degli apprendimenti realizzati
durante gli EAS. La classe è chia-
mata ad acquisire la consapevolezza
del percorso effettuato, fissando i
concetti e sfatando le false credenze.
A questo punto l’insegnante integra
la spiegazione utilizzando i contributi
offerti dai prodotti delle attività
svolte dagli allievi. Il docente può
fare ricorso a numerose strategie di
conduzione e a materiali ritenuti ido-
nei: mappe concettuali, brainstor-
ming, parole-chiave e cartelloni. Gli
alunni, costantemente coinvolti nel
processo di apprendimento, hanno
un ruolo centrale e attivo sia a livello
emotivo che cognitivo. Il docente
può tracciare nuove direzioni di ri-
cerca e stabilire connessioni con suc-
cessivi EAS, stimolare la riflessione
sul percorso intrapreso e indicare
agli allievi la possibile trasferibilità
del processo in altre situazioni di ap-
prendimento (imparare a imparare).

La peculiarità del modello EAS, dal no-
stro punto di vista, consiste nel fatto
che il metodo può essere adottato con
successo sin dalla scuola primaria.
Tanto sulla base della constatazione
dei risultati che, concretamente, si è
riuscita a ottenere, fino a convincersi
che esso possa rendere possibile la rea-
lizzazione di buone pratiche.
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Premessa
Avviandoci alla fine di un durissimo pe-
riodo di isolamento per contenere il
virus, nel tempo dell’interruzione delle
relazioni interpersonali sostituite da in-
contri virtuali in cui il rapporto umano
si riduce a un fatto meccanicistico, si
impone il ritorno a un teatro imper-
niato sulla parola e sulla riflessione in-
dividuale e collettiva.
Il progetto proposto da MACHINA Srl,
società di produzione che opera su
tutto il territorio nazionale, si rivolge
agli istituti scolastici superiori, per aiu-
tarli a gestire il ritorno a relazioni non
governate dai soli mezzi tecnologici
ma dal fattore umano.
Dopo le repliche mattutine, viene orga-
nizzato un dibattito con gli artisti,
nell’ambito della didattica integrata
fondata su metodologie innovative, ai
fini di una migliore preparazione degli
studenti ai temi dello spettacolo.
L’esperienza di teatro/scuola, orientata
proprio sulle problematiche emerse
dalla pandemia, si incentra sul rap-
porto tra differenti generazioni.
Ispirandosi a un testo poco noto di Giu-
seppe Patroni Griffi, lo spettacolo
porta in scena un conflitto latente tra
un intellettuale e il suo mondo affet-
tivo: isolatosi dalla sua casa e dalla fa-
miglia, egli incontra casualmente un
giovane disorientato e si confronta con
i suoi modi di vita e di pensiero profon-
damente diversi.
Le scuole interessate sono invitate a far
pervenire la propria candidatura all’in-
dirizzo email: 11casaburi@gmail.com

SCHEDA DIDATTICA PER I DOCENTI
Gli studenti che partecipano allo spet-
tacolo saranno chiamati a svolgere un
lavoro in classe organizzato autono-
mamente da ogni scuola, imperniato
sulla figura di un adulto maturo che co-
stituisca per ogni giovane un esempio:

potrà trattarsi di un
nonno, uno zio, un do-
cente, uno scrittore, un
influencer o un artista
amato particolarmente
o anche di un amico im-
maginario col quale si
sono confrontati o che
abbia rappresentato
una guida nel loro per-
corso di crescita umano
e culturale, allo scopo
di monitorare i modelli
di riferimento delle ul-
time generazioni.
I lavori più interessanti saranno sele-
zionati dai docenti e letti in teatro du-
rante il dibattito dagli attori, ma senza
rivelare il nome dell’autore e rispettan-
done la privacy.

SCHEDA DIVULGATIVA 
PER GLI STUDENTI
Un maturo poeta ritiratosi dalla vita ci-
vile per una strana forma di disorien-
tamento, incontra un giovane sradicato
e ribelle e nel corso di una serie di ser-
rati colloqui sul senso dell’essere, i due
personaggi rappresentativi del disagio
contemporaneo si odieranno, si ame-
ranno, si scontreranno, si racconte-
ranno le loro vite in un denso
confronto esistenziale senza esclu-
sione di colpi.
Nel corso di questa amicizia, la moglie,
il figlio e il maggiordomo dell’uomo
cercheranno di interporsi per richia-
marlo in famiglia o indurlo a ritornare:
ma sono sue allucinazioni, sogno o re-
altà…?
Dopo aver messo a nudo le loro anime,
scoprendo le rispettive fragilità, l’intel-
lettuale e il giovane sapranno com-
prendere la necessità del dialogo
oppure condanneranno le loro vite ran-
dagie a un eterno e distruttivo conflitto
generazionale?

Al termine di questo incontro/scontro
intergenerazionale sempre teso e ori-
ginale, siamo tutti chiamati a fornire
una risposta, nell’epoca che sembra
porci solo domande … 

Annotazione
Nel ruolo di protagonista il bravissimo
Graziano Piazza, che ha lavorato con
molti grandi registi fra cui Luca Ronconi
e Peter Stein: un sensibilissimo attore
capace di offrire in un ruolo complesso
un’interpretazione eccellente. 
Al suo fianco un giovane emergente,
Emmanuel Casaburi, fra i migliori al-
lievi dell’Accademia romana FONDA-
MENTA, capace di imprimere al
giovane sbandato l’energia fisica delle
sue provocatorie contestazioni.
Lo spettacolo si raccomanda per la
drammaturgia innovativa, costruita
come un gioco di linguaggi, e per il
fatto curioso ma non del tutto raro che
Piazza e Casaburi che recitano in-
sieme, sono realmente maestro e al-
lievo nella formazione teatrale.
Il progetto globale nasce sotto l’egida
di un team di operatori della comuni-
cazione e per iniziativa di alcuni
esperti di filosofia dell’educazione.

*Docente LUMSA

IL PROGETTO
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Dopo il silenzio
Per un ritorno al teatro di parola post pandemia
Progetto proposto alle scuole da Machina srl

dI Gennaro Colangelo*
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