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dei centri provinciali per l’istruzione degli 
adulti, nonchè nei percorsi di istruzione e for‐
mazione professionale. Una particolare atten‐
zione meriteranno le risultanze relative 
all’applicazione delle modifiche all’insegna‐
mento dell’Educazione civica, integrata dalle 
conoscenze di base in materia di sicurezza nei 
luoghi di lavoro, di cui alla Legge n. 21 del 17 
febbraio 2025.  
Un ampio ventaglio di interventi operativi e 
di auspicabili risultati positivi riguarda l’en‐
trata in vigore del Decreto‐Legge n. 45 del 7 
aprile 2025, convertito nella Legge n. 79 del 5 
giugno 2025, recante disposizioni urgenti in 
materia di attuazione delle misure del Piano 
Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR) re‐
lativamente all’a.s. 2025/2026 con interessanti 
implicazioni su specifici ambiti di intervento, 
quali la parità scolastica, la Carta del docente, 
lo svolgimento delle procedure concorsuali 

Editoriale

Il 59° Rapporto Censis, rispetto a quello 
precedente, per quanto riguarda il mondo 
della scuola e della formazione non ha 

certamente potuto rilevare e commentare le 
ricadute, che presupponiamo ragguardevoli, 
generate dagli interventi normativi di natura 
innovativa entrati in vigore nel corso degli ul‐
timi tempi. 
Il riferimento è al Decreto Ministeriale n. 269 
del 31 dicembre 2024, concernente le prime 
misure per l’attuazione della riforma dell’istru‐
zione tecnica; all’O.M. n. 3 del 9 gennaio 2025 
sulla valutazione periodica e finale degli ap‐
prendimenti nella scuola primaria e valuta‐
zione del comportamento nella scuola secon‐
daria di primo grado, con l’Allegato A 
descrittivo dei giudizi sintetici per la valuta‐
zione degli apprendimenti nella scuola pri‐
maria; alle indicazioni riguardanti la valuta‐
zione periodica e finale degli apprendimenti 
nella scuola primaria e la valutazione del com‐
portamento nella scuola secondaria di primo 
grado, di cui alla Nota ministeriale n. 2867 
del 23 gennaio 2025. 
Sicuramente risultati di una certa portata 
sono prefigurabili anche a seguito della re‐
cente emanazione della Nota del MIM n. 121 
del 20 gennaio 2025 concernente le disposi‐
zioni a tutela dei minori per la prevenzione e 
il contrasto dei fenomeni del bullismo e del 
cyberbullismo. Non risultano ancora registrati 
e presi in considerazione dati derivanti dal‐
l’applicazione della Legge n. 22 del 19 febbraio 
2025, riguardante l’introduzione dello svi‐
luppo di competenze non cognitive e trasver‐
sali nei percorsi delle istituzioni scolastiche e 
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del personale scolastico, la riforma degli istituti 
tecnici, la promozione della internazionaliz‐
zazione degli ITS Academy ‐ Piano Mattei.  
Altri risultati, da non sottovalutare, riguar‐
dano quelli che sono scaturiti, e continueranno 
a scaturire, a seguito dell’applicazione del 
D.Lgs. n. 47 del 3 maggio 2024, che ha intro‐
dotto importanti modifiche nella definizione 
della condizione di disabilità e nella valuta‐
zione multidimensionale, nonché del D.P.R. 
n. 134 dell’8 agosto 2025, riguardante le mo‐
difiche allo Statuto delle studentesse e degli 
studenti della scuola secondaria, del D.P.R. n. 
135 dell’8 agosto 2025, che ha ridefinito inte‐
gralmente la disciplina della valutazione del 
comportamento nella scuola secondaria di se‐
condo grado, del Decreto Legge n. 127 del 9 
settembre 2025, convertito nella Legge n. 164 
del 30 ottobre 2025, che ha riformato l’esame 
di Stato denominandolo esame di maturità. 
Aspetti che, invece, risultano focalizzati nel 
Rapporto sono quelli della formazione, della 
transizione istruzione‐lavoro e il ricorso all’uso 
dell’Intelligenza Artificiale.  
Per quanto concerne il primo ambito, l’aspetto 
eclatante è dato dal fatto che la scuola stente‐
rebbe a preparare la giovane generazione ad 
affrontare il futuro. Sono i diretti interessati, 
cioè le persone in età compresa fra i 16 e i 19 
anni, a ritenere, in misura del 28,3%, che la 
scuola non è in grado di preparare adeguata‐
mente al futuro (il dato tocca il picco del 
32,7% tra i 18/19enni). Fattore aggravante è 
dato dal fatto che la moltitudine degli intervi‐
stati (74,6%) reputa che la vita vera sia fuori 
dalla scuola e che essa non li possa aiutare a 
capire il mondo, escludendo l’ipotesi che si 
configuri come palestra di vita. 
Con riguardo alla transizione istruzione‐lavoro 
vi è da rilevare che tra il 2019 e il 2024 la 
quota di NEET di 18‐29 anni si è abbassata di 
7,5 punti, cioè è passata dal 25,9% al 24%. È 
appena il caso di considerare che con il ter‐
mine NEET si intende indicare i giovani non 
impegnati in percorsi di studio o formazione, 
né in attività lavorative, così come trascritto 
nel report della Social Exclusion Unit del go‐
verno del Regno Unito nel luglio 1999. Si tratta 
di una categoria composita e multidimensio‐
nale, che non si limita a includere soltanto i 
giovani fragili e problematici con scarsa vo‐
lontà di lavorare, a cui l’opinione pubblica pre‐
valente tende a equipararli. Il 59° Rapporto 
Censis precisa che possono rientrare nei NEET 
diverse categorie in base alle circostanze. Esse 
comprendono coloro i quali non hanno mai 

lavorato (spesso i più giovani)  e quanti hanno 
perso il lavoro e non lo cercano più o che non 
sono immediatamente disposti a lavorare giac‐
chè si occupano della famiglia o hanno altri 
problemi; vi rientrano diplomati o laureati 
solo temporaneamente non occupati, che cer‐
cano lavoro selezionando bene le opportunità. 
Pertanto, l’ampia platea dei NEET non con‐
templa solo soggetti scoraggiati, vulnerabili, 
ad alto rischio di disimpegno. In ogni caso, al 
confronto con la media U.E. corrispondente 
al 14,7%, la media dei NEET, nel nostro Paese, 
in età compresa fra i 25 e i 29 anni si è ridotta 
di oltre 8 punti percentuali, attestandosi sul 
21,5%. A parere degli osservatori, qui da noi, 
necessitano una transizione più fluida dal‐
l’istruzione al mercato del lavoro e una mag‐
giore contaminazione fra i due settori.  
Correlata con tale problematica sussiste la 
formazione continua e permanente degli 
adulti, considerata centrale nelle politiche for‐
mative delle economie avanzate. Su tale ver‐
sante vi è da rilevare che in Italia il coinvolgi‐
mento nelle attività di apprendimento formale 
e non formale, sebbene sia aumentato dal 
7,1% al 10,4%, purtuttavia risulta ben lontano 
dalla media europea, pari al 13,5%. 
I risultati del sondaggio relativo all’Intelligenza 
Artificiale a scuola, nel Rapporto CENSIS ven‐
gono compendiati dalla citazione dell’impor‐
tante decreto emanato dal Ministero dell’Istru‐
zione e del Merito il 9 agosto 2025, n.166, 
attraverso cui, nell’ambito della Piattaforma 
Unica è stata prefigurata l’implementazione 
di un servizio digitale orientato a costituire 
un utile strumento di accompagnamento e di 
supporto per lo sviluppo e l’utilizzo corretto e 
consapevole dell’ I.A. nel settore scolastico, 
rendendo disponibili, tra l’altro, contenuti e 
documenti specifici, nonché le apposite Linee 
Guida ministeriali. Da esse si evince l’impre‐
scindibilità di ricorrere all’I.A. attraverso un 
approccio antropocentrico; ciò tenendo in as‐
soluta considerazione il pieno sviluppo della 
persona umana, la dignità e il benessere di 
tutti i soggetti coinvolti. 
Lo scopo, primo e ultimo, consiste nel garan‐
tire il ruolo centrale e insostituibile della per‐
sona umana nel governo dei sistemi di Intel‐
ligenza Artificiale.  
Proprio per questo motivo la strategia del 
MIM, connessa con l’introduzione dell’I.A. ri‐
sulta ispirata ai principi e ai valori riconducibili 
a quelli espressi negli articoli 2 e 3 della Co‐
stituzione e tenuti in buon conto nelle politiche 
educative nazionali, nonché nei documenti 

ufficiali dell’U.E. (art.14 della Carta dei Diritti 
Fondamentali). 
Entrando nel merito del sondaggio, il Rap‐
porto evidenzia che studenti della scuola se‐
condaria di II grado (al 53,1%) e docenti (al 
53,8%) considerano favorevolmente l’uso di‐
dattico dell’I.A., configurata, tra l’altro, come 
valido strumento a supporto dell’apprendi‐
mento. È utile per velocizzare alcune fasi del 
processo di insegnamento, anche se il 64% 
degli studenti intervistati, pur configurando 
tale strumento come supporto all’acquisizione 
di conoscenze e competenze, paventa il rischio 
che possa uscirne penalizzata la padronanza 
delle “nozioni di base”. 
Gli studenti, dal canto loro, dichiarano al 72% 
di utilizzare l’I.A. non soltanto per lo studio, 
ma anche nella vita personale, consapevoli 
che il suo utilizzo esperto rappresenta una 
competenza fondamentale per il futuro e che, 
pertanto, dovrebbe costituire una specifica di‐
sciplina d’insegnamento. 
Tra l’altro l’I.A. è vista dal 62% degli studenti 
intervistati come mezzo che rende la scuola 
troppo competitiva e tendente a premiare solo 
le performance, riducendone l’uso a uno scopo 
puramente strumentale. Addirittura un 46% 
intervistati ha dichiarato di provare un senso 
di frustrazione quando altri studenti otten‐
gono buoni risultati utilizzando l’I.A.. Tale sen‐
sazione è particolarmente diffusa (49%) 
quando se ne considera l’utilità in termini di 
supporto nella scrittura. 
Le risultanze del 59° Rapporto Censis, soprat‐
tutto considerando i dati preoccupanti relativi 
alla dispersione scolastica, ci inducono ad au‐
spicare che ci si prodighi in tutti i sensi per 
rendere interessante l’apprendimento dei sa‐
peri riflettenti le discipline scolastiche; del re‐
sto, il 41,9% degli intervistati ha reclamato 
una didattica innovativa e lezioni più dinami‐
che, mentre il 31,1% vorrebbe programmi 
scolastici più attenti alla realtà contempora‐
nea. Nondimeno, dal nostro punto di vista, 
viene chiamato in causa il livello di prepara‐
zione professionale di quanti svolgono la fun‐
zione docente, facendo sì che l’attenzione del 
decisore politico venga rivolta ai titoli richiesti 
e alle procedure per il reclutamento, che rite‐
niamo siano radicalmente da rivisitare, e alle 
modalità relative alla formazione in servizio, 
che, pur resa obbligatoria dalla Legge delega 
n. 107 del 13 luglio 2015, tarda notevolmente 
a sortire gli effetti auspicati. 
 

Domenico Milito
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economica privata è libera. Non può svol-
gersi in contrasto con l’utilità sociale o in 
modo da recare danno alla salute, all’am-
biente, alla sicurezza, alla libertà, alla di-
gnità umana. La legge determina i pro-
grammi e i controlli opportuni affinché 
l’attività economica pubblica e privata 
possa essere indirizzata e coordinata a fini 
sociali e ambientali”. Quella sorta di re-
sponsabilità e solidarietà reciproca che lega 
fra loro tutti i cittadini attraverso la media-
zione dello Stato trova uno dei propri fon-
damenti nel sistema tributario. Come recita 
l’Art.53 Cost., “Tutti sono tenuti a concor-
rere alle spese pubbliche in ragione della 
loro capacità contributiva. Il sistema tribu-
tario è informato a criteri di progressività”. 
Le diverse forme di imposizione fiscale 
sono, infatti, uno strumento attraverso il 
quale ogni contribuente cede allo Stato 
una parte della propria ricchezza o del 
proprio reddito per fornirgli le risorse eco-
nomiche necessarie a finanziare servizi utili 
a tutti i cittadini. Il fatto che il sistema fiscale 
sia improntato al principio di progressività 
significa che sono tenuti a pagare propor-
zionalmente imposte maggiori i contri-
buenti più agiati: esso costituisce allora nel 
complesso un gigantesco meccanismo di 
solidarietà collettiva a vantaggio, in primo 
luogo, dei ceti meno abbienti. Versare le 

modi e le forme di tutela degli 
animali”. Tale formulazione riflette 
la nuova sensibilità maturata negli 
ultimi decenni per le questioni am-
bientali ed estende la responsabilità 
delle pubbliche istituzioni – e, dun-
que, di tutti i cittadini che da quelle 
istituzioni sono rappresentati – alla na-
tura, a coloro che non sono ancora nati 
e agli animali non umani. 
 
Responsabilità fiscale 
Come si è già ricordato, l’intera prima 
parte della nostra legge fondamentale è 
dedicata ai “Diritti e doveri dei cittadini”: in 
essa il principio di responsabilità è decli-
nato secondo differenti sfaccettature. Per 
esempio, l’Art.38 fonda la solidarietà sociale 
che la Repubblica – e, quindi, indiretta-
mente tutti i cittadini – deve rivolgere a 
coloro che si trovino per diversi motivi in 
condizioni di debolezza o difficoltà: “Ogni 
cittadino inabile al lavoro e sprovvisto dei 
mezzi necessari per vivere ha diritto al 
mantenimento e all’assistenza sociale. I la-
voratori hanno diritto che siano preveduti 
e assicurati mezzi adeguati alle loro esi-
genze di vita in caso di infortunio, malattia, 
invalidità e vecchiaia, disoccupazione in-
volontaria”. È interessante notare che il me-
desimo articolo, dopo aver affermato che 
a tali compiti “provvedono organi e istituti 
predisposti o integrati dallo Stato”, si con-
clude, precisando che “l’assistenza privata 
è libera”. Ciò significa che la responsabilità 
nei confronti degli altri può esercitarsi non 
solo indirettamente attraverso le pubbliche 
istituzioni, ma anche direttamente da parte 
dei cittadini in forma singola o associata. 
D’altronde parte, la Costituzione, che pure 
riconosce il legittimo perseguimento degli 
interessi economici individuali, puntualizza 
che esso deve trovare un limite nel rico-
noscimento di precise responsabilità. L’at-
tuale formulazione dell’Art.41, adottata an-
ch’essa nel 2022, recita infatti: “L’iniziativa 

Diritti e doveri 

La responsabilità consiste nella dispo-
nibilità a rispondere ai doveri che 
ognuno ha nei confronti degli altri, 

intesi sia come individui che come gruppi 
sociali. In senso più ampio, si può parlare 
di responsabilità anche rispetto agli esseri 
viventi non umani e alla natura nel suo 
complesso. In alcuni casi, il principio di re-
sponsabilità è recepito dalla legislazione, 
a cominciare dalle costituzioni di alcuni 
paesi. Nel caso di quella italiana, si può 
affermare che essa è largamente permeata 
da tale principio. È, intanto, significativo 
che la sua prima parte, che segue imme-
diatamente i “Principi fondamentali”, sia 
intitolata “Diritti e doveri dei cittadini” a 
sottolineare il fatto che la nostra Carta, 
oltre a tutelare, come tutte le costituzioni 
liberali, i diritti fondamentali dell’individuo, 
fa anche corrispondere ad essi una serie 
di doveri che ogni cittadino ha nei con-
fronti degli altri, nonché delle pubbliche 
istituzioni, che in qualche modo rappre-
sentano la collettività e i suoi interessi. Tale 
caratteristica della Costituzione italiana 
emerge, peraltro, già nei primissimi articoli, 
in cui si enunciano i principi fondamentali. 
In particolare, l’art.2 afferma che “La Re-
pubblica riconosce e garantisce i diritti in-
violabili dell’uomo, sia come singolo sia 
nelle formazioni sociali, ove si svolge la 
sua personalità, e richiede l’adempimento 
dei doveri inderogabili di solidarietà poli-
tica, economica e sociale”. Il base al se-
condo comma dell’art.4, poi, “ogni citta-
dino ha il dovere di svolgere, secondo le 
proprie possibilità e la propria scelta, un’at-
tività o una funzione che concorra al pro-
gresso materiale o spirituale della società”. 
Il successivo Art.5, nella formulazione 
adottata nel 2022, sancisce, nell’ultimo 
comma, che la Repubblica “Tutela l’am-
biente, la biodiversità e gli ecosistemi, an-
che nell’interesse delle future generazioni” 
e che “La legge dello Stato disciplina i 

Il principio di responsabilità  
nella costituzione italiana  
Un percorso di educazione civica 
 
di Marco Chiauzza* 
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imposte è un obbligo di legge il cui man-
cato rispetto può portare nei casi più gravi 
anche a conseguenze penali e alla reclu-
sione. Tuttavia, il fatto che l’Art. 53 sia in-
serito nella parte della nostra Costituzione 
dedicata ai “Diritti e doveri dei cittadini” 
suggerisce che si tratta in primo luogo di 
un dovere civico, espressione del senso 
di responsabilità che ogni membro della 
comunità dovrebbe sentire nei confronti 
di tutti gli altri. 
 
Responsabilità politica 
Tale responsabilità si manifesta anche at-
traverso l’attività politica, la quale non è 
una specificità dei cosiddetti politici di pro-
fessione, cioè di quella minoranza di citta-
dini che – almeno per un periodo della 
propria vita – si dedicano a tempo pieno 
al governo delle istituzioni pubbliche, ri-
cevendo anche una retribuzione per tale 
impegno. In effetti, nei regimi democratici 
ogni cittadino, in un certo senso, è un po-
litico almeno nella misura in cui è chiamato 
regolarmente a eleggere i propri rappre-
sentanti o a votare per decidere su speci-
fiche questioni. Il voto è un diritto fonda-
mentale di ogni cittadino, ma l’Art.48 Cost. 
precisa che “Il suo esercizio è dovere ci-
vico”: in effetti, chi decide di non votare 
non solo rinuncia a un suo diritto, ma di-
mostra di disinteressarsi delle questioni 
che riguardano la collettività, manife-
stando, di conseguenza, uno scarso senso 
di responsabilità verso gli altri. Natural-
mente, l’esercizio del diritto-dovere di voto 
è solo il livello minimo della partecipazione 
e dell’assunzione di responsabilità politica. 
Infatti, i cittadini – senza per questo di-
ventare politici di professione – possono, 
per esempio, decidere di partecipare atti-
vamente alla vita dei movimenti politici, 
contribuendo fra l’altro alla definizione dei 
programmi con cui essi si presentano alle 
elezioni. Tale forma di partecipazione è 
sancita dall’Art.49 Cost., in base al quale 
“Tutti i cittadini hanno diritto di associarsi 
liberamente in partiti per concorrere con 
metodo democratico a determinare la po-
litica nazionale”. Naturalmente la respon-
sabilità che è richiesta a tutti i cittadini di-
venta un dovere particolarmente 
stringente per coloro che ricoprono inca-
richi istituzionali, si tratti di politici o di pub-
blici funzionari. Per questo motivo, l’Art.54 
Cost., dopo aver affermato che “tutti i cit-
tadini hanno il dovere di essere fedeli alla 

Repubblica e di osservarne la Costituzione 
e le leggi”, prosegue precisando che “I cit-
tadini cui sono affidate funzioni pubbliche 
hanno il dovere di adempierle con disci-
plina ed onore”: questi ultimi, insomma, 
hanno l’ulteriore responsabilità di rappre-
sentare con il proprio comportamento un 
esempio positivo per tutti gli altri cittadini. 
 
Solidarietà e associazionismo 
Gli articoli della nostra Costituzione fin qui 
analizzati definiscono varie forme di re-
sponsabilità e solidarietà dei cittadini nei 
confronti della collettività, che si esercitano 
attraverso la mediazione delle istituzioni, 
per esempio pagando le imposte dovute 
con cui lo Stato finanzia i servizi pubblici o 
esercitando il proprio diritto-dovere di 
voto, eleggendo rappresentanti chiamati 
ad assumere le decisioni di interesse col-
lettivo. Tuttavia, solidarietà e responsabilità 
si possono esprimere anche con l’impegno 
diretto in numerose attività individuali ed 
associate, senza alcuna mediazione istitu-
zionale. In questo caso, compito dello Stato 
non è quello di intervenire direttamente, 
bensì di creare le condizioni all’interno delle 
quali quelle attività possano essere realiz-
zate. La stessa Costituzione, del resto, af-
ferma all’Art.45 che “La Repubblica rico-
nosce la funzione sociale della 
cooperazione a carattere di mutualità e 
senza fini di speculazione privata. La legge 
ne promuove e favorisce l’incremento con 
i mezzi più idonei e ne assicura, con gli 
opportuni controlli, il carattere e le finalità”. 
Con questo articolo la nostra Costituzione 
promuove forme di responsabilità e di re-
ciproca solidarietà fra i cittadini e in parti-
colare fra i lavoratori. Più in generale, in 
base all’Art.18, “I cittadini hanno diritto di 
associarsi liberamente, senza autorizza-
zione, per fini che non sono vietati ai singoli 
dalla legge penale”. Tale articolo definisce 
il quadro istituzionale all’interno del quale 
i cittadini possono fondare – fra le altre – 
associazioni che hanno come scopo l’or-
ganizzazione di forme di volontariato per 
l’assistenza alle persone in difficoltà o, più 
in generale, di attività di interesse collettivo, 
quali la promozione di attività culturali, la 
tutela del patrimonio artistico e ambientale, 
la difesa degli animali, ecc.. Queste asso-
ciazioni possono contare in primo luogo 
sull’impegno dei volontari, ma hanno an-
che bisogno di fondi per sopperire alle 
spese necessarie allo svolgimento delle 

loro attività. A tal fine, possono sopperire 
le quote associative degli iscritti e le do-
nazioni di privati, ma a partire dal 2006 i 
cittadini possono contribuire a sostenere 
l’associazionismo anche attraverso il co-
siddetto “5 per mille”. L’attuale normativa 
fiscale prevede, infatti, che i contribuenti 
possano decidere di devolvere lo 0.5% 
delle proprie imposte sul reddito a enti 
senza scopo di lucro da loro scelti fra quelli 
che rispondono ai criteri oggi definiti dal 
DPCM del 23 luglio 2020. La diffusione 
dell’associazionismo, e in particolare delle 
associazioni di volontariato, è manifesta-
zione della cosiddetta sussidiarietà oriz-
zontale. Con tale espressione si indica il 
principio in base al quale l’erogazione di 
servizi di interesse collettivo non viene to-
talmente affidata alle pubbliche istituzioni, 
ma ad esse si affianca l’iniziativa diretta dei 
cittadini, che in tal modo danno voce a di-
verse forme di solidarietà e di assunzione 
di responsabilità a favore della comunità 
e, in primo luogo, delle sue componenti 
più deboli. 
 
Crisi della partecipazione e  
sussidiarietà verticale 
Negli ultimi decenni l’associazionismo ha 
assunto un ruolo particolarmente impor-
tante, anche per la progressiva riduzione 
del livello di partecipazione alla vita politica 
istituzionale, che si è manifestata con la 
costante diminuzione tanto del tasso di 
partecipazione dei cittadini alle elezioni, 
quanto del numero degli iscritti ai partiti. 
Tale crisi di partecipazione politica carat-
terizza quasi tutte le democrazie, ma in 
Italia si è accentuata soprattutto a partire 
dal 1992, quando una serie di indagini 
giudiziarie ha fatto emergere un vastissimo 
meccanismo di corruzione (noto come 
“tangentopoli”), che coinvolgeva presso-
ché l’intero sistema dei partiti: da allora la 
fiducia dei cittadini nei partiti stessi e, più 
in generale, nelle pubbliche istituzioni è 
progressivamente venuta meno. In effetti, 
alle votazioni per l’elezione di Camera dei 
Deputati e Senato della Repubblica nel 
1949, partecipò oltre il 92% degli aventi 
diritto e tale percentuale non scese mai al 
di sotto del 90% fino al 1979. Dopo di al-
lora, l’affluenza è diminuita pressoché co-
stantemente, fino ad arrivare al 63,9% nelle 
elezioni del 2022. Il fenomeno dell’asten-
sionismo costituisce una vera e propria 
crisi della rappresentanza democratica, 
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perché con tali percentuali una coalizione 
politica che conquistasse la metà dei con-
sensi espressi rappresenterebbe in realtà 
solo un terzo dei potenziali elettori: come 
a volte si dice, oggi in Italia il partito degli 
astenuti costituisce la forza politica più 
numerosa del Paese. Uno degli strumenti 
adottati per contrastare la perdita di fidu-
cia nei confronti delle istituzioni è stato 
individuato nel tentativo di riformare le 
istituzioni stesse in base al principio della 
sussidiarietà verticale. Esso presuppone 
che le decisioni debbano essere assunte 
al livello più basso possibile, cioè al livello 

più vicino ai cittadini: per esempio, dai 
Comuni invece che dalle Regioni, o dalle 
regioni invece che dallo Stato centrale. A 
tale principio è ispirata la modifica del Ti-
tolo V della Costituzione adottata nel 2001. 
In particolare, l’attuale formulazione del-
l’Art.117 riserva alla legislazione dello Stato 
la competenza in un numero limitato di 
materie fondamentali, quali la politica 
estera, la moneta, l’ordine pubblico, la tu-
tela dell’ambiente, ecc. e riconosce la com-
petenza concorrente, cioè condivisa fra 
Stato e Regioni, su altre materie importanti 
come l’istruzione e la tutela della salute, 

lasciando invece ogni altro ambito alla le-
gislazione regionale. Anche i Comuni, pur 
non potendo produrre leggi, in base al-
l’Art.18 Cost., svolgono numerosi funzioni 
amministrative. 
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Nel 1924, Eglantyne Jebb, dama 
della Croce Rossa propose alla So-
cietà delle Nazioni di adottare la 

Dichiarazione dei Diritti dell’Infanzia1. Il 26 
settembre, la S. d. N. approvò la Dichiara-
zione di Ginevra, un documento estrema-
mente sintetico che, pur non prevedendo 
alcun obbligo di ratifica da parte degli Stati 
firmatari, rappresentava un cambiamento 
importante: per la prima volta, venivano 
riconosciuti ai più piccoli diritti personali 
(e non come membri di una famiglia). Sulle 
ceneri della Società per le Nazioni, sciolta 
al termine della Seconda Guerra Mondiale, 
nacque l’Organizzazione delle Nazioni 
Unite. Uno dei primi atti fu approvare la 
Dichiarazione Universale dei Diritti del-
l’Uomo, ancora oggi meritevole di appro-
fondimento per alcuni diritti ritenuti “uni-
versali” e “naturali”. Tra la fine degli anni 
Cinquanta e i primi anni Sessanta, l’Orga-
nizzazione delle Nazioni Unite approvò 
due convenzioni sul tema dell’apolidia: la 
Convenzione del 1954 relativa allo status 
degli apolidi e la Convenzione del 1961 sulla 
riduzione dell’apolidia. L’Italia ha ratificato 
sia la prima (nel 1962 ovvero dopo otto 
anni) che la seconda (nel 2015, vale a dire 
mezzo secolo dopo!). Anche in questo 
caso, i risultati furono deludenti: secondo 
alcune stime, ogni dieci minuti nel mondo 
nasce un bambino apolide, un bambino 
che “non è considerato appartenente ad 

una Nazione da alcuno Stato in base al-
l’applicazione della sua legge”.  
Il 20 novembre 1959, l’Assemblea Generale 
delle Nazioni Unite approvò una nuova 
Dichiarazione dei Diritti del Fanciullo2. Que-
sto non bastò a garantire che i diritti di 
tutti minori fossero rispettati. Nel 1966, l’As-
semblea Generale delle Nazioni Unite ac-
colse la proposta di un Patto Internazionale 
Relativo ai Diritti Civili e Politici o ICCPR3 e, 
nel 1967, in piena Guerra Fredda, di una 
Dichiarazione sulla Protezione delle Donne 
e dei Bambini nelle Situazioni di Emergenza 
e nei Conflitti Armati (gli Stati membri 
erano invitati a considerare criminali i bel-
ligeranti che sottoponevano donne e bam-
bini a trattamenti disumani e degradanti).  
L’importanza di tutti questi trattati, se-
condo Bell, deriva dal fatto che in essi 
viene riconosciuta la debolezza intrin-
seca del “minore” (concetto espresso 
anche dall’articolo 25 della Dichiarazione 

Universale dei Diritti dell’Uomo).  
Nel 1978, la Commissione per i Diritti del-
l’Uomo iniziò a lavorare a un nuovo trat-
tato sui diritti dei minori. L’anno dopo, nel 
1979, durante i lavori del Vertice Mondiale 
per l’Infanzia a New York, vennero definite 
le Linee Guida per la Prevenzione della De-
linquenza Giovanile e le Strategie per Pro-
teggere i Giovani a Rischio Sociale. Nel 
1980, la Polonia propose all’Assemblea Ge-
nerale delle Nazioni Unite un nuovo do-
cumento sui diritti dei minori. Non un 
“trattato”, ma una “convenzione”: un do-
cumento che obbligava gli Stati firmatari 
a convertirlo in legge all’interno dei confini 
nazionali. Sin dall’inizio, si pensò a un do-
cumento condiviso da tutti o almeno dalla 
maggior parte degli Stati membri. Alle Na-
zioni Unite avevano aderito culture e tra-
dizioni estremamente diverse, quindi ci 
volle quasi un decennio per scrivere un 
testo che potesse essere condiviso da tutti. 

I diritti dei minori  
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Alla fine, nel 1988, la bozza della Conven-
zione delle Nazioni Unite sui Diritti dei Mi-
nori4 venne sottoposta all’esame di un 
gruppo di lavoro misto, costituito da Stati, 
organizzazioni intergovernative e non go-
vernative. Anche questo fu un passaggio 
innovativo (ma non piacque a tutti). Il 20 
novembre 1989, senza nessun voto con-
trario le Nazioni Unite approvarono la 
Convenzione sui Diritti dell’Infanzia e del-
l’Adolescenza, comunemente detta CRC 
(Convention of the Rights of the Children).  
I 54 articoli della CRC sono suddivisi in tre 
sezioni: la premessa che illustra i principi di 
base, la seconda parte (articoli da 1 a 41) in 
cui vengono elencati i diritti dei minori, 
suddivisi in base ad alcuni principi generali 
come il principio di non discriminazione, 
l’interesse superiore del minore, il principio 
di uguaglianza, il diritto alla vita, alla so-
pravvivenza e allo sviluppo, la terza parte, 
infine, costituita dagli articoli da 42 a 45,  
dedicata alle modalità di applicazione e al 
monitoraggio. Secondo Lansdown (1994) 
e Troope (1996), i principi alla base della 
CRC possono essere indicati con tre “P”: 
Protection, Provision e Partecipation (Tute-
lare, Aiutare e Partecipare). Tra le novità più 
importanti (Kosher, Ben-Arieh e Hendel-
sman, 2016), il riconoscimento per i minori 
di esprimere il proprio punto di vista (arti-
colo 12) in ogni questione che li riguarda.  
Non ci volle molto per rendersi conto che 
pochi Stati avrebbero rispettato le norme 
contenute nella CRC. Quindi, nel 1991, il 
Comitato delle Nazioni Unite sui Diritti del 
Fanciullo decise di fornire ai governi le linee 
guida per le verifiche, recentemente, an-
ch’esse modificate. Intanto, vennero ap-
provati tre Protocolli Opzionali alla CRC: il 
Protocollo Opzionale sulla Vendita di Bam-
bini, la loro Prostituzione e la Pedoporno-
grafia (Optional Protocol on the Sale of 
Children, Child Prostitution and Child Por-
nography o OPSC), il Protocollo Opzionale 
riguardante il Coinvolgimento delle Persone 
Minorenni nei Conflitti Armati (Optional 
Protocol on the Involvement of Children in 
Armed Conflict o OPAC) e il Terzo Protocollo 
Opzionale o Optional Protocol on a Com-
munications Procedure o OP3. Quest’ul-
timo è particolarmente innovativo in 
quanto prevede che un minore possa se-
gnalare o denunciare al Comitato ONU sui 
Diritti dell’Infanzia e dell’Adolescenza di 

Ginevra presunte violazioni dei diritti con-
tenuti nella CRC o nei Protocolli aggiuntivi. 
Tra gli impegni previsti: rendere fruibili le 
misure per i minorenni più vulnerabili, 
come quelli con disabilità o appartenenti 
a minoranze, e diffondere la conoscenza 
del Protocollo stesso e dei meccanismi di 
tutela dei diritti in esso riportati (articolo 
17). L’Italia ha ratificato tutti e tre i Protocolli 
(l. 46/2002 e l. 199/2015).  
La Convenzione delle Nazioni Unite sui 
Diritti del Fanciullo del 1989 è oggi il trat-
tato sui diritti umani più ratificato al 
mondo: 196 (su 197) dei paesi membri 
delle Nazioni Unite lo hanno convertito 
in legge. Questo non è bastato a garantire 
il rispetto dei diritti dei minori nel mondo: 
non esiste Stato nel quale uno o più di 
questi diritti non siano violati.  
Il problema è che garantire il rispetto dei 
diritti umani (e di quelli della CRC in parti-
colare) non è facile se non si tiene conto 
del contesto generale. Il premio Nobel Sen 
ha fatto notare che è difficile parlare di 
obbligo scolastico per un bambino che si 
sveglia senza nulla da mangiare. Senza ac-
cesso a cure adeguate per prevenire o trat-
tare certe malattie, è difficile parlare di “di-
ritto alla salute”. E quando le famiglie sono 
costrette a lasciare che un adolescente in-
traprenda un viaggio di migliaia di chilo-
metri per cercare un posto dove trovare 
un lavoro e aiutare il resto della famiglia, 
serve a poco  imporre confini nazionali.  
Al di là della mera enunciazione degli ar-
ticoli della CRC, per comprendere se e 
quanto i diritti dei bambini siano rispettati 
è necessaria un’analisi più attenta. Da anni 
insigni studiosi, come Beaumont (2013),  
Conti e Heckman (2012), avvertono che 
nessun dato, visto singolarmente, può es-
sere considerato un indicatore affidabile 
del benessere dei bambini o del rispetto 
dei suoi diritti. I “numeri” devono tenere 
conto dello scenario complesso e artico-
lato. Solo così è possibile valutare il rispetto 
dei diritti dei minori. Per questo, nel 2008, 
un altro premio Nobel, Stiglitz, ha proposto 
di integrare le misure del benessere del 
fanciullo con altri fattori che spaziano da 
una corretta misura della povertà alle con-
dizioni ambientali (inclusi i cambiamenti e 
le emergenze in atto), dalla condizione di 
sottosviluppo culturale a tradizioni che è 
difficile cambiare. Solo allora sarà possibile 

parlare di diritti dei minori. Si pensi a diritti 
quali la registrazione alla nascita (artt.7 e 8 
CRC): secondo un recente studio di UNI-
CEF oltre 110 milioni di bambini non sono 
stati registrati. E sono almeno il doppio a 
essere registrati in modo non legalmente 
valido. Sul versante del diritto alla salute 
(articolo 24 e segg.), i dati diffusi da UNI-
CEF parlano di più di 150 milioni di bam-
bini sotto i 5 anni colpiti da malnutrizione 
cronica. Così come risulta dai rapporti an-
nuali delle Nazioni Unite, dal 2005 a oggi 
circa 160.000 bambini sono stati uccisi o 
mutilati, più di 100.000 sono stati reclutati 
come soldati  e più di 520 milioni vivono 
in zone di conflitto (in violazione dell’arti-
colo 38). In alcuni ambiti, nell’ultimo de-
cennio, le “gravi violazioni” nei confronti 
di minori sono quasi quadruplicate.  
Secondo l’UNDP, oltre un miliardo di per-
sone (su 6,3 miliardi analizzate) sono co-
strette a vivere in condizioni di “povertà 
multidimensionale acuta”. Di queste, oltre 
metà (700 milioni) sono bambini. Mentre 
nel mondo si parla di ridurre le emissioni 
di CO2, a molti di questi bambini manca 
il combustibile per cucinare: non si sa 
cosa, visto che a molti di loro manca il 
cibo per sopravvivere (in queste condi-
zioni, è anacronistico parlare di “sana ali-
mentazione”). Milioni di bambini non 
hanno un posto dove dormire o accesso 
a servizi igienici (studio WASP). E questo, 
anche in paesi cosiddetti “sviluppati”. 
Numeri che confermano che non sono le 
leggi che mancano, i trattati internazionali, 
le “convenzioni”, ma la comprensione e la 
condivisione dei diritti “universali” e dei di-
ritti “naturali”. Specie quelli dei bambini. 
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Passaggio dall’esame di maturità 
gentiliano all’esame di Stato 
berlingueriano 
 

È trascorso un consistente lasso di 
tempo dall’emanazione della Legge 
n. 425 del 10 dicembre 1997, che 

aveva riformato gli esami conclusivi dei 
corsi di studio di istruzione secondaria su-
periore modificandone la denominazione 
e introducendo l’esame di Stato al posto 
dell’esame di maturità. 
Non si trattò solo di un cambiamento for-
male, bensì di una trasformazione con-
cettuale, perciò di “significato”1. Il contesto 
era quello caratterizzato da una conside-
revole riforma del mondo della scuola im-
plicata dalla famosa Legge Bassanini, la n. 
59 del 15 marzo 1997, con cui era stata in-
trodotta l’autonomia funzionale. Il radicale 
processo innovativo aveva fatto registrare, 
in termini di ricaduta, anche la rivisitazione 
della struttura e della denominazione 
dell’esame di maturità, che era stato in-
trodotto dal Regio Decreto n. 1054/1923 
come strumento di verifica finale dei licei, 
con forte carattere selettivo e centralizzato. 
Si deve, così, alla Legge delega n. 59/1997 
l’avvio di un processo di realizzazione 
dell’autonomia e di riorganizzazione del-
l’intero sistema formativo con l’attribu-
zione progressiva alle istituzioni scolastiche 
delle funzioni dell’Amministrazione centrale 
e periferica della pubblica istruzione in ma-
teria di gestione del servizio di istruzione, 
fermi restando i livelli unitari e nazionali di 
fruizione del diritto allo studio nonché gli 
elementi comuni all’intero sistema scola-
stico pubblico in materia di gestione e pro-
grammazione definiti dallo Stato (art. 21). 
Certamente tale passaggio ha determi-
nato il superamento del modello centra-
lizzato precedente con l’introduzione di 
una dimensione scolastica più flessibile, 

progettuale e responsabile, attenta 
a soddisfare le esigenze formative 
degli studenti. 
Sarebbe intervenuto, poi, il Regola-
mento dell’autonomia, di cui al D.P.R. 
n. 275 dell’8 marzo 1999, a configu-
rare le istituzioni scolastiche come 
espressioni di autonomia funzionale, 
promuovendo il raccordo e la sintesi delle 
aspettative e delle potenzialità individuali 
con gli obiettivi nazionali del sistema di 
istruzione; venivano, conseguentemente, 
prefigurati interventi di educazione, forma-
zione e istruzione mirati allo sviluppo della 
persona umana, al fine di garantire il suc-
cesso formativo di tutti. Proprio in tale di-
rezione venivano definiti i curricoli attenti 
ai diversi bisogni formativi degli alunni, con-
cretamente rilevati, per tendere alla realiz-
zazione degli obiettivi generali del processo 
formativo e degli obiettivi specifici di ap-
prendimento relativi alle competenze degli 
alunni stabiliti a livello ministeriale. 
Ben si comprende come in tale sfondo si 
sia venuto a determinare nella scuola se-
condaria superiore, in sede di verifica finale 
al termine del quinquennio, il passaggio 
da un modello di verifica del sapere, che 
aveva contraddistinto fino ad allora l’esame 
di maturità, a un modello di certificazione 
di conoscenze, competenze e capacità 
nell’ambito di un esame di Stato aperto 
agli standard europei e nell’ottica di una 
maggiore valorizzazione del percorso sco-
lastico dello studente. 
Proprio da qui scaturì l’emanazione della 
citata Legge n. 425/1997 con l’avvio di un 
esame di Stato, conclusivo dei corsi di stu-
dio di istruzione secondaria superiore, fi-
nalizzato all’analisi e alla verifica della pre-
parazione di ciascun candidato in relazione 
agli obiettivi generali e specifici propri di 
ciascun indirizzo di studi (art. 1). La stessa 
legge introdusse il credito scolastico affi-

dando al Consiglio di classe il compito di 
attribuirlo a ogni alunno che ne sia merite-
vole nello scrutinio finale degli ultimi tre 
anni della scuola secondaria superiore (art. 
5). Cosicchè, l’esame di Stato non si limitava 
a valutare solo la prestazione d’esame, 
bensì l’intero percorso scolastico, che inci-
deva sul voto finale, in virtù proprio del 
credito scolastico riprogettato in chiave 
autonoma, nonchè sulle certificazioni di 
superamento dell’esame stesso, discipli-
nate in armonia con le nuove disposizioni, 
al fine di dare trasparenza alle competenze, 
conoscenze e capacità acquisite, tenendo 
conto delle esigenze di circolazione dei ti-
toli di studio nell’ambito dell’U.E.. 
Si trattava, quindi, di un cambiamento ri-
tenuto naturale e necessario in un conte-
sto istituzionale in cui non ci si voleva fer-
mare alla verifica interna alla scuola, ma 
andare oltre, nell’ottica, cioè, di un esame 
che certificasse, a livello nazionale, com-
petenze e capacità in un sistema scolastico 
sempre meno centralizzato e funzional-
mente decentrato. 
 
La scuola nel dinamismo culturale  
e sociale 
In quasi trent’anni di storia, a partire dalla 
normativa sul decentramento amministra-
tivo della fine degli anni Novanta del secolo 
scorso, il nostro sistema formativo ha regi-
strato profonde trasformazioni, implicate 
non soltanto dall’autonomia, che da for-
male si è venuta a configurare sempre più 
come sostanziale, bensì anche dall’evolu-

Il graduale affermarsi dell’impegno 
costituzionale della scuola per una 
formazione di qualità.  
Cittadinanza attiva ed esame di maturità 
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zione socio-culturale e tecnologica deter-
minatasi nel nostro Paese. 
Da un punto di vista formativo, fondamen-
tali sono state le ricadute delle decisioni 
assunte dall’Unione Europea, che, sin dal 
Consiglio di Lisbona del 2000, hanno rap-
presentato una svolta per le politiche edu-
cative in termini di investimento nelle per-
sone e di sviluppo di uno stato sociale attivo 
e dinamico.  
Di conseguenza, finalità precipua del si-
stema educativo di istruzione ed educa-
zione, così come prefigurato dalla riforma 
Moratti con la Legge n. 53 del 28 marzo 
2003, era favorire la crescita e la valorizza-
zione della persona umana, nel rispetto dei 
ritmi dell’età evolutiva, delle differenze e 
dell’identità di ciascuno e delle scelte edu-
cative della famiglia. Proprio da tale finalità 
scaturiva la definizione delle norme generali 
sull’istruzione e dei livelli essenziali delle 
prestazioni in materia di istruzione e di 
istruzione e formazione professionale. Lo 
scenario andava via via ampliandosi per 
effetto della risposta europea alla svolta 
epocale provocata dalla globalizzazione e 
dalle sfide insite in un’inedita forma di eco-
nomia basata sulla conoscenza. Sorse, così, 
l’esigenza di modernizzare i sistemi di pre-
videnza sociale e d’istruzione, muovendo 
dalla consapevolezza che ogni cittadino 
deve poter essere dotato delle competenze 
necessarie per vivere e lavorare nella società 
cosiddetta dell’informazione.  
In tale direzione, la Raccomandazione eu-
ropea e del Consiglio del 18 dicembre 2006, 
poi abrogata da quella del 22 maggio 2017, 
aveva sostenuto la necessità di dotare tutti 
i cittadini delle competenze indispensabili 
per accedere al mondo del lavoro e adat-
tarsi in modo flessibile rispetto a una realtà 
in rapido mutamento e caratterizzata da 
una forte interconnessione. La prospettiva 
che emerse fu quella del lifelong learning, 
cioè dell’apprendimento per tutta la vita 
da aggiornare permanentemente in modo 
tale da tenere il passo rispetto alla rapida e 
incessante evoluzione delle conoscenze. Tra 
l’altro, il lifelong learning veniva a configu-
rarsi come elemento importante connesso 
con il ruolo dell’istruzione ai fini del raffor-
zamento della coesione sociale. 
All’istruzione e alla formazione iniziale ve-
niva, perciò, affidata la responsabilità di of-
frire a tutti i giovani gli strumenti necessari 
per sviluppare le competenze chiave a un 
livello tale da potere risultare preparati ad 

avvalersi di successive e ulteriori occasioni 
di apprendimento. In tale quadro di riferi-
mento tra gli obiettivi fondamentali affiorò 
l’esigenza di identificare e definire le com-
petenze chiave necessarie per la realizza-
zione personale, la cittadinanza attiva, la 
coesione sociale e l’occupabilità. 
La competenza, intesa come comprovata 
capacità di utilizzare conoscenze, abilità e 
capacità personali, sociali e/o metodologi-
che, in situazioni di lavoro o di studio e 
nello sviluppo professionale e personale, 
in termini di responsabilità e autonomia, 
rappresentava, allora, la chiave di volta per 
lo sviluppo di un’istruzione e di una for-
mazione di qualità, orientate al futuro e 
specificamente concepite in funzione delle 
esigenze della società europea. 
Su questo sfondo venivano promosse le 
politiche educative italiane, che hanno po-
sto al centro dell’attenzione la persona in 
grado di attivare percorsi di apprendimento 
“nuovi”, in cui assumevano importanza 
l’esperienza e la situazione personale, la re-
lazione e lo scambio con gli altri: la persona 
diventava, dunque, autrice del proprio ap-
prendimento, consapevole della propria 
responsabilità e della propria intenzionalità 
relative al suo destino professionale e per-
sonale2. 
In tal senso, l’elevamento dell’obbligo di 
istruzione a dieci anni, di cui al D.M. n. 139 
del 22 agosto 2007, rappresentava la cor-
nice indispensabile per consolidare e ac-
crescere saperi e competenze in un pro-
cesso orientato alla cittadinanza e resosi 
inderogabile anche per effetto dei feno-
meni sociali che connotavano la comunità 
scolastica e che, purtroppo, continuano a 
determinarsi, rendendo sempre più urgenti 
interventi sistemici e integrati di preven-
zione. Il riferimento è, in particolare, al bul-
lismo e al cyberbullismo, nonché alle diverse 
forme di violenza giovanile. Il tutto riflet-
tente un ambito di intervento che veniva a 
richiedere una governance interistituzionale, 
formazione e cultura inclusiva. Si trattava, 
quindi, di rendere fattuale una cultura or-
ganizzativa che potesse favorire azioni coo-
perative, la gestione positiva dei conflitti, 
nonchè l’educazione socio-emotiva e alle 
competenze relazionali. 
Ciò comportò la ridefinizione del Regola-
mento recante lo Statuto delle studentesse 
e degli studenti, già emanato con D.P.R. n. 
249 del 24 giugno 1998. Tale Regolamento 
finiva con il ribadire che la scuola è luogo 

di formazione e di educazione mediante lo 
studio, l’acquisizione delle conoscenze e lo 
sviluppo della coscienza critica; essa è una 
comunità di dialogo, di ricerca, di esperienza 
sociale, informata ai valori democratici e 
volta alla crescita della persona in tutte le 
sue dimensioni. Il contesto prefigurato era, 
pertanto, quello di una comunità scolastica 
basata sul rispetto reciproco di tutte le per-
sone che la compongono, quale che sia la 
loro età e condizione, nel ripudio di ogni 
barriera ideologica, sociale e culturale.  
Ben si comprendono, allora, le ragioni, del-
l’introduzione, con D.P.R. n. 235 del 21 no-
vembre 2007, del Patto educativo di corre-
sponsabilità, finalizzato a definire, in 
maniera dettagliata e condivisa, diritti e do-
veri nel rapporto tra istituzione scolastica 
autonoma, studenti e famiglie. A rafforzare 
la prospettiva del ruolo formativo della 
scuola nella costruzione della cittadinanza 
attiva è intervenuta, poi, la Legge n. 169 
del 30 ottobre 2008, che prefigurava l’in-
segnamento di Cittadinanza e Costituzione, 
successivamente ricondotto a quello tra-
sversale dell’educazione civica, di cui alla 
Legge n. 92 del 20 agosto 2019, modificata, 
poi, dalla Legge n. 21 del 17 febbraio 2025, 
che ha prefigurato anche l’insegnamento 
della sicurezza nei luoghi di lavoro.  
Apprezzabili novità vengono a registrarsi, 
ora, sul versante dello Statuto delle stu-
dentesse e degli studenti della scuola se-
condaria, modificato, ancora una volta, dal 
Regolamento di cui al D.P.R. n. 134 dell’8 
agosto 2025, che impegna ogni istituzione 
scolastica a porre progressivamente in es-
sere le condizioni per assicurare un am-
biente favorevole alla crescita integrale della 
persona e un servizio educativo-didattico 
di qualità. Le altre voci declinate nel citato 
Regolamento riguardano: offerte formative 
aggiuntive e integrative, anche mediante il 
sostegno di iniziative liberamente assunte 
dagli studenti e dalle loro associazioni; ini-
ziative concrete per il recupero di situazioni 
di ritardo e di svantaggio, nonché per la 
prevenzione e il recupero della dispersione 
scolastica; salubrità e sicurezza degli am-
bienti, che devono essere rapportati a tutti 
gli studenti anche con disabilità; disponi-
bilità di un’adeguata strumentazione tec-
nologica; servizi di sostegno e promozione 
della salute e di assistenza psicologica; con-
trasto all’emersione di episodi riconducibili 
ai fenomeni del bullismo e del cyberbulli-
smo, di situazioni di uso o abuso di alcool 
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o di sostanze stupefacenti e di altre forme 
di dipendenza. Lo stesso Regolamento pre-
vede il coinvolgimento dei soggetti istitu-
zionali territoriali, enti e associazioni, che 
possono manifestare la propria disponibilità 
ad accogliere lo studente in attività di cit-
tadinanza attiva e solidale.  
L’educazione civica si configura, così, come 
antidoto e risposta all’incremento di episodi 
di aggressività, bullismo e violenza che con-
tinuano a determinarsi all’interno delle isti-
tuzioni scolastiche, coinvolgendo sia stu-
denti che personale scolastico: fenomeni 
che non rappresentano soltanto un pro-
blema disciplinare, bensì vengono a costi-
tuirsi come una vera e propria emergenza 
educativa.  
Obiettivo prioritario diventa, quindi, quello 
di creare le migliori condizioni per formare 
cittadini responsabili e attivi, promuovendo 
la partecipazione piena e consapevole alla 
vita civica, culturale, economica e sociale 
delle comunità, nel rispetto delle regole, 
dei diritti e dei doveri. 
 
La visione del MIM dell’esame di maturità  
Muovendo dall’assunto che la scuola ita-
liana, statale e paritaria, svolge l’insostituibile 
funzione pubblica assegnatale dalla Costi-
tuzione per la formazione di ogni persona 
e la crescita civile e sociale del Paese3, il 
MIM ha rimesso al centro del dibattito po-
litico-istituzionale il concetto di maturità, 
sottolineando il passaggio alla vita adulta 
e il completamento di un percorso forma-
tivo improntato all’impegno, al rispetto e 
alla responsabilità individuale. 
Da una parte, allora, si continua a insi-
stere sul versante del comportamento 
potenziandone la disciplina in sede di va-
lutazione, così come stabilito dalla re-
cente Legge n. 150 dell’1 ottobre 2024, 
che, prefigurando, tra l’altro, le modifiche 
al Regolamento dello Statuto delle stu-
dentesse e degli studenti (come poi av-
venuto con il citato D.P.R. n.134/2025), è 
intervenuta in tale direzione per ripristi-
nare la cultura del rispetto, affermare l’au-
torevolezza dei docenti, potenziare il 
principio della responsabilità e restituire 
piena serenità al contesto lavorativo degli 
insegnanti e del personale scolastico, 
nonché al percorso formativo delle stu-
dentesse e degli studenti. Dall’altra, l’au-
spicio è quello di dimostrare come lo stu-
dio e, perciò, il percorso scolastico 
abbiano contribuito a formare persone 

e cittadini, incidendo sulla maturazione.  
In tale direzione, l’esame di maturità con-
clusivo del secondo ciclo d’istruzione vuole 
essere, sostanzialmente, più significativo al 
fine di valorizzare il merito e il comporta-
mento dello studente, focalizzandosi sulle 
competenze nonché sulla conoscenza di-
sciplinare. Proprio questo orientamento fa 
registrare un cambio di paradigma, come, 
del resto, si evince nel testo delle nuove 
Indicazioni Nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo, che ri-
mettono al centro la valorizzazione delle 
conoscenze. Nel testo programmatico, che 
reintegra pienamente la dimensione delle 
conoscenze, finalità principale della scuola 
è l’acquisizione delle conoscenze e delle 
abilità fondamentali per sviluppare le com-
petenze culturali di base (di ambito uma-
nistico, scientifico e tecnologico) nella pro-
spettiva dello sviluppo integrale della 
persona e dei suoi talenti.  
Sulla base di queste premesse, è con il De-
creto Legge n. 127 del 9 settembre 2025 
che, tra le diverse disposizioni contenute, 
vengono adottate misure urgenti per la ri-
forma dell’esame di Stato finalizzato a: ve-
rificare i livelli di apprendimento conseguiti 
da ciascun candidato in relazione alle co-
noscenze, alle abilità e alle competenze 
specifiche di ogni indirizzo di studio; valutare 
il grado di maturazione personale, di auto-
nomia e di responsabilità acquisito al ter-
mine del percorso di studio, anche tenuto 
conto dell’impegno dimostrato nell’ambito 
scolastico e in altre attività coerenti con il 
medesimo percorso di studio, in una pro-
spettiva di sviluppo integrale della persona. 
La nuova disposizione legislativa, che mo-
difica parzialmente quanto sancito dal D. 
Lgs. n. 62 del 13 aprile 2017, precisa che 
l’esame di maturità assume anche una fun-
zione orientativa, finalizzata a sostenere 
scelte consapevoli in ordine al prosegui-
mento degli studi a livello terziario ovvero 
all’inserimento nel mondo del lavoro e delle 
professioni.  
In tale prospettiva, sono introdotte signifi-
cative modifiche che riguardano il collo-
quio, la composizione delle commissioni 
d’esame e il sistema di valutazione finale. 
Di conseguenza, mentre le due prove 
scritte conservano la loro struttura tradi-
zionale, il colloquio rappresenta la chiave 
di volta del nuovo esame di maturità.  
Nel colloquio multidisciplinare orale, che 
avviene sulle quattro discipline stabilite con 

decreto del MIM, il focus è rappresentato 
dalla capacità di interconnessione e rac-
cordo tra i contenuti. L’ottica è, comunque 
quella di valutare non solo le conoscenze, 
ma anche le capacità critiche, quelle argo-
mentative e il livello di maturazione perso-
nale, come già accadeva da molti anni. Per 
quanto riguarda le competenze dell’edu-
cazione civica, esse sono valutate trasver-
salmente nell’ambito del colloquio, con-
servando la natura originaria. Certamente, 
nella valutazione viene considerato il per-
corso individuale, in maniera tale che la 
commissione possa tener conto anche 
delle informazioni contenute nel curriculum 
dello studente. 
In relazione al profilo educativo, culturale 
e professionale specifico di ogni indirizzo 
di studi, l’esame di maturità tiene conto 
anche della partecipazione alle attività di 
Formazione Scuola-Lavoro (FSL), dello svi-
luppo delle competenze digitali, del per-
corso dello studente, di cui alla Legge de-
lega n. 107 del 13 luglio 2015, nonché delle 
competenze maturate nell’ambito dell’in-
segnamento dell’educazione civica. 
Viene confermata la possibilità di integrare 
il punteggio conseguito sommando il cre-
dito scolastico con l’esito complessivo delle 
prove d’esame; inoltre, la commissione di-
spone di 3 punti aggiuntivi attribuibili con 
un punteggio base di almeno 90/100 (cre-
diti + prove d’esame): rispetto al passato si 
tratta di un criterio più selettivo, destinato 
a premiare l’eccellenza. 
Sul versante del comportamento, nel caso 
di valutazione pari a sei decimi il Consiglio 
di classe, in sede di ammissione all’esame 
finale, assegna un elaborato critico in ma-
teria di cittadinanza attiva e solidale da trat-
tare durante il colloquio d’esame. La defini-
zione della tematica oggetto dell’elaborato 
viene effettuata dallo stesso consiglio di 
classe nel corso dello scrutinio finale. L’as-
segnazione dell’elaborato ed eventuali altre 
indicazioni ritenute utili, anche in relazione 
a tempi e modalità di consegna, vengono 
comunicate al candidato entro il giorno suc-
cessivo a quello in cui ha avuto luogo lo 
scrutinio stesso, tramite l’area riservata del 
registro elettronico. Nel caso di valutazione 
del comportamento inferiore a sei decimi, 
il Consiglio di classe, invece, delibera la non 
ammissione all’esame conclusivo del per-
corso di studi. 
In buona sostanza, ciò che si pronostica 
nelle vigenti politiche formative è restituire 
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valore a un passaggio decisivo del per-
corso formativo, riaffermando i principi del 
merito, dell’impegno e della responsabilità 
individuale. L’auspicio è che l’attenzione 
particolarmente rivolta alla conoscenza di-
sciplinare delle quattro discipline, seppure 
ritenuta fondamentale, non prevalga sulla 
valutazione del grado di maturazione per-
sonale, autonomia e responsabilità delle 
studentesse e degli studenti. La sfida a cui 
ci troviamo di fronte è, perciò, quella di 
fare in modo che prevalga, come riferi-
mento per la scelta dei saperi, l’asse costi-
tuito dal profilo rispetto all’asse delle di-
scipline4. In altri termini, è importante 
stimolare l’acquisizione delle conoscenze, 
favorire lo sviluppo delle attitudini e curare 
la dimensione valoriale; in tale ottica, gli 
obiettivi da perseguire devono convergere 
unitariamente al fine dell’educazione, cioè 
alla perfezione dell’uomo che si manifesta 
nel compimento della sua tendenza fon-
damentale a partecipare alla verità, al bene, 
alla bellezza e, conseguentemente, a es-
sere felice5, intendendo per felicità la ca-
pacità di agire liberamente in virtù del bene 
morale in modo da realizzare il personale 
progetto di vita. 

Dato per scontato che nella scuola non 
possono venire omologati gli interessi 
educativi, né possono essere messe in 
campo azioni conformi a regole e para-
metri uguali per tutti, si è del parere che 
necessiti pervenire a una proposta for-
mativa diversificata con modalità didatti-
che adeguate e flessibili, con l’attenzione 
sistematicamente rivolta all’alunno come 
“persona”, all’interezza e alla peculiarità 
della sua soggettività in un ambiente di 
apprendimento finalizzato alla promo-
zione dello sviluppo e della crescita di 
tutti e di ciascuno, nel rispetto degli 
aspetti costitutivi della persona prefigurati 
dalla nostra Costituzione6. Attraverso lo 
studio e la conoscenza dei nuclei fondanti 
delle diverse discipline di studio, priorita-
rio è, quindi, il pieno sviluppo della per-
sona nella costruzione del sé, di corrette 
e significative relazioni con gli altri e di 
una positiva interazione con la realtà na-
turale e sociale unitamente alla matura-
zione di specifiche competenze in termini 
di ragionamento logico, pensiero critico 
e autonomia di giudizio, ingredienti es-
senziali per garantire una vera cittadi-
nanza attiva e solidale. 
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Negli ultimi anni la scuola italiana 
è stata chiamata a misurarsi con 
sfide inedite: pandemia, rivolu-

zione digitale, aumento delle fragilità psi-
cologiche negli adolescenti, nuove disu-
guaglianze economiche e territoriali. In 
questo scenario complesso, l’istituzione 
scolastica ha assunto un ruolo sempre 
più centrale come presidio educativo e 
sociale. 
La scuola rappresenta spesso il 
contesto più stabile nella vita de-
gli studenti. È il luogo in cui si 
intercettano difficoltà, si attivano 
supporti, si lavora sulla preven-
zione del disagio. Gli insegnanti, 
pur tra carenze di personale e 
risorse limitate, sono diventati fi-
gure di riferimento non solo di-
dattico, ma anche emotivo e re-
lazionale. 
Al tempo stesso, l’istituzione 
scolastica si trova a dover dialo-
gare con un mondo del lavoro 
in rapida trasformazione. L’orien-
tamento, la formazione scuola-
lavoro (già PCTO), il potenziamento delle 
competenze trasversali e digitali sono 
strumenti fondamentali per accompa-
gnare i giovani in un futuro professionale 
meno lineare e più incerto. 
La scuola del presente, e ancor più quella 
del futuro, è chiamata a essere laborato-
rio di innovazione, capace di ripensare 
spazi, tempi, metodologie. Un’agenzia 
educativa che non chiude le porte al ter-
ritorio, ma si inserisce in una rete più am-
pia: famiglie, enti locali, associazioni cul-
turali, biblioteche, imprese. Perché 
l’educazione è una responsabilità collet-
tiva. 
Una scuola per tutti, nessuno escluso, 
dove l’inclusione rappresenta una sfida 
centrale e imprescindibile per l’educa-
zione contemporanea. Garantire a tutti 
gli alunni, indipendentemente dalle loro 
capacità, esigenze o provenienze, il diritto 

a un apprendimento pieno e partecipativo 
non è più solo un obiettivo pedagogico 
bensì un principio fondamentale di equità 
e cittadinanza.  
Le metodologie di inclusione (didattica 
personalizzata, cooperative learning, di-
dattica laboratoriale e attiva, peer tuto-
ring, didattica inclusiva e multidisciplinare, 
educazione socio-emotiva, strategie di 
valutazione inclusiva, uso di strumenti 

compensativi e tecnologie assistive) na-
scono dall’esigenza di costruire ambienti 
di apprendimento in cui ciascuno possa 
sentirsi valorizzato, riconosciuto e sup-
portato nel proprio percorso. Si tratta di 
promuovere pratiche educative flessibili, 
collaborative e rispettose delle diversità 
cognitive, culturali e sociali che spaziano 
dalla didattica laboratoriale e cooperativa 
alla personalizzazione dei percorsi, dal-
l’uso di strumenti compensativi alla va-
lorizzazione delle competenze socio-
emotive, con l’obiettivo comune di creare 
una scuola capace di accogliere ogni stu-
dente, trasformando le differenze in ri-
sorsa per l’intera comunità educativa. 
Inclusione, educazione civica e ruolo so-
ciale, oggi più che mai, rappresentano 
tre assi importanti, intesi non come com-
partimenti stagno, ma come processi che 
si intrecciano e si rafforzano a vicenda. 

L’inclusione crea comunità, la cittadinanza 
attiva forma persone consapevoli, la 
scuola nella sua dimensione di istituzione 
aperta permette a tali processi di radicarsi 
nella società. Ciò perché, in un tempo di 
incertezza globale, la scuola resta uno dei 
pochi luoghi dove è ancora possibile im-
maginare e costruire il futuro che richiede 
competenze, responsabilità, dialogo, so-
stenibilità e, soprattutto, umanità. 

Va ribadito, comunque, che la 
scuola non si limita a essere 
luogo di apprendimento, giac-
chè assume la configurazione 
di comunità educante traducen-
dosi in uno spazio di socializza-
zione, cura e crescita condivisa. 
L’inclusione, di conseguenza, è 
da intendere come chiave per 
potenziare questa comunità, 
garantire benessere e preparare 
gli allievi a vivere in una società 
che necessita sempre più di em-
patia, collaborazione e respon-
sabilità. L’inclusione, quindi, va 
interpretata come la condizione 

fondamentale nell’ambito di una realtà 
sociale che esige la formazione di citta-
dini consapevoli e in grado di affrontare 
il futuro. Il tutto non si limita a una stra-
tegia educativa perché è impellente guar-
dare le persone considerando il loro ca-
rattere di unicità e irripetibilità, di 
riconoscerne il valore, di accoglierne le 
fragilità, di valorizzarne le differenze.  
Per compenetrare sino in fondo la pre-
gnanza e la complessità del termine in-
clusione è opportuno assumere anche 
spunti desumibili dall’antropologia cultu-
rale. Del resto, l’inclusione dialoga pro-
fondamente con l’idea di ospitalità che 
studiosi di chiara fama hanno individuato 
come tratto centrale del pensiero medi-
terraneo. E’ un filone di pensiero svilup-
patosi negli ultimi decenni per merito del 
filosofo calabrese Mario Alcaro, del filo-
sofo pugliese Franco Cassano e del so-

Accogliere per crescere:  
l’insegnamento del pensiero mediterraneo 

 
 

di Mariella Calogero* 
 

 

| LXXX | n. 2-3 (271-272) | Luglio-Dicembre 2025 | ISSN: 0012-9496 | 11

Scienze dell’educazione nella dimensione sincronica



ciologo e filosofo Serge Latouche e che 
incorpora, nella sua fisionomia concet-
tuale e nei suoi risvolti pratici, le caratte-
ristiche del mare da cui prende il nome.  
Necessita anche ricordare che Romeo Bu-
falo, docente universitario di Estetica, sof-
fermandosi sul pensiero mediterraneo e 
sulla dialettica identità-alterità ha avuto 
modo di affermare che “…uno dei lasciti 
più cospicui che la tradizione mediterra-
nea ha insegnato alla contemporaneità 
sono la cultura e la pratica del dono e 
dell’accoglienza. Si può, dunque, parlare 
di pensiero mediterraneo come apertura 
al differente, disponibilità all’altro; come 
sinonimo, cioè, di un pensiero ospitale. E, 
conseguentemente, dell’ospitalità come 
tratto costitutivo del pensiero”.  
Le culture mediterranee conservano un 
patrimonio di relazioni che mette al centro 
l’Altro, non come estraneo da tollerare, 
ma come presenza con cui intrecciare un 
legame. L’ospitalità non è un gesto for-
male: è apertura, disponibilità, riconosci-
mento reciproco. È l’opposto dell’indiffe-
renza, dell’individualismo, della 
competizione esasperata che spesso ca-
ratterizza la modernità (cfr: M. Alcaro). 
Se guardiamo la scuola da questa ango-
latura, l’inclusione non è più solo un in-
sieme di misure per studenti “con bisogni 
speciali” ma diventa un modo di inter-
pretare e vivere la comunità scolastica 
come un luogo in cui ciascuno ha il diritto 
di “essere ospitato”: accolto nella sua uni-
cità e irripetibilità, ascoltato e sostenuto. 
A livello normativo, questa visione trova 
fondamento in alcune fonti che hanno 
segnato la storia della scuola nel nostro 
Paese. Vale qui ricordare, a partire dalla 
Costituzione italiana, entrata in vigore il 
primo gennaio 1948, quelle leggi che, ispi-
randosi ad essa si sono succedute fino ai 
nostri giorni. 
Quindi, i principi costituzionali, espressi 
negli articoli 3 e 34 rappresentano la base 
trasversale e permanente, offrendo un 
quadro di riferimento etico e giuridico. A 
seguire, sono da annoverare le seguenti 
leggi: 
L. n. 517 del 13 aprile 1977, che è stata la 
Prima legge storica sull’integrazione sco-
lastica. Essa ha introdotto il principio di 
abolizione delle classi differenziale, diven-
tando il primo punto di partenza della le-
gislazione inclusiva. È seguita, poi, la legge 
– quadro n. 104 del 5 febbraio 1992, sui 

diritti delle persone con disabilità, ritenuta 
fondamentale in quanto ha sancito espres-
samente il diritto all’inclusione nella scuola 
comune. La Legge n. 170 del 8 ottobre 
2010 ha riconosciuto i disturbi specifici 
dell’apprendimento (DSA) a seguito dei ri-
sultati della ricerca scientifica che ne ha 
permesso l’individuazione, la denomina-
zione e le strategie di intervento. Più re-
centemente è stato emanato il Decreto Le-
gislativo n. 96 del 7 agosto 2019 che ha 
integrato e modificato il precedente DPR 
n.66 del 13 aprile 2017, introducendo il 
nuovo Piano Educativo Individualizzato 
(PEI), fondato sulla classificazione ICF 
dell’OMS e il Gruppo di Lavoro Operativo 
(GLO), rafforzando la collaborazione fra 
Scuola, Enti Locali, Servizi Socio Sanitari, 
Istituzionali e il volontariato. Per quanto 
riguarda gli alunni immigrati vi è da tenere 
in considerazione che la legislazione ha 
riconosciuto come valido strumento pro-
gettuale di natura inclusiva il Piano Di-
dattico Personalizzato (PDP), che assicura 
l’impiego di opportuni strumenti compen-
sativi e l’adozione di misure dispensative. 
Lo scopo ”è quello di evitare situazioni di 
affaticamento e di disagio in compiti di-
rettamente coinvolti dal disturbo senza, 
peraltro, ridurre il livello degli obiettivi pro-
grammati” (cfr: D. Milito).  
Con riguardo all’ospitalità mediterranea 
non si può che fare riferimento a tali pre-
supposti normativi e teorico-epistemolo-
gici. L’inclusione, in termini di “ospitalità 
mediterranea” va intesa come cura del-
l’Altro che mette al centro relazioni, vici-
nanza e solidarietà. 
Vi è da considerare quanto nel Mediter-
raneo assuma valore il termine comunità 
da considerare essenziale soprattutto alla 
luce dei recenti eventi contraddistinti da 
quelli che sono, per certi aspetti, conflitti 
di civiltà. Necessita, ora più che mai, porre 
al centro di ogni questione il senso del-
l’umanità e dell’appartenenza comune al 
genere umano, esorcizzando forme di 
egoismo e interessi di parte. Da noi, il ri-
chiamato pensiero mediterraneo invita a 
una visione della scuola come luogo di 
relazioni e non solo di performance, spa-
zio di dialogo e non solo di valutazione, 
ambiente accogliente e non giudicante. 
È una concezione in cui il valore della per-
sona non dipende dal suo rendimento, 
ma dalla sua presenza, dalla sua storia, 
dal suo contributo alla vita comune. 

Il rischio, però, è che tanti alunni perdano 
motivazione, sicurezza, continuità. Ripar-
tire dall’inclusione significa anche recu-
perare una dimensione di senso e di ap-
partenenza. Il pensiero mediterraneo, da 
considerare radicato nella memoria, nella 
storia condivisa, nelle radici culturali, offre 
un modello educativo che non cancella il 
vissuto, ma lo valorizza: accogliere la fra-
gilità degli studenti significa, in un certo 
senso, esercitare quella memoria affettiva 
tipica dei popoli mediterranei: riconoscere 
la storia di ognuno, dare un posto a tutte 
le esperienze, imparare da esse. 
Unendo i due temi emerge una visione 
comune: tanto l’inclusione quanto il pen-
siero mediterraneo chiedono una scuola 
più umana, capace di ascoltare, acco-
gliere, costruire legami autentici. 
Collegare inclusione e pensiero mediter-
raneo significa comprendere che la scuola 
non è solo un luogo di istruzione, ma un 
laboratorio di umanità. L’inclusione sco-
lastica non è altro che l’espressione mo-
derna di un’antica saggezza mediterra-
nea: quella che vede nell’altro non un 
limite, ma una ricchezza. In questo parti-
colare momento storico, tale visione non 
è solo utile bensì necessaria e indispen-
sabile: la scuola deve essere una comunità 
in cui tutti possano sentirsi parte, rispettati 
e valorizzati, capace di trasformare le dif-
ferenze in risorsa e di costruire un futuro 
più umano, solidale e consapevole. 
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Abbiamo portato a scuola le Madri 
Costituenti perché neanche nei li-
bri di storia  in uso nelle nostre 

scuole trovano lo spazio che meritano: 
spesso è dedicata loro una finestra in-
formativa che s’intrufola e “interrompe” 
la storia fatta dagli uomini. 
2 giugno 1946: in Italia si vota per il re-
ferendum istituzionale tra Monarchia o 
Repubblica e per eleggere l’Assemblea 
costituente. Con il suffragio universale e 
l’esercizio dell’elettorato passivo,  le 
donne entrano per la prima volta in Par-
lamento. Su 556 deputati/e  le donne 
elette sono 21:  le nostre “Madri Costi-
tuenti” che hanno dato vita e nutrito di 
esperienze, idee, immaginari, valori, 
la Costituzione della Repubblica demo-
cratica italiana, nata dalla lotta e dalla 
vittoria sulla dittatura fascista. Sono Adele 
Bei, Nadia Gallico Spano, Nilde Iotti, Te-
resa Mattei, Angiola Minelli, Rita Monta-
gnana, Teresa Noce, Elettra Pollastrini e 
Maria Maddalena Rossi, Laura Bianchini, 
Elisabetta Conci, Filomena Delli Castelli, 

Maria De Unterrichter, Maria Federici, An-
gela Gotelli, Angela Maria Guidi Cingo-
lani, Maria Nicotra e Vittoria Titomanlio, 
Bianca Bianchi e Lina Merlin, Ottavia 
Penna. 
La mostra ”Le 21 Madri Costituenti” è stata 
per noi una sfida e un’opportunità spe-
ciale per tante ragioni: è nata da un per-
corso che fa dialogare 30 adolescenti, 
ragazze e ragazzi in egual numero, con 
le 21 Madri della Costituzione, in un 
tempo fragile in cui la Carta valoriale della 
Repubblica democratica deve essere an-
cor di più centro di riferimento civico; fa 
accarezzare i volti, le storie e le parole 
delle Madri, Donne giuste, dagli sguardi 
delle nostre ragazze e dei nostri ragazzi 
che rendono loro onore e le scelgono 
come guide; è opera che mette insieme 
ricerca storica, letture biografiche, grafica, 
educazione civica, educazione alla co-
municazione con un largo pubblico ma 
innanzitutto con sé stessi; è il frutto vir-
tuoso e sofferto di un lavoro sperimentale 
di scuola che educa alla parità, avviato 

due anni fa e che ora ha dato uno dei 
suoi frutti più belli. 
“Seminare democrazia sempre, insieme”: 
lo insegnano le Madri Costituenti e vale 
oggi più che mai. La realizzazione della 
mostra, proposta nell’ambito del progetto 
“A scuola di parità” presso l’IIS G.B.Vacca-
rini di Catania, nasce proprio con l’obiet-
tivo di sperimentare un  laboratorio per-
manente di educazione alla democrazia 
paritaria, di memoria e riconoscenza verso 
le donne valorose  che la storia ha can-
cellato, dimenticato o rimosso. 
La proposta di mettere al centro le Madri 
Costituenti è partita dall’insegnante e, 
inizialmente, è stata accolta con titubanza 
ed esitazione dalla classe coinvolta (stu-
denti di un istituto tecnico a indirizzo 
grafico). Apparivano loro troppo lontane 
da noi, “antiche”, d’altro tempo e d’altro 
mondo. Di fronte alle perplessità dei no-
stri 30 studenti, si è concordato di “pro-
vare” a entrare in quel mondo, attraverso 
la condivisione di frasi e parole che 
ognuna delle Madri ha pronunciato in 

Un’esperienza di Scuola di democrazia  
Una mostra per le 21 Madri Costituenti  
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un momento centrale, di snodo, della 
propria vita e delle battaglie di libertà. 
Così è iniziato il viaggio: lo studio che in-
treccia la Storia e le vite di 21 donne che 
s’indignano di fronte all’ingiustizia e al-
l’arroganza dei tiranni, che scoprono den-
tro di sé forze fin allora ingabbiate, ener-
gie compresse dalle convenzioni e dalle 
scelte di uomini ingiusti; 21 donne che 
osano prendere parola per parlare in pub-
blico e scrivere per i giornali, non accet-
tano compromesso e diventano combat-
tenti e costruttrici di un 
mondo nuovo, giusto, li-
bero, di pace. 
La ricerca storica attiva, 
guidata all’inizio e auto-
noma poi, lo studio con-
diviso, il metodo biogra-
fico, la dimensione 
creativa del percorso, che 
fa vivere vicinanza, ammi-
razione e gratitudine, 
hanno creato un clima 
nuovo: le ragazze e i ra-
gazzi si sono affezionati al 
lavoro, fino a sentirlo pro-
prio e a sentirsi ambascia-
tori e continuatori di quel 
viaggio di lotta per la li-
bertà e la giustizia. 
Su un filo guidato dal 
manuale di storia in uso 
nella classe, la ricerca 
storico-biografica si è 
mossa tra biblioteche 
della scuola, archivio e 
rete. Un laboratorio di storia aperto, gio-
vane e antico insieme, critico, con la 
guida di tre parole-chiave: differenza, 
cooperazione, ascolto. 
“Le Madri Costituenti, molto diverse tra 
loro per età, cultura, formazione ed espe-
rienze politiche - scrivono nella scheda di 
prefazione alla mostra -, vengono dai 
Gruppi di Liberazione della Donna, dalla 
lotta partigiana, dall’associazionismo cat-
tolico e dai i movimenti socialisti. Fanno 
corpo, sono solidali. Sono state maestre, 
operaie, staffette partigiane, 
sindacaliste. Insieme, ora, fanno fronte co-
mune. Nelle loro storie colpiscono 
la forza e l’indipendenza di pensiero, anche 
in opposizione ai quadri dei partiti; la vo-
lontà di essere al servizio delle persone più 

fragili, rimanendo sempre in ascolto e por-
tando esperienza vissuta e conoscenza di-
retta dei problemi; la sfida, che produce 
battaglie e conquiste politiche ma si colora 
anche di ironia in alcuni loro racconti, al 
pregiudizio sessista di alcuni membri dei 
partiti al governo; la chiara consapevo-
lezza che chi governa rappresenta tutto il 
popolo; la consapevolezza che la scuola e 
l’istruzione sono diritto irrinunciabile e 
primo volano per ogni bambina e ogni 
bambino.” 

La raccolta e la selezione di foto d’archi-
vio, che hanno accompagnato il percorso 
storico, hanno condotto al momento di 
approdo di quel viaggio con la proget-
tazione grafica dei 21 pannelli: in ognuno 
domina il ritratto ufficiale di ciascuna delle 
Madri della Repubblica, modulato entro 
lo spazio di una finestra simbolica, 
uguale\diversa per ciascuna Madre, per 
dare il segno di un viaggio complesso, 
oltre il quale ognuna “appare”, rompendo 
limiti ed emergendo oltre i confini. La fi-
gura è in bianco e nero, ma uno spazio 
grafico in alto a sinistra si colora di colori 
diversi, portando simbolicamente il segno 
delle diverse forze politiche che le 21 
donne rappresentavano ma anche la di-
versa luce di ciascuna di loro. In ogni 

pannello una breve biografia accompa-
gna il ritratto. In basso, una frase della 
Madre Costituente vuol farne sentire la 
voce. 
La mostra, portata a compimento nel 
mese di maggio, ha già ricevuto un au-
torevole premio da parte dell’ANM, l’As-
sociazione Nazionale Magistrati. È già di-
ventata mostra itinerante ed è stata 
accolta presso il Dipartimento di Lettere 
dell’Università di Catania, accompa-
gnando il seminario dedicato agli 80 anni 

dell’UDI. In questa occa-
sione alcune ragazze della 
classe hanno guidato i vi-
sitatori con orgoglio per-
ché, come scrivevano nel-
l’introduzione alla mostra, 
“le 21 Madri continuano a 
parlarci e a suggerirci vie da 
seguire per un mondo di 
democrazia e giustizia”. 
Se dovessi, infine, cercare 
un indicatore che mi con-
fermi che il nostro è stato 
un percorso virtuoso, lo tro-
verei nelle parole di una stu-
dentessa. Alla domanda 
“Chi sono le nuove Madri 
Costituenti?” posta in occa-
sione della prima presenta-
zione pubblica della mostra, 
Rachele, che ha 18 anni e si 
è diplomata pochi mesi fa 
portando agli esami di Stato 
anche il racconto di questa 
esperienza multidisciplinare, 

ha risposto emozionata e determinata: 
“Possiamo esserlo tutte noi. Vorrei esserlo 
anch’io”. Qui, in queste parole, trovo il se-
gno di un viaggio di conoscenza che è 
divenuto costruzione identitaria e civica. 
Un seme che ha dato frutto. 
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L’introduzione dell’insegnamento 
dell’educazione civica nel nostro 
Paese risale al 1958, allorquando 

Aldo Moro ne intuì l’importanza e l’ur-
genza: l’Italia era reduce dalla Seconda 
Guerra Mondiale e da una guerra fratri-
cida venutasi a determinare per ben due 
anni nell’area geografica compresa fra le 
Alpi e la cosiddetta Linea Gotica. Si trat-
tava, quindi, di dare un’adeguata forma-
zione civile ed etica agli studenti con lo 
scopo di costruire una democrazia solida 
e partecipata. Di conseguenza, l’insegna-
mento dei valori costituzionali venne con-
cepito come la “bussola” per orientare i 
giovani verso gli ideali democratici.  
Nel D.P.R. n. 585/1958 Aldo Moro definì 
in modo organico l’educazione civica, de-
lineandone i principi fondamentali. Se-
condo la sua brillante visione, tale inse-
gnamento rappresenta lo scopo 
dell’intera comunità scolastica, orien-
tando i giovani alla vita sociale, politica e 
giuridica nel rispetto della Costituzione; 
deve concretizzarsi attraverso esperienze 
reali, in cui gli studenti sperimentano di-
ritti e doveri; riguarda ogni disciplina, poi-
ché ogni sapere contribuisce alla forma-
zione civica; necessita di un quadro 
didattico organizzato, con programmi e 
orari specifici, affidati, in particolare, al-
l’insegnante di storia. 
Questa visione analizzata oggi risulta par-
ticolarmente avanzata rispetto all’epoca 
in cui è stata formalizzata. Idea pregnante 
è quella secondo cui la cittadinanza non 
si apprende certamente sui libri, bensì si 
costruisce attraverso la pratica quoti-
diana, il dialogo, la responsabilità e la 
partecipazione. L’educazione civica, rap-
presenta, pertanto, il ponte tra la Costi-
tuzione scritta e la Costituzione vissuta, 
trasformando i principi sanciti in com-
portamenti consapevoli e responsabili 
nella vita quotidiana. 
Ad Aldo Moro va riconosciuto il merito 
di aver definito l’importanza dell’educa-

zione civica in dimensione 
traversale, investendo l’intero 
sistema scolastico italiano.. 
Egli comprese che questa di-
sciplina costituiva il cuore 
dello sviluppo etico-giuridico 
dell’alunno e, in generale, 
della formazione integrale 
della persona. Purtuttavia la 
concreta applicazione di tale 
idea fu tutt’altro che sem-
plice. 
Nel corso del tempo, l’insuc-
cesso dell’educazione civica 
è emerso come la conse-
guenza della debolezza dell’impianto cur-
riculare e dell’insufficiente attenzione che 
molti insegnanti riservavano alla disci-
plina. Nonostante il documento di Moro 
fosse stato approvato all’unanimità, esso 
non riuscì a trovare un effettivo spazio 
nella pratica didattica, né a suscitare un 
reale coinvolgimento da parte dei do-
centi, che avrebbero dovuto esserne i 
protagonisti attuativi. In altre parole, 
l’educazione civica rimase per anni un’in-
tuizione illuminata, ma scarsamente ra-
dicata nel quotidiano delle scuole italiane.  
Tale pecca, nel corso del tempo, è stata 
giustificata attraverso diversificate argo-
mentazioni. 
 Alcuni politici sostenevano che la società 
italiana era ormai sufficientemente “civi-
lizzata” e che, quindi, non vi fosse la ne-
cessità di dedicare le ore scolastiche a 
tali contenuti. I media, dal canto loro, de-
scrivevano l’ora di educazione civica 
come la più noiosa e scarsamente pro-
duttiva, soprattutto perché priva di valu-
tazione formale. Questa narrazione ha 
contribuito ad allontanare molti giovani 
dalla conoscenza della storia dell’Italia e 
della sua Costituzione.  
Certamente in termini negativi ha inciso 
il fatto che il sistema formativo ed edu-
cativo nazionale nell’immediato dopo-
guerra e oltre risultava ancora da reim-

postare soprattutto con riguardo al-
l’estensione dell’obbligo della frequenza 
scolastica in una realtà disastrosa, de-
scritta nella famosa opera di Don Milani 
intitolata “Lettera a una Professoressa”. 
La causa del diffuso insuccesso scolastico 
veniva individuata da tanti altri studiosi 
nell’incertezza linguistica che ha caratte-
rizzato nel tempo questa disciplina. Va 
da sé che la difficoltà nel definire concetti, 
obiettivi e identità dell’educazione civica 
ha prodotto continui cambiamenti ter-
minologici: dall’educazione civica inserita 
nello studio della storia, agli studi sociali, 
dall’educazione alla Convivenza civile a 
Cittadinanza e Costituzione, fino alla re-
cente educazione civica come insegna-
mento trasversale. Ciò dimostra che ogni 
sapere affinché possa definirsi autentico 
necessita di una qualificazione linguistica 
ben precisa. 
Un notevole passo in avanti fu registrato 
con la definizione, nel 2006, da parte 
dell’Unione Europea, delle otto compe-
tenze chiave da sviluppare affinché tutti 
gli individui potessero avvalersi del capi-
tale culturale, sociale e umano disponibile. 
Tra queste, la sesta è dedicata alle com-
petenze sociali e civiche. Essa fa riferi-
mento alle conoscenze e alle abilità ne-
cessarie per partecipare alla vita sociale 
nel rispetto delle norme che regolano la 

L’insegnamento dell’Educazione Civica 
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convivenza; nello specifico riguarda la ca-
pacità di agire come cittadini attivi e re-
sponsabili e presuppone l’impegno a col-
laborare con gli altri per il raggiungimento 
del bene comune, inteso come sviluppo 
sostenibile della società. Inoltre, il pensiero 
critico e il problem solving diventano in-
dispensabili per contribuire in modo co-
struttivo al progresso della comunità. In 
breve, le competenze sociali favoriscono 
la consapevolezza necessaria a proseguire 
il bene comune, mentre la competenza 
civica offre alle persone gli strumenti per 
partecipare pienamente alla vita demo-
cratica, attraverso la conoscenza dei prin-
cipi fondamentali e l’impegno verso una 
cittadinanza attiva.  
Questi aspetti risultano perfettamente 
coerenti con la Legge n. 92 del 20 agosto 
2019, concernente l’“Introduzione dell’in-
segnamento scolastico dell’educazione ci-
vica”, effettivamente avviato nell’anno 
scolastico 2020/2021. Si è trattato di una 
vera svolta, poiché la normativa citata ha 
reso l’insegnamento dell’educazione ci-
vica obbligatorio in tutte le scuole di ogni 
ordine e grado sin dal settembre 2020, 
dedicando a esso 33 ore annue, pari a 
un’ora a settimana e assumendo come 
nucleo fondante la Carta Costituzionale. 
Tali attività sono curate da un docente 
coordinatore incaricato di collaborare con 
tutti gli insegnanti, sulla base degli obiet-
tivi di apprendimento previsti dalla me-
desima Legge. In realtà, anche questo 
provvedimento presenta un limite strut-
turale: la questione delle ore. Tuttavia, si 
riducono in un’ora a settimana e all’in-
terno di questo spazio ristretto conflui-
scono contenuti estremamente diversi. 
Alcune voci hanno segnalato punti di cri-
ticità come la compressione della disci-
plina in sole 33 ore annue da cui derive-
rebbero la dispersione dei contenuti, il 
sovraccarico dei nuclei concettuali da 
trattare e le difficoltà sul versante dello 
sviluppo delle competenze. Nondimeno 
viene segnalata la scarsa formazione dei 
docenti, soprattutto nei settori innovativi 
e complessi come la cittadinanza digitale 
e la partecipazione democratica online.  
L’educazione civica, pur configurandosi 
come un insegnamento trasversale, pos-
siede una valutazione autonoma che ri-
flette un’operazione complessa giacché 
le conoscenze, abilità e competenze di 
tale disciplina si presentano come più 

problematiche da valutare rispetto ad 
ambiti disciplinari ben programmabili e 
circoscritti. Si è di fronte a particolari soft 
skills e ad atteggiamenti da assumere, 
includendo diversi ambiti formativi: dal-
l’educazione alla legalità all’educazione 
ambientale e allo sviluppo sostenibile 
(Agenda 2030) fino alla capacità di con-
vivere con gli altri e di sviluppare la re-
sponsabilità verso se stessi e la collettività.  
Si tratta, allora, di un’opportunità forma-
tiva molto importante, in quanto protesa 
a creare un ponte tra il sapere umanistico 
e quello tecnico-scientifico. Ciò è reso 
possibile in virtù di una progettazione 
trasversale dei contenuti, che spinga gli 
insegnanti a riflettere su tematiche com-
plesse, implicanti l’interconnessione tra 
le diverse discipline; ciò al fine di indivi-
duare soluzioni equilibrate e condivise 
riguardanti tutti gli aspetti della vita so-
ciale e personale utili a preparare gli al-
lievi e le allieve ad affrontare le diverse 
sfide della vita. 
Interessanti sono le Linee Guida per l’in-
segnamento dell’educazione civica del 
2020, che considerano tre grandi aree 
tematiche, ognuna delle quali affronta 
aspetti fondamentali della vita sociale e 
civile. Il primo nucleo riguarda la Costi-
tuzione, considerata il cuore della convi-
venza civile: conoscere l’ordinamento 
dello Stato, l’Inno e la Bandiera nazionale 
non significa solo rispettare le regole, 
bensì comprendere anche i principi di le-
galità, partecipazione e solidarietà. Il se-
condo nucleo è dedicato allo sviluppo 
sostenibile, i cui obiettivi si concretizzano 
nel rispetto dell’ambiente e nella crea-
zione di nuovi modelli di vita inclusivi, ri-
spettando i diritti fondamentali delle per-
sone (salute, benessere psico-fisico, 
istruzione…). 
Infine, il terzo nucleo riguarda la cittadi-
nanza digitale, che, in un mondo sempre 
più connesso, diventa fondamentale in 
termini di utilizzo consapevole e respon-
sabile degli strumenti e delle piattaforme 
digitali, evitando i possibili rischi.  
Occorre rilevare che proprio l’educazione 
digitale se integrata con la formazione 
civica può davvero tendere a formare cit-
tadini capaci di pensiero critico, parteci-
pazione responsabile e azione consape-
vole nella società contemporanea, 
contribuendo alla costruzione di una co-
munità civile più informata, etica e inclu-

siva. Accanto alle competenze digitali e 
all’uso consapevole della rete, dimensioni 
da non trascurare sono quelle emotiva e 
relazionale della cittadinanza. La Costi-
tuzione, infatti, non è solo un insieme di 
norme o diritti da conoscere, ma è un 
progetto di convivenza che si realizza at-
traverso il modo in cui le persone vivono 
le proprie emozioni, comunicano e co-
struiscono relazioni. 
Altro aspetto importante è quello ricon-
ducibile alla prevenzione dei fenomeni 
di esclusione, che si manifestano attra-
verso il pregiudizio, la marginalizzazione, 
il bullismo e tutte quelle dinamiche che 
negano la dignità della persona. Contra-
stare l’esclusione significa, perciò, pro-
muovere ambienti scolastici in cui ogni 
studente si senta riconosciuto, accolto e 
valorizzato indipendentemente dalle pro-
prie peculiarità.  
L’insegnamento dell’educazione civica, 
pur radicato nella tradizione costituzio-
nale italiana, nell’attuale scenario poli-
tico-istituzionale, deve confrontarsi con 
sfide sempre più complesse e dinamiche, 
in un sistema formativo finalizzato a for-
mare cittadini attivi e responsabili, capaci 
di partecipare pienamente alla vita civica, 
sociale e culturale. Ecco perché l’educa-
zione civica non si può più limitare alla 
trasmissione di conoscenze su diritti, do-
veri e istituzioni, bensì configurarsi come 
vero e proprio percorso di pratica, rifles-
sione critica, consapevolezza emotiva e 
sviluppo di competenze trasversali. 
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L’Intelligenza Artificiale a li-
vello educativo ha assunto 
un ruolo fondamentale 

nella vita delle persone, in quanto 
mira a fornire tutta una serie di 
abilità e modalità di vivere all’in-
terno del contesto sociale, com-
pletamente nuove.  
La trasformazione digitale del-
l’educazione non è un fenomeno 
recente, ma il culmine di un’evo-
luzione durata decenni, segnata 
dall’integrazione progressiva 
delle tecnologie nella didattica. 
Questo processo ha rivoluzionato 
il modo in cui insegniamo e ap-
prendiamo, spostando il focus dal 
computer come semplice stru-
mento al web come ambiente di 
apprendimento collaborativo.  
L’avvento di Internet ha rappre-
sentato una svolta. Il computer, da stru-
mento isolato, è diventato una finestra 
sul mondo, offrendo l’accesso a una 
quantità di informazioni precedente-
mente inimmaginabile. Questo ha por-
tato a un cambiamento nel ruolo del-
l’insegnante, che da “detentore della 
conoscenza” è diventato un facilitatore 
e un curatore di risorse. L’apprendimento 
è diventato più orientato alla ricerca, con 
gli studenti che utilizzavano il web per 
accedere a biblioteche digitali e risorse 
online.  
 
Sfide e preoccupazioni dell’Intelli-
genza Artificiale da un punto di vista 
pedagogico  
Qualora andassimo a considerare “le 
sfide che ci si è trovati ad affrontare 
come persone in relazione all’intelligenza 
artificiale, noteremo che sin ora la sfida 
con i social network l’abbiamo persa. Ciò 

è accaduto perché le piattaforme social 
hanno influenzato, e continuano ad in-
fluenzare costantemente in modo di-
rompente la democrazia, in relazione an-
che al fatto che la classe politica fa uso 
di una comunicazione digitale che va ad 
impattare sulle elezioni politiche.”  
L’integrazione dell’intelligenza artificiale 
(I.A.) nel mondo dell’educazione offre 
grandi promesse, ma solleva anche una 
serie di sfide e preoccupazioni da un 
punto di vista pedagogico che non pos-
sono essere ignorate. L’I.A. non è un 
semplice strumento, ma un catalizzatore 
che impone una riflessione profonda sul 
ruolo degli insegnanti, degli studenti e 
sull’essenza stessa dell’apprendimento.  
Una delle preoccupazioni più immediate 
è il rischio di deumanizzare il processo 
educativo.  
L’apprendimento non è solo un’acquisi-
zione di dati, ma un’esperienza sociale, 
emotiva e relazionale. Un’eccessiva di-

pendenza da tutor virtuali e si-
stemi di valutazione automatica 
potrebbe ridurre l’importanza 
dell’interazione umana, del 
mentoring e dell’empatia che 
un insegnante può offrire. La 
relazione tra studente e inse-
gnante è insostituibile per lo 
sviluppo di competenze tra-
sversali come la collaborazione, 
la comunicazione e il pensiero 
critico.  
Gli strumenti di I.A. generativa, 
come ChatGPT, mettono in di-
scussione i metodi di valuta-
zione tradizionali. Come si può 
distinguere il lavoro originale di 
uno studente da quello gene-
rato da una macchina? Questa 
sfida spinge gli educatori a ri-

pensare la valutazione, spostando il fo-
cus dal prodotto finale (un testo, un sag-
gio) al processo di apprendimento. La 
valutazione dovrà concentrarsi su com-
piti che richiedono ragionamento critico, 
creatività, collaborazione e la capacità di 
utilizzare l’I.A. in modo etico ed efficace, 
piuttosto che sulla mera riproduzione di 
informazioni.  
I sistemi di I.A. sono addestrati su dati 
che possono riflettere i pregiudizi della 
società. Un algoritmo che consiglia per-
corsi di studio o valuta i risultati degli 
studenti basandosi su dati storici po-
trebbe perpetuare disuguaglianze di ge-
nere, razza o socio-economiche. Questo 
rischio è particolarmente grave in ambito 
pedagogico, dove l’equità e l’inclusione 
sono valori fondamentali. È essenziale 
garantire che i modelli di I.A. siano svi-
luppati, testati e utilizzati in modo etico 
per evitare di ampliare il divario digitale 
e sociale.  

La trasformazione digitale  
dell’educazione negli applicativi  
cognitivi e nei costrutti sociali  
  
di Nicol Amato* 
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Sviluppo di Competenze e Pensiero 
Critico  
C’è il rischio che la dipendenza da stru-
menti I.A. possa inibire lo sviluppo di 
competenze cognitive fondamentali. Se 
un’I.A. può riassumere un testo, risolvere 
un problema di matematica o scrivere 
un codice, gli studenti potrebbero per-
dere l’opportunità di allenare la propria 
memoria, il ragionamento logico e la 
capacità di risolvere problemi in auto-
nomia. La pedagogia deve quindi inse-
gnare non solo a usare l’I.A., ma a farlo 
in modo critico e consapevole, ricono-
scendo i suoi limiti e mantenendo la ca-
pacità di pensare in modo indipendente.  
 
La Formazione degli Insegnanti  
La rapida evoluzione dell’I.A. richiede 
una costante formazione e aggiorna-
mento degli insegnanti. Molti educatori 
non hanno le competenze necessarie 
per integrare l’I.A. in modo efficace e si-
curo, né per comprendere appieno le 
sue implicazioni pedagogiche. È fonda-
mentale fornire supporto, risorse e for-
mazione continua per permettere agli 
insegnanti di guidare gli studenti in que-
sta nuova era digitale.  
 
Scopi e obiettivi dell’intelligenza arti-
ficiale in ambito pedagogico  
L’intelligenza artificiale da un punto di 
vista pedagogico si pone come prero-
gativa quella comprendere l’intelligenza 
umana, mediante lo sviluppo di processi 
logici capaci di mettere in atto soluzioni 
di problem solving che permettono di 
apprendere rapidamente enormi quan-
tità di dati da cui trarre conoscenze, evi-
denze e significati; e allo stesso acquisire 
conoscenza tramite l’uso dell’esperienza.  
Gli scopi e gli obiettivi dell’intelligenza 
artificiale (I.A.) in ambito pedagogico 
non si limitano a sostituire l’insegnante 
o a automatizzare le aule, ma mirano a 
potenziare il processo di apprendimento 
e a renderlo più personalizzato, efficace 
e inclusivo per tutti gli studenti.  
L’I.A. si propone di superare l’approccio 
“taglia unica” dell’educazione di massa. 
Attraverso l’analisi dei dati, un sistema 
di I.A. può identificare i punti di forza e 
di debolezza di ogni studente, adattare 
i contenuti didattici, suggerire materiali 

supplementari e regolare il ritmo delle 
lezioni in base alle sue esigenze specifi-
che. L’obiettivo è creare percorsi di ap-
prendimento su misura, rendendo l’edu-
cazione più efficiente e mirata.  
L’integrazione dell’I.A. nell’educazione 
ha l’obiettivo di preparare gli studenti a 
vivere e lavorare in un mondo sempre 
più automatizzato. Non si tratta solo di 
imparare a usare la tecnologia, ma di 
capire come collaborare con essa, svi-
luppando un pensiero critico per valu-
tare le informazioni, risolvere problemi 
complessi e stimolare la propria creati-
vità. L’obiettivo è formare cittadini digitali 
consapevoli e competenti.  
L’I.A. può raccogliere e analizzare dati 
su larga scala per migliorare la ricerca 
pedagogica, identificando i metodi di 
insegnamento più efficaci. Inoltre, può 
aiutare a creare nuove forme di valuta-
zione che vadano oltre i test tradizionali, 
misurando competenze complesse e la 
capacità di risolvere problemi nel mondo 
reale. L’obiettivo è un’educazione basata 
sull’evidenza che sia in costante evolu-
zione e miglioramento.  
 
Apprendimento personalizzato (Adap-
tive Learning): spiegazione di come 
l’I.A. possa adattare i percorsi di ap-
prendimento alle esigenze individuali 
dello studente, offrendo  strategie e 
contenuti rapportati alle difficoltà  
personalizzate  
Tra le eventuali preoccupazioni che essa 
può causare possiamo includere l’even-
tualità che possono intensificarsi le di-
suguaglianze già presenti nell’organiz-
zazione educativa, mettendo in luce le 
proprietà intrinseche degli algoritmi di 
intelligenza artificiale che è per sua na-
tura incline ai pregiudizi.  
Inoltre, permettere ai docenti di inte-
grare sistemi intelligenti nelle loro pra-
tiche di insegnamento esige che vi sia 
una formazione a priori coadiuvata da 
supporti informatici adeguati.  
Tuttavia, l’UNESCO tramite un rapporto 
del 2019, ha delineato sei sfide per la 
realizzazione dello sviluppo sostenibile 
dell’AIED: “Politiche pubbliche globali; 
inclusione ed equità nell’AIED; preparare 
gli insegnanti per un’istruzione basata 
sull’intelligenza artificiale; preparare l’AI 

a comprendere l’istruzione; sviluppare 
sistemi di dati inclusivi e di qualità; ren-
dere significativa la ricerca sull’AIED, ga-
rantendo etica e trasparenza nella rac-
colta, utilizzo e diffusione di dati. A 
livello individuale, le sfide spaziano da 
svantaggi sociali critici come pregiudizi 
sistemici, discriminazione, disugua-
glianza per gruppi emarginati di studenti 
e xenofobia, nonché a spinose questioni 
etiche relative alla privacy e ai pregiudizi 
nella raccolta e nel trattamento dei dati.”1  
L’apprendimento personalizzato, o 
Adaptive Learning, è un approccio di-
dattico che sfrutta l’intelligenza artificiale 
per adattare dinamicamente il percorso 
di studio alle esigenze, ai punti di forza 
e alle difficoltà di ogni singolo studente. 
L’obiettivo è superare il modello “taglia 
unica” dell’istruzione tradizionale, of-
frendo un’esperienza di apprendimento 
su misura, come un tutor privato per 
ogni studente.  
  
Come l’I.A. rende possibile l’appren-
dimento adattivo  
L’I.A. rende possibile l’apprendimento 
personalizzato attraverso un processo di 
raccolta e analisi continua dei dati, che si 
traduce in un’istruzione dinamica e reat-
tiva.  
1. Valutazione Iniziale: il processo co-

mincia con una valutazione del livello 
di conoscenza iniziale dello studente. 
L’I.A. utilizza test diagnostici o analisi 
del comportamento per identificare le 
sue competenze e le sue lacune 
prima dell’inizio del corso.  

2. Tracciamento dei Progressi in Tempo 
Reale: mentre lo studente interagisce 
con la piattaforma (rispondendo a 
domande, guardando video, comple-
tando esercizi), l’I.A. traccia ogni sua 
azione. Monitora il tempo impiegato 
per rispondere, il numero di errori, le 
aree di maggiore difficoltà e i punti di 
forza. Questi dati sono il “carburante” 
dell’apprendimento adattivo.  

3. Adattamento Dinamico: sulla base 
dei dati raccolti, l’algoritmo di I.A. 
adatta il percorso in modo proattivo.  

• Contenuti su Misura: se l’I.A. rileva 
che lo studente ha padroneggiato 
un concetto, può saltare o riassu-
mere lezioni su quell’argomento. Se 
invece uno studente ha difficoltà, il 



sistema può offrire materiali supple-
mentari, video esplicativi o esercizi 
di rafforzamento mirati.  

• Difficoltà Personalizzata: il livello di 
difficoltà delle domande viene rego-
lato in tempo reale. Se lo studente 
risponde correttamente, l’I.A. pro-
pone domande più complesse per 
stimolarlo. Se commette errori, la 
difficoltà viene ridotta per consoli-
dare le basi.  

• Feedback Mirato: a differenza di un 
feedback generico, l’I.A. può fornire 
spiegazioni specifiche per l’errore 
commesso dallo studente, aiutan-
dolo a comprendere il ragiona-
mento corretto e a non ripetere lo 
sbaglio.  

L’apprendimento adattivo si basa sulla 
teoria del costruttivismo e del connetti-
vismo, poiché lo studente costruisce at-
tivamente la propria conoscenza in un 
percorso che è modellato non solo da 
un’I.A., ma anche dalla sua stessa inte-
razione con il sistema.  
Inoltre, l’intelligenza artificiale in educa-
zione presuppone, per quanto riguarda 
l’aspetto della privacy, che vi siano delle 
implicazioni etiche, come pure dei rischi, 
i quali necessitano di una particolare at-
tenzione critica per fare una discrimina-
zione tra lo svolgere azioni etiche e 
l’agire eticamente, o meglio come so-
stengono gli informatici Stuart Russell e 
Peter Norving “tutti i ricercatori di intel-
ligenza artificiale dovrebbero preoccu-
parsi delle complicazioni etiche del pro-
prio lavoro.”2  
In realtà, ponendo l’attenzione sulle mol-
teplici ricerche che hanno avuto luogo 
in questi ultimi anni, sono emerse te-
matiche etiche piuttosto contrastanti re-
lativamente all’intelligenza artificiale e 
in particolare all’AIED, in quanto la gran 
parte di questi studi sono associati alla 
responsabilità dei dati raccolti all’interno 
dei contesti educativo didattici.  
Queste ricerche solitamente facevano ri-
ferimento a questioni legate al consenso 
informato, e in particolar modo alla man-
canza di riservatezza nella conservazione 
delle informazioni personali, all’elabora-
zione distorta dei dati, come pure al-
l’equità, alla responsabilità, fino alla cor-
relazione errata di pattern statistici.  

Vi sono, inoltre, ulteriori studi che pon-
gono in discussione l’impatto che l’in-
telligenza artificiale ha sulla sorve-
glianza, sul consenso, così come sulla 
privacy dei discenti, sull’organizzazione 
dell’identità, sulla riservatezza degli ap-
prendenti, così come sulla coerenza e 
sull’inclusione.  
Un’ulteriore corrente di confronto deriva 
da questioni etiche legate raccolta di 
dati designati ad un utilizzo didattico e 
in particolar modo all’apprendimento 
analitico, relativamente alla sfera della 
comprensione ed organizzazione delle 
informazioni, ma anche alle differenti 
prospettive di utilizzo dei dati, nonché 
al rapporto di potere che si viene a svi-
luppare tra le parti coinvolte nella rela-
zione di insegnamento-apprendimento 
e gli obiettivi educativi che costoro si 
pongono di raggiungere. Sorgono, inol-
tre, questioni etiche legate all’intelli-
genza artificiale in educazione che 
prendono in considerazione le proble-
matiche relative alla raccolta di dati, alla 
possibilità limitata di usufruire di grandi 
quantità di fonti da cui ricavare gli ele-
menti, al possesso e al controllo di dati, 
ma anche all’autonomia delle informa-
zioni, alle discriminazioni e alle rappre-
sentazioni erronee che si manifestano 
dal momento in cui le persone usufrui-
scono di queste informazioni, fin tanto 
ad arrivare alle strutture dell’AIED e al-
l’attività umana. A fronte di quanto ap-
pena supporto, risulta necessariamente 
indispensabile cogliere preventivamente 
nella loro interezza i valori su cui si 
fonda l’educazione, e solo successiva-
mente assumere tutta una molteplicità 
di decisioni fondate sull’etica e sulla re-
sponsabilità, in modo tale da essere co-
scienti di quelli che potrebbero essere i 
risultati possibili, talvolta anche inaspet-
tati, relativamente alla sfera dell’istru-
zione.  
Pertanto, seppur alcuni recenti studi ab-
biano cercato di identificare delle pos-
sibili norme etiche per l’utilizzo dell’in-
telligenza artificiale in generale, si evince 
che le problematiche etiche e la privacy 
assumano una contestualizzazione a se-
conda della cornice in cui vengono in-
serite; da ciò si evince che gli orienta-
menti stabiliti all’interno di discipline 

differenti anche tra loro potrebbero non 
essere pertinenti per il contesto educa-
tivo. Tant’è che alcune ricerche antece-
denti hanno evidenziato l’importanza 
del quadro socio-tecnico progettato 
dalla tecnologia educativa e dagli ap-
procci formativi.  
Relativamente alle questioni etiche insite 
all’interno delle tecnologie digitali nel 
contesto educativo, si sono interrogate 
molteplici organizzazioni internazionali 
come l’UNESCO, l’OCSE e allo stesso 
tempo anche la stessa Unione Europea, 
stipulando delle linee guida che offrono 
delle prescrizioni articolate e comple-
mentari destinate alle differenti parti 
coinvolte.  
Tutto ciò promuove lo sviluppo di 
un’area di convergenza e delle fonda-
menta solide per un progresso e imple-
mentazione dell’AIED.  
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Il filosofo Luciano Floridi ha introdotto 
il termine onlife per descrivere lo stile 
di vita della società contemporanea, 

in cui la vita reale si mescola e si con-
fonde con quella virtuale in digitale, ge-
nerando situazioni ibride e di sovrappo-
sizione sempre meno nitide, con 
reciproci condizionamenti. Difatti, così 
come riversiamo tanto della nostra vita 
reale nelle piattaforme social, allo stesso 
modo ci facciamo condizionare da ciò 
che vediamo, quali testimoni in prima o 
seconda linea, di tutto ciò che scorre 
nella vita parallela, quella del mondo di-
gitale. ‘Connessi on life’ per il filosofo 
dovrebbe essere un nuovo modus vi-
vendi con il quale ogni individuo è chia-
mato a saper stabilire un equilibrio tra la 
sua vita reale e quel mondo virtuale che 
muove attorno a sé, attraversandolo, 
senza perdere la sua dimensione natu-
rale di uomo e l’autenticità delle sue re-
lazioni con gli altri1. 
Al netto della validità di tale osserva-
zione, che registra un mondo già cam-
biato e lungamente avviato nell’era della 
digitalizzazione e dell’informatizzazione 
tanto da permeare la vita delle persone, 
anche negli aspetti minuti della quotidia-
nità, occorre interrogarsi tanto sui bene-
fici quanto sulle problematiche che 
questa rivoluzione culturale in chiave 
tecnologica sta determinando, richia-
mandosi ai risultati delle recenti indagini 
scientifiche e sociologiche. 
Nel lontano 1995 il medico statunitense 
Ivan Goldberg coniò l’espressione Inter-
net Addiction disorder (IAD), più sempli-
cemente Dipendenza da Internet, 
individuando pionieristicamente una 
serie di sintomi caratteristici ed evidenti 
nell’utilizzatore seriale di Internet che sa-
rebbero stati successivamente codificati 
dalla ricerca clinica quale dipendenza 
comportamentale con gravi ricadute 
sulla salute psicofisica. Oggi il quadro 

appena abbozzato dal dott. Gol-
dberg appare drammaticamente 
confermato e ampliato nella sua 
complessità, in parte esasperato 
dal periodo della pandemia che 
ha drasticamente ridotto la so-
cialità e le frequentazioni favo-
rendo l’utilizzo per lavoro o per 
passatempo dei dispositivi tec-
nologici connessi al web2.  
Da allora sono stati coniati nuovi 
neologismi, perlopiù in lingua in-
glese, che definiscono specifiche 
dipendenze legate all’uso non 
regolato o controllato dei dispositivi di-
gitali. Di queste ne menzioniamo alcune, 
consapevoli che si tratta di una realtà 
molto più ampia e in continuo muta-
mento: 
 
• La Nomofobia (dall’inglese no mobile 

phone): la paura di restare senza lo 
smartphone; 

• La Fomo (dall’inglese fear of missing 
out): la paura di essere esclusi ovvero 
‘tagliati fuori’ dalle relazioni social. 

• Il Vamping (dall’inglese to vamp ov-
vero ‘vampireggiare’): l’abitudine di 
messaggiare o usare dispositivi fino a 
tarda notte come ‘i vampiri’. 

• Il Phubbing (nome composto dai 
lemmi inglesi phone e snubbing): l’atto 
di concentrarsi sul proprio smar-
tphone, tralasciando di occuparsi di chi 
ci sta accanto, bambino o adulto3. 

• Il Binge gaming (altro termine inglese 
che si potrebbe tradurre con ‘abbuf-
fata da gioco’): la prassi di giocare ai 
videogiochi per molte ore4. 

• L’Hikikomori (parola giapponese che 
significa ‘stare in disparte’): è il feno-
meno di molti ragazzi che rifuggono 
dalla vita reale per chiudersi nella loro 
stanza per periodi lunghissimi in com-
pagnia del loro dispositivo digitale5. 

 

Tutti questi fenomeni, molto legati tra di 
loro seppur diversi nella loro specificità, 
sono accomunati dal fatto di causare, 
come dimostrato da diverse ricerche 
scientifiche, problematiche di natura psi-
cosomatica, tanto più nei bambini e 
negli adolescenti, che risultano essere i 
più esposti per la loro fragilità con gravi 
conseguenze sull’equilibrio emotivo e sul 
naturale percorso evolutivo.  
Ansia, disturbi del sonno, ridotta capa-
cità di concentrazione, comportamenti 
iperattivi o aggressivi o, al contrario, at-
teggiamenti di chiusura e di autoesclu-
sione dal mondo reale fino ad arrivare a 
livelli patologici, quali depressione, stress 
e fenomeni di autolesionismo, sono i 
problemi più ricorrenti che interessano 
un numero sempre crescente di giovani. 
Marco Crepaldi, presidente fondatore 
dell’associazione ‘Hikikomori Italia’ ri-
porta un’emergenza da duecentomila 
casi in Italia di ragazzi che scelgono di 
vivere chiusi nella loro camera, sottraen-
dosi alla dimensione della relazione, 
dell’incontro con l’altro, la cui esperienza 
ha una valenza educativa unica e irripe-
tibile nel processo di formazione dell’in-
dividuo6. 
Una recente ricerca scientifica condotta 
negli Stati Uniti su un campione di ado-
lescenti tra i 12 e i 15 anni di età e pub-
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blicata nel documento intitolato Social 
Media and Youth Health ha messo in evi-
denza che quanti sono soliti trascorrere 
più di tre ore al giorno sui social media 
rischiano seriamente di sviluppare pro-
blemi di salute mentale, sintomi di de-
pressione e ansia. Sono stati registrati 
con preoccupante frequenza problemi di 
attenzione, di sonno, fenomeni di iperat-
tività o di isolamento. Molti dei giovani 
attenzionati hanno riferito di utilizzare i 
media oltre la mezzanotte alterando così 
il ritmo circadiano ovvero il ciclo naturale 
che regola nel corpo umano i tempi del 
sonno e del risveglio sincronizzati con 
quello del giorno e della notte, della luce 
e del buio7. “Questo ritmo solare in-
fluenza il sonno perché intensità e colore 
della luce influenzano la produzione o 
l’inibizione della melatonina, l’ormone 
del riposo”8. 
Il contrasto a questo drammatico feno-
meno investe in primo luogo la famiglia, 
chiamata a responsabilizzare e a respon-
sabilizzarsi rispetto alle lusinghe e alle 
attrazioni seducenti ma pericolose delle 
innovazioni tecnologiche, quando non 
usate correttamente. La scuola, in se-
condo luogo, ha il dovere di avviare un 
intenso programma di educazione agli 
strumenti digitali che investa tanto gli 
studenti quanto le famiglie. L’espressione 
‘nativi digitali’ con cui sono state definite 
le nuove generazioni, nate e cresciute 
nel pieno della rivoluzione digitale, non 
rivela più solo accezioni positive bensì 
tante altre negative che vanno conte-
nute attraverso un’ efficace campagna di 
informazione e di educazione9. La disat-
tenzione dei genitori colti, il più delle 
volte impegnati a maneggiare i loro cel-
lulari e incuranti delle necessità affettive 
dei loro figli al seguito, hanno conse-
guenze considerevoli sui processi di svi-
luppo neurologico e relazionale dei 
minori. Il già ricordato fenomeno del 
phubbing costituisce un grave ostacolo 
a quella naturale e fisiologica relazione 
tra genitore e figlio dentro la quale si 
consolida un rapporto affettivo da cui il 
bambino trarrà sicurezza, fiducia e auto-
stima. 
Una ricerca giapponese ha dimostrato la 
correlazione tra l’esposizione eccessiva 
dei bambini ai dispositivi elettronici e 
l’alto rischio di sviluppare problemi co-
gnitivi. In particolare, è stato osservato 

che nei bambini molto piccoli di età, da 1 
a 4 anni, che trascorrono molto tempo 
davanti agli schermi possono manife-
starsi delle difficoltà nello sviluppo del 
linguaggio, nell’apprendimento e nell’uso 
delle parole, poche e ripetute ‘robotica-
mente’, apprese dai video senza una vera 
comprensione del loro significato10. 
Alle problematiche appena ricordate 
vanno ad aggiungersi, inoltre, dinamiche 
sociali deviate che trovano il loro campo 
di applicazione nel mondo dei social con 
drammatiche ricadute nella vita reale dei 
giovani. Pensiamo al fenomeno del cy-
berbullimo, della pornografia digitale, 
del furto e messa in rete di dati sensibili.  
Si comprende, così, la gravità della di-
pendenza dai dispositivi digitali per il be-
nessere delle giovani generazioni. 
Benché tale dipendenza non figuri an-
cora nella Classificazione Internazionale 
delle Malattie, sviluppata dall’Organizza-
zione Mondiale della Sanità, la ricerca 
scientifica sta fornendo validi report di 
analisi che mettono in guardia le fami-
glie, la scuola, le agenzie educative, le 
Amministrazioni, gli Enti territoriali e le 
forze dell’ordine. Non può passare in se-
cond’ordine il fenomeno della disper-
sione scolastica che vede l’Italia, 
secondo il report ISTAT 2024/2025, regi-
strare i tassi più alti di abbandono (in-
torno al 9-10% per i giovani tra i 18 e i 24 
anni). Un dato inferiore rispetto alla pre-
cedente rilevazione 2023/2024 ma 
ugualmente preoccupante11.  
Un consolidato e progressivo allontana-
mento dei giovani dalla vita reale con 
una ridotta capacità di socializzazione e 
relazione causa un abbassamento dei li-
velli di apprendimento e di conoscenze 
delle competenze base ritenute neces-
sarie per favorire un graduale e defini-
tivo inserimento nella comunità degli 
adulti. Il dato della dispersione implicita, 
ovvero del mancato raggiungimento 
degli obiettivi minimi nelle competenze 
di base al termine del percorso obbliga-
torio di studi, ha riguardato in Italia, per 
l’anno scolastico 2024/2025, “il 12,3% 
degli studenti e delle studentesse del 
terzo anno della scuola secondaria di 
primo grado. Sicilia (23,6%), Calabria 
(21,2%) e Sardegna (20,7%) presentano i 
valori più elevati. Il rischio di dispersione 
scolastica implicita è superiore tra i ma-
schi rispetto alle femmine (13,8%, +3 

punti percentuali rispetto alle femmine) 
ed è più elevato tra gli studenti di prima 
generazione immigrata (22,5%) rispetto 
sia agli studenti italiani (11,6%) sia a quelli 
di seconda generazione (10,4%). Se si 
considera il background socio-econo-
mico della famiglia, il rischio di disper-
sione scolastica implicita risulta più che 
doppio tra coloro che provengono da 
una famiglia svantaggiata”12. 
 
Nel 2021 la Settima Commissione Per-
manente del Senato della Repubblica 
Italiana (Istruzione Pubblica, Beni Cultu-
rali) ha approvato un documento che 
raccoglieva gli esiti di “un’indagine co-
noscitiva sull’impatto del digitale sugli 
studenti, con particolare riferimento ai 
processi di apprendimento”. A ogni buon 
fine si riportano qui di seguito due se-
zioni del documento. 
“Il cervello funziona come un muscolo, 
si sviluppa sulla base dell’uso che se ne 
fa, e l’attività che i più giovani – ma non 
solo i più giovani, con tutta evidenza – 
svolgono attraverso i loro smartphone (o 
i loro dispositivi digitali, quali che siano) 
e le console per i videogiochi non solle-
cita il cervello. Intere aree celebrali re-
stano così inerti e, di conseguenza, non 
si sviluppano. A questo si associano di-
namiche e ricadute sociali, come la ten-
denza all’isolamento e a chiudersi in un 
mondo virtuale, incapaci di affrontare il 
mondo reale, la difficoltà nel confronto 
e nella comprensione del contesto”.  
“Ci sono danni fisici – forse questo è 
l’aspetto minore – come la miopia, l’obe-
sità, l’ipertensione, i disturbi muscolo-
scheletrici e il diabete. Ci sono poi i 
danni psicologici che sono certificati, nel 
senso che da quando le console per vi-
deogiochi sono entrate nelle camerette 
dei nostri figli e dei nostri nipoti, tutti i 
dati confermano una crescita dei vari e 
infiniti disagi psicologici dei più giovani. 
Da quando, nel 2007, gli smartphone 
sono entrati nella loro disponibilità, que-
sti dati hanno vissuto un’accelerazione 
spaventosa, che continua: la situazione 
sta peggiorando ora dopo ora, anno 
dopo anno, e non sembra arrestabile. Mi 
riferisco quindi all’ansia, alla depressione, 
all’autolesionismo, a tutti i disturbi ali-
mentari, ai tentativi di suicidio, ai suicidi 
realmente commessi e all’istigazione al 
suicidio13.” 

| LXXX | n. 2-3 (271-272) | Luglio-Dicembre 2025 | ISSN: 0012-9496 | 21

Tecnologie e implicazioni didattiche



La gravità di tale fenomeno è sotto gli 
occhi della comunità scientifica: occorre 
che se ne rendano conto famiglie e 
scuola affinché insieme possano avviare 
strategie di ‘distrazione’ che allontanino 
i bambini, i ragazzi e gli adolescenti 
dall’uso degli smartphone, impedendo 
che si ingenerino le manifestazioni tipi-
che della dipendenza, i cui effetti sono 
paragonabili, a livello psichico, sono pa-
ragonabili a quella della cocaina14.  
Si comprende, allora, il monito del Pre-
sidente della Repubblica, Sergio Matta-
rella, che nel discorso inaugurale per 
l’anno scolastico 2025/2026, in gran 
parte incentrato sul tema delle dipen-
denze digitali, ha puntualizzato che 
“l’uso della tecnologia digitale non può 
avvenire nel segno dell’incoscienza di 
suoi potenziali effetti che possono por-
tare all’appiattimento, alla omologa-
zione. Occorre adoperarsi affinché ogni 
ragazzo, ogni ragazza possano costruirsi 
una capacità critica, una struttura della 
conoscenza che consenta loro di sce-
gliere, di avere autonomia, di sentirsi 
non copia di altri bensì persona, dunque 
irripetibile, inimitabile15.”  
La scuola deve favorire la relazione, ov-
vero l’incontro e il confronto tra i giovani, 
e tra i giovani e gli adulti, facendo si che 
venga ad attuarsi, ogni giorno, l’espe-
rienza della relazione in cui il dialogo au-
tentico ( tanto più se mette a nudo la 
diversità, principio dell’unicità di ciascun 
individuo) contribuisce in maniera fattiva 
alla costruzione delle singole persona-
lità. 
In maniera del tutto orientativa si forni-
scono alcuni consigli a genitori ed edu-
catori per contenere, laddove si 
avvertano i primi sintomi, o per impedire 
il fenomeno della dipendenza digitale16:  
 
1. Promuovere dall’età dell’infanzia oc-

casioni di relazione autentica tra i 
compagni e i docenti attraverso atti-
vità di gruppo che valorizzino il gioco, 
la creatività, il lavoro di squadra. 

2. Fare con periodicità attività sportiva 
favorendo fin da piccoli l’attitudine ad 
incontrarsi e rapportarsi con il mondo 
esterno, laddove possano maturare 
amicizie sincere. 

3. Favorire esperienze all’aria aperta in 
stretto contatto con la natura, dove 
l’Io si fonde con la bellezza del Creato, 

così da instillare il desiderio di scoprire 
nuovi spazi aperti. 

4. Ritardare il più possibile l’accesso allo 
smartphone e ai video almeno fino ai 
tredici anni. Accompagnare di seguito 
ad un uso consapevole e regolato 
l’utilizzo di tali dispositivi. 

5. Installare applicazioni per il controllo 
parentale informando i giovani dei ri-
schi connessi all’uso dei dispositivi in 
termini di sicurezza dei propri dati ed 
esposizione a immagini violente. 

6. Educare i giovani alle regole di vita in-
tese non come elementi di oppres-
sione ma di regolazione di ogni 
aspetto della vita privata e sociale. 

7. Stabilire fasce orario a casa come a 
scuola in cui riporre da parte smar-
tphone e ogni dispositivo tecnologico, 
soprattutto a tavola, in presenza di 
ospiti o di persone adulte in generale. 

8. Sviluppare nei giovani l’abitudine al 
dialogo, favorendo uno spirito critico 
e aperto a nuove idee, stimolando la 
loro creatività e immaginazione. 

9. Promuovere l’autostima e l’amore per 
sé, il proprio benessere psicofisico, 
coltivando sogni e obiettivi di vita 
reali. 

10. Insegnare ai giovani che le difficoltà, 
la fatica, il dolore sono parte della vita 
e che possono essere superati con 
l’aiuto degli altri ma soprattutto con 
la forza e l’energia che possono ritro-
vare in se stessi. 
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1. Le TIC come risorsa educativa nella 
scuola contemporanea 

Le Tecnologie dell’Informazione e 
della Comunicazione (TIC) rappre-
sentano oggi una delle risorse più 

significative nel panorama educativo con-
temporaneo. La loro presenza, ormai per-
vasiva nella vita quotidiana, ha modificato 
radicalmente il modo di comunicare, ap-
prendere e costruire conoscenza. Nella 
scuola, questo cambiamento ha assunto 
un valore pedagogico profondo: le TIC 
non sono più semplici strumenti di sup-
porto all’attività didattica, ma componenti 
strutturali del processo di insegnamento-
apprendimento. 
Quando integrate in modo consapevole 
e intenzionale, le tecnologie contribui-
scono, in modo significativo, a consentire 
che gli studenti si percepiscano prota-
gonisti e co-autori del proprio percorso 
formativo. La possibilità di monitorare i 
propri progressi, di rivedere materiali, di 
rielaborare contenuti e di ricevere feed-
back immediati consente una forma di 
apprendimento riflessivo e autoregolato. 
In tal senso, l’ambiente digitale diventa 
spazio di costruzione attiva della cono-
scenza, nella quale la mediazione del 
docente non si limita a trasmettere con-
tenuti, ma guida l’alunno verso la con-
sapevolezza di ciò che apprende e del 
modo in cui lo apprende. 
L’uso delle TIC favorisce, inoltre, lo svi-
luppo di competenze trasversali e meta-
cognitive: problem solving, cooperazione, 
pensiero critico, capacità di comunicare e 
collaborare in ambienti virtuali. È in questo 
intreccio tra cognitivo e relazionale che la 
tecnologia può davvero potenziare il va-
lore formativo della scuola, offrendo agli 
studenti occasioni di ricerca e di crescita 
non solo sul piano del sapere, ma anche 
su quello dell’identità e della cittadinanza. 

2. Dalle origini all’era digi-
tale: un’evoluzione continua 
L’evoluzione delle tecnologie 
digitali in ambito educativo 
ha radici lontane. I primi per-
sonal computer, nati negli 
anni Settanta, hanno aperto 
la strada a un cambiamento 
che solo negli anni Novanta 
si è tradotto in un reale im-
patto sulla vita quotidiana e 
scolastica. La diffusione di 
internet e del World Wide 
Web ha reso la comunicazione più ra-
pida, accessibile e interattiva, modifi-
cando le modalità di apprendimento e 
la stessa idea di conoscenza. 
La scuola ha accolto con gradualità que-
ste trasformazioni, attraversando diverse 
fasi: dalla didattica frontale supportata 
da strumenti informatici di base, all’at-
tuale prospettiva dell’apprendimento di-
gitale diffuso e integrato. Oggi, grazie a 
piattaforme, applicativi e risorse online, 
l’ambiente scolastico può essere ripen-
sato come uno spazio dinamico e aperto, 
dove l’aula si estende al di fuori dei suoi 
confini fisici. 
Tuttavia, ogni innovazione porta con sé 
nuove responsabilità. La democratizza-
zione dell’informazione, resa possibile 
dal web, ha ampliato l’accesso al sapere 
ma ha anche moltiplicato i rischi di di-
sinformazione, manipolazione e violenza 
verbale. Le cosiddette fake news, insieme 
ai fenomeni di cyberbullismo, rappresen-
tano il rovescio della medaglia di una ri-
voluzione tecnologica che, se non ac-
compagnata da una solida educazione 
critica, può trasformarsi in strumento di 
esclusione o sopraffazione. 
In questo scenario complesso, l’educa-
zione digitale assume una funzione etica 
e civica oltre che didattica: insegnare a 

usare le tecnologie significa educare al 
rispetto, alla responsabilità e alla consa-
pevolezza delle proprie azioni comuni-
cative. La scuola, più che mai, è chiamata 
a essere presidio di senso, luogo in cui 
la tecnologia diventa mezzo per com-
prendere e non semplice fine in sé. 
 
3. Docenti e studenti: due prospettive 
complementari 
L’efficacia delle TIC nella scuola dipende 
dal dialogo tra due prospettive: quella 
dei docenti e quella degli studenti. La 
padronanza tecnologica, per gli inse-
gnanti, deve intrecciarsi con la compe-
tenza pedagogico-didattica. Non basta 
conoscere lo strumento: occorre saperlo 
utilizzare in funzione di un obiettivo for-
mativo, scegliendo metodi e approcci 
coerenti. Le tecnologie diventano, così, 
un linguaggio educativo, non un sem-
plice espediente motivazionale. La me-
diazione del docente resta essenziale per 
evitare che l’apprendimento digitale si 
riduca a un consumo passivo di conte-
nuti. 
La pandemia da Covid-19 ha rappresen-
tato una prova decisiva in tal senso. In 
pochi mesi, i docenti si sono trovati a 
gestire piattaforme e strumenti fino ad 
allora poco esplorati, spesso senza una 
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formazione specifica. Se da un lato que-
sta situazione ha messo in evidenza dif-
ficoltà e disuguaglianze, dall’altro ha ac-
celerato processi di innovazione e 
collaborazione. Molti insegnanti hanno 
scoperto il valore delle TIC come veicolo 
di relazione e continuità educativa, no-
nostante la distanza fisica. 
Le tecnologie, invece, per gli studenti co-
stituiscono un ambiente familiare quasi 
naturale. Tuttavia, essere “nativi digitali” 
non equivale a possedere competenze 
digitali. Gli alunni hanno bisogno di es-
sere guidati a un uso consapevole e cri-
tico della rete, imparando a distinguere 
tra informazione e opinione, tra intera-
zione e prevaricazione. L’educazione al 
digitale diventa, allora, parte integrante 
dell’educazione civica, intesa come eser-
cizio di cittadinanza responsabile. 
 
4. La complessità del contesto scola-
stico e il valore inclusivo delle TIC 
La scuola contemporanea è un luogo di 
grande complessità, attraversato da di-
versità culturali, disabilità, disagi socio-
economici e fragilità relazionali. In questo 
contesto le tecnologie possono costituire 
un prezioso strumento di inclusione. 
Software specifici, ambienti virtuali e ap-
plicativi graduati per livelli di difficoltà 
consentono di personalizzare i percorsi 
di apprendimento e di offrire opportu-
nità di partecipazione anche agli alunni 
con bisogni educativi speciali. 
L’inclusione, però, non si realizza attra-
verso la sola disponibilità di strumenti. 
Essa richiede una progettazione didattica 
attenta, fondata su principi di equità e 
accessibilità. Il docente inclusivo è colui 
che sa individuare, tra le tante risorse di-
gitali, quelle più adatte al singolo alunno, 
valorizzandone le potenzialità e soste-
nendone le difficoltà. 
Le TIC, in questa prospettiva, favoriscono 
non solo l’apprendimento individuale ma 
anche la dimensione sociale della cono-
scenza. Attività collaborative, progetti di 
gruppo, laboratori digitali e ambienti di 
apprendimento condivisi stimolano la 
cooperazione e la costruzione collettiva 
del sapere. L’apprendimento diventa 
esperienza comunitaria e relazionale, in 
linea con i principi dell’educazione inclu-
siva. 

5. Strumenti digitali e metodologie in-
novative 
Le possibilità offerte dal digitale sono 
oggi vastissime. Piattaforme e applicativi 
permettono di progettare, infatti, lezioni 
interattive, stimolanti e personalizzate. 
In tal senso, molto utile risulta l’utilizzo 
di particolari strumenti, muovendo dalla 
consapevolezza che essi non sostitui-
scono la didattica tradizionale, bensì la 
arricchiscono, proponendo modalità 
nuove di esplorazione, cooperazione e 
riflessione. Il riferimento è, in particolare, 
a strumenti come PowerPoint, Prezi, 
Canva o Google Slides, che consentono 
di presentare contenuti in modo visivo 
e dinamico; Padlet e Mindomo, che fa-
voriscono la costruzione di mappe con-
cettuali e la condivisione di materiali; 
BookCreator, Tiki-Toki e ePub, che ren-
dono possibile la creazione di e-book 
e linee del tempo multimediali. Vi sono 
da considerare, altresì, le risorse per 
l’apprendimento ludico e la gamifica-
tion, come Educaplay, Wordwall e Le-
arningApps, che stimolano la motiva-
zione e l’autonomia degli studenti, 
nonché ambienti quali Scratch o 
Code.org, che introducono il pensiero 
computazionale e la logica del problem 
solving. 
Del resto, in molte esperienze didattiche 
inclusive, le TIC si sono rivelate decisive 
per coinvolgere alunni con difficoltà di 
linguaggio o di attenzione, offrendo per-
corsi alternativi di espressione e com-
prensione 
 
6. Il lato oscuro del web: educare alla 
cittadinanza digitale 
Accanto alle potenzialità, il mondo di-
gitale presenta rischi che non possono 
essere ignorati. L’accesso libero e illimi-
tato alla rete, se non mediato da com-
petenze critiche, espone bambini e ado-
lescenti a contenuti inappropriati, 
disinformazione e violenza comunica-
tiva. Fenomeni come il cyberbullismo o 
la diffusione di fake news mostrano 
quanto sia urgente un’educazione al cor-
retto uso del web. 
“La rete è uno specchio della società, ma 
a volte restituisce un riflesso deformato”: 
in essa emergono le stesse tensioni, 
paure e fragilità che viviamo nella realtà, 

amplificate dall’anonimato e dalla velo-
cità della comunicazione. È compito della 
scuola accompagnare gli studenti in un 
percorso di consapevolizzazione, for-
nendo strumenti di interpretazione e re-
gole di convivenza digitale. 
Molte istituzioni scolastiche, in collabo-
razione con enti locali e associazioni, 
hanno già avviato progetti di educazione 
civica digitale, incontri formativi e labo-
ratori interattivi. Queste esperienze mo-
strano come l’educazione al web non sia 
una materia aggiuntiva, ma una dimen-
sione trasversale che attraversa tutte le 
discipline e contribuisce alla formazione 
del cittadino del futuro. 
 
7. Verso una cultura digitale condivisa 
Le Tecnologie dell’Informazione e della 
Comunicazione non sono una moda 
passeggera, ma una componente ormai 
strutturale del sistema educativo. Tutta-
via, la loro efficacia non dipende dal li-
vello di innovazione tecnologica, bensì 
dalla qualità dell’uso che se ne fa. La 
scuola del futuro dovrà saper coniugare 
tradizione e innovazione, presenza e di-
stanza, umanità e tecnologia. 
L’obiettivo non è formare semplici utiliz-
zatori di strumenti digitali, ma cittadini 
competenti, capaci di pensare in modo 
critico e di agire responsabilmente in 
ambienti complessi. Le TIC, se accom-
pagnate da una solida cultura pedago-
gica, possono diventare veicoli di libertà, 
creatività e partecipazione. 
La sfida educativa del nostro tempo con-
siste nel trasformare il digitale in un 
luogo di incontro e non di isolamento, 
in uno spazio di apprendimento auten-
tico, collaborativo e consapevole. Solo 
così la tecnologia potrà diventare, per 
docenti e studenti, una risorsa alleata 
nella costruzione di una scuola più equa, 
aperta e inclusiva. 
 
8. Esperienze sul campo: le TIC come 
strumento di inclusione 
Ho avuto l’opportunità, durante gli anni, 
di progettare e sperimentare diverse at-
tività didattiche inclusive supportate dalle 
Tecnologie dell’Informazione e della Co-
municazione. 
L’obiettivo principale era favorire la par-
tecipazione attiva di tutti gli alunni, con 
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particolare attenzione agli studenti con 
bisogni educativi speciali. 
In tutte le esperienze, le TIC hanno agito 
come mediatori didattici capaci di ren-
dere accessibile e coinvolgente l’appren-
dimento, facilitando la collaborazione e 
promuovendo la consapevolezza delle 
loro risorse. 
 

8.1 Un’esperienza di didattica multi-
mediale 

Una delle esperienze svolte in aula ha 
rappresentato un’occasione preziosa 
per sperimentare in modo concreto il 
potenziale inclusivo delle tecnologie di-
gitali. 
La progettazione dell’attività è nata 
dall’osservazione di un alunno con Di-
sturbi Evolutivi Specifici Misti, connessi 
a un disturbo del linguaggio espressivo 
e della comprensione, in comorbilità 
con ADHD. Fin dalle prime fasi, l’alunno 
ha mostrato una particolare motiva-
zione verso l’uso degli strumenti tec-
nologici, elemento che ha guidato la 
scelta metodologica dell’intero per-
corso. 
L’obiettivo generale dell’attività era du-
plice: potenziare le competenze lingui-
stiche e lessicali dell’alllievo e, al tempo 
stesso, favorire la partecipazione col-
laborativa dell’intero gruppo classe at-
traverso un progetto digitale condi-
viso. 
Si è così scelto di realizzare un e-book 
multimediale tramite la piattaforma Bo-
okCreator, integrando diversi strumenti 
e linguaggi digitali (testo, immagini, au-
dio, video e interattività). 

8.2 L’e-book come ambiente di ap-
prendimento inclusivo 

Il progetto, intitolato “Tra storia e gram-
matica… il nostro percorso”, ha preso av-
vio dalla lettura dell’albo illustrato La 
grande fabbrica delle parole. 
L’albo, scelto per la sua forte valenza 
simbolica e linguistica, ha offerto un con-
testo narrativo capace di stimolare rifles-
sione, arricchire il lessico e promuovere 
l’ascolto attivo. 
La lettura, registrata con la voce dell’in-
segnante attraverso iMovie e arricchita 
con immagini del testo originale, è stata 
inserita nell’e-book sotto forma di video-
narrazione. 
La scelta di utilizzare la voce narrante ha 
avuto una funzione precisa: guidare l’at-
tenzione dell’alunno attraverso l’intona-
zione e la prosodia, elementi fondamen-
tali per la comprensione del significato 
implicito della storia. Il video, caricato su 
YouTube per facilitarne la fruizione, ha 
consentito agli alunni di riascoltare la 
narrazione autonomamente, favorendo 
la ripetizione e il consolidamento del 
contenuto. 
Successivamente, all’interno dell’e-book 
sono state predisposte pagine di lavoro 
strutturate con domande stimolo, suddi-
vise per livelli di complessità: 
• una prima sezione di comprensione 

globale, con l’identificazione di perso-
naggi e ambientazione; 

• una seconda dedicata al riconosci-
mento delle “parole ostili e gentili”, 
utile per lavorare sulle emozioni e sul 
linguaggio empatico; 

• una terza centrata sull’uso del diziona-

rio e della ricerca online di significati, 
sinonimi e contrari; 

• infine, una sezione di gioco linguistico 
in cui gli alunni, divisi in squadre, 
hanno creato acrostici trasformando 
parole “ostili” in frasi “gentili”, in un’ot-
tica di educazione alla gentilezza e al 
linguaggio positivo. 

L’alunno con bisogni educativi speciali è 
stato incaricato di raccogliere e trascri-
vere nell’ e-book le risposte e le rifles-
sioni della classe, un ruolo che gli ha 
conferito responsabilità e riconoscimento 
sociale.  
Questo ha aumentato la sua motiva-
zione, riducendo la dispersione attentiva 
tipica del suo profilo e migliorando l’au-
toregolazione cognitiva. Progressiva-
mente, egli ha acquisito padronanza 
nell’uso dello strumento tecnologico, 
mostrando maggiore autonomia e con-
sapevolezza dei propri progressi. 
La dimensione cooperativa dell’attività 
ha favorito dinamiche inclusive e solidali: 
la classe ha partecipato con entusiasmo, 
sostenendo i compagni in difficoltà e va-
lorizzando le competenze individuali. La 
tecnologia, in questo contesto, non ha 
rappresentato un semplice supporto 
operativo, ma un ponte relazionale che 
ha permesso di apprendere insieme, 
condividendo compiti e responsabilità. 
 

8.3 Dalle parole alle azioni: le attività 
interattive 

Per consolidare e verificare gli appren-
dimenti, l’e-book si è arricchito di tre at-
tività interattive realizzate con Wordwall, 
LearningApps ed Educaplay. 
Questi strumenti, facilmente accessibili 
anche tramite LIM, hanno permesso di 
mantenere alto il livello di attenzione e 
di favorire la partecipazione attiva di tutta 
la classe. 
• Wordwall è stato utilizzato per co-

struire una serie di quiz sulla compren-
sione generale e lessicale della storia. 
Alcune domande sono state associate 
a immagini, al fine di rafforzare il col-
legamento visivo–verbale e facilitare la 
comprensione degli alunni con diffi-
coltà linguistiche. 

• LearningApps ha permesso di trasfor-
mare il consolidamento lessicale in un 
gioco dell’impiccato cooperativo. Ogni 
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parola, tratta dal testo, era collegata 
alla pagina corrispondente dell’albo. 
Gli alunni, organizzati in squadre, 
hanno dovuto collaborare per indovi-
nare i termini, imparando a condivi-
dere strategie e a gestire la competi-
zione in modo positivo. Il feedback 
immediato del programma (smile sor-
ridente o triste) ha reso visibile il risul-
tato, stimolando l’autocorrezione. 

• Educaplay ha completato il percorso 
con un gioco interattivo a percorso, in 
cui una simpatica rana doveva attra-
versare un fiume rispondendo a do-
mande di comprensione dettagliata. 
L’aspetto ludico e la grafica accatti-
vante hanno mantenuto viva l’atten-
zione e promosso la riflessione 
collettiva. Al termine, il punteggio fi-
nale fornito dal sistema ha permesso 
di discutere insieme gli errori, trasfor-
mandoli in occasione di apprendi-
mento. 

Attraverso queste attività, la valutazione 
si è configurata come formativa e parte-
cipata, orientata non al giudizio, bensì 
al monitoraggio del processo e alla rifles-
sione metacognitiva.  
L’alunno con disabilità ha potuto misu-
rare i propri progressi in modo tangibile, 
sperimentando il successo e sviluppando 
fiducia nelle proprie capacità. 
 

8.4 Una riflessione pedagogica sul-
l’esperienza 

L’esperienza ha dimostrato che l’integra-
zione consapevole delle tecnologie può 
diventare un veicolo di inclusione e di 
crescita globale. 
Le TIC, infatti, offrono la possibilità di 
adattare tempi, modalità e linguaggi ai 
bisogni di ciascuno, promuovendo l’ac-
cessibilità e la partecipazione. 
Nel caso descritto, l’utilizzo di e-book e 
di attività digitali non ha solo potenziato 
le competenze linguistiche dell’allievo, 
ma ha anche favorito lo sviluppo di com-
petenze sociali, metacognitive e affet-
tive. 
La dimensione multimediale del progetto 
ha stimolato la curiosità, la collabora-
zione e la creatività. 
Soprattutto, ha permesso di sperimen-
tare una didattica inclusiva autentica, in 

cui la tecnologia è al servizio della rela-
zione educativa e dell’apprendimento si-
gnificativo, e non mero strumento com-
pensativo. 
In questo senso, l’esperienza conferma 
come il docente specializzato per le atti-
vità di sostegno agli alunni con disabilità 
— in collaborazione con il team dei do-
centi curricolari — possa utilizzare le TIC 
come mediatori di partecipazione, stru-
menti per creare ponti comunicativi e 
per valorizzare le potenzialità di ciascun 
alunno. 
 
Conclusioni 
Quanto esposto nelle pagine precedenti 
permette di cogliere come un uso con-
sapevole, mirato e pedagogicamente 
fondato delle tecnologie, possa rappre-
sentare un valido alleato nella costru-
zione di ambienti di apprendimento in-
clusivi e significativi. 
Il mezzo tecnologico, se inserito in una 
progettazione didattica coerente e in-
tenzionale, non costituisce un fine in sé, 
ma diventa un mezzo per promuovere 
partecipazione, motivazione e autono-
mia. 
La sperimentazione condotta ha mo-
strato che, anche in presenza di alunni 
con disabilità o bisogni educativi speciali, 
l’integrazione delle TIC può favorire l’at-
tivazione di processi cognitivi e relazio-
nali complessi, valorizzando le differenze 
come risorse e non come ostacoli. 
Il web e le piattaforme digitali offrono 
oggi innumerevoli possibilità educative: 
strumenti di scrittura collaborativa, am-
bienti di gioco didattico, risorse multi-
mediali e software inclusivi che consen-
tono di personalizzare i percorsi di 
apprendimento. Tuttavia, tali potenzialità 
acquistano valore solo se accompagnate 
da una regia pedagogica consapevole, 
capace di coniugare la dimensione tec-
nologica con quella relazionale ed emo-
tiva. 
È l’intenzionalità educativa del docente 
a trasformare lo strumento tecnologico 
in ambiente di apprendimento, a rendere 
il digitale un luogo di incontro piuttosto 
che di isolamento. 
In questa prospettiva, l’esperienza svolta 
ha confermato che la progettazione di 

attività multimediali mirate — come la 
creazione di e-book, giochi didattici e 
percorsi interattivi — può non solo so-
stenere gli apprendimenti disciplinari, ma 
anche rafforzare il senso di appartenenza 
e di cooperazione all’interno del gruppo 
classe. 
L’uso del digitale permette di sviluppare 
negli alunni competenze trasversali: la 
capacità di collaborare, di comunicare in 
modo efficace, di riflettere sui propri er-
rori e di assumere un ruolo attivo nel 
proprio percorso formativo. 
La rete e la costruzione di strumenti di-
dattici personalizzati consentono al do-
cente di diversificare la didattica in fun-
zione degli stili cognitivi e delle 
intelligenze multiple, favorendo l’accesso 
al sapere in forme molteplici e inclusive. 
Attraverso la tecnologia, l’apprendimento 
può diventare più dinamico, motivante 
e vicino alle esperienze quotidiane degli 
alunni, contribuendo, così, alla forma-
zione di competenze digitali, sociali e 
metacognitive. 
In definitiva, l’esperienza descritta con-
ferma che la tecnologia non sostituisce 
la relazione educativa, ma la amplifica. 
È nel connubio tra buona pratica didat-
tica e uso critico e creativo degli stru-
menti digitali che si costruisce una scuola 
realmente capace di includere, di valo-
rizzare ogni singolo alunno e di accom-
pagnarlo nel suo personale percorso di 
crescita. 
Solo un docente che si pone come me-
diatore attivo, capace di orientare l’uso 
del web verso obiettivi formativi chiari e 
condivisi, può trasformare le TIC in stru-
menti di cittadinanza, autonomia e con-
sapevolezza. 
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Abstract 

Negli ultimi anni l’intelligenza ar-
tificiale (I.A.) è emersa come una 
delle tecnologie più promettenti 

per sostenere l’innovazione didattica e i 
processi inclusivi nei sistemi educativi. 
L’articolo esplora le intersezioni tra qua-
lità educativa, inclusione e successo for-
mativo, analizzando il contributo poten-
ziale dell’I.A. alla personalizzazione 
dell’apprendimento e alla rimozione 
delle barriere alla partecipazione. Dopo 
aver contestualizzato la nozione di 
scuola di qualità in una prospettiva di 
equità e benessere, vengono discussi al-
cuni ambiti applicativi dell’I.A. in educa-
zione: ambienti di apprendimento adat-
tivi, tecnologie assistive, learning 
analytics e strumenti di supporto ai pro-
cessi decisionali di docenti e istituzioni. 
Contestualmente, sono messi in evidenza 
i principali rischi e criticità, tra cui bias 
algoritmici, datafication, dipendenza tec-
nologica e questioni legate alla privacy. 
Sulla base della letteratura recente, si 
propongono infine alcune linee di svi-
luppo per politiche e pratiche scolastiche 
orientate a una “pedagogia inclusiva au-
mentata”, nella quale la tecnologia operi 
al servizio della persona e della giustizia 
educativa, analizzando come l’intelli-
genza artificiale nella scuola stia ridefi-
nendo in profondità il ruolo e l’identità 
professionale del docente, segnando il 
passaggio da un modello trasmissivo a 
una professionalità docente “aumentata”. 
Infine, si esplora il tema della leadership 
educativa nell’innovazione, sottolineando 
come solo docenti competenti, riflessivi 
e sostenuti da una leadership condivisa 
possano guidare l’uso dell’I.A. verso una 
scuola realmente inclusiva e di qualità. 
 

Parole chiave: competenza digitale dei 
docenti, DigCompEdu, etica dell’I.A., 
cittadinanza digitale, leadership educativa, 
inclusione scolastica. 
 

Introduzione 
La trasformazione di-
gitale dei sistemi 
educativi ha reso la 
qualità dell’istruzione 
e l’inclusione due di-
mensioni ormai in-
scindibili. Una scuola 
può dirsi di qualità 
solo nella misura in 
cui garantisce a tutti 
gli studenti opportu-
nità e condizioni di 
apprendimento e benessere, a prescin-
dere dalle differenze e dai bisogni indi-
viduali (UNESCO, 2015, 2017; OECD, 
2019). 
In questo scenario, l’intelligenza artificiale 
(I.A.) viene sempre più spesso evocata 
come leva strategica per personalizzare 
i percorsi, supportare i processi decisio-
nali e rendere l’educazione più equa ed 
efficace (Chen, Chen, & Lin, 2020; Hol-
mes, Bialik, & Fadel, 2019). L’I.A. non rap-
presenta, tuttavia, una soluzione neutrale 
o meramente tecnica, ma un fenomeno 
profondamente culturale ed etico, che 
interroga le categorie pedagogiche di 
persona, apprendimento, relazione e 
giustizia sociale (Floridi, 2019, 2020; Ri-
voltella, 2020). 
L’obiettivo di questo articolo è discutere 
in che modo l’I.A. possa concorrere a 
promuovere processi inclusivi finalizzati 
al successo formativo di tutti, alla luce 
dei principali riferimenti teorici e norma-
tivi in tema di qualità educativa e inclu-
sione scolastica. 
 
Qualità educativa, inclusione e 
successo formativo 
Le ricerche internazionali sulla qualità 
educativa hanno progressivamente spo-
stato l’attenzione dai soli esiti cognitivi 
alla capacità dei sistemi scolastici di pro-
muovere equità, partecipazione e be-

nessere (OECD, 2019; UNESCO, 2015). La 
qualità viene intesa come processo di-
namico, fondato su pratiche riflessive, 
monitoraggio continuo e miglioramento 
partecipato. 
In questa prospettiva, l’inclusione non è 
più un ambito settoriale, ma il cuore della 
qualità educativa: una scuola è di qualità 
se è in grado di accogliere e valorizzare 
la diversità, adattando organizzazione, 
curricolo e didattica ai bisogni di tutti 
(Booth & Ainscow, 2011; Slee, 2018). 
L’evoluzione normativa italiana – dalla 
Legge 517/1977 al D.Lgs. 66/2017 e 
96/2019 – ha progressivamente consoli-
dato una visione sistemica dell’inclusione, 
basata su progettazione collegiale, PEI 
su base ICF e presa in carico multidi-
mensionale. 
Il successo formativo, in questo quadro, 
è un processo globale di crescita perso-
nale, sociale e culturale (Lucisano, 2008; 
Pellerey, 2004). Esso dipende dall’inte-
razione tra fattori personali, relazionali e 
istituzionali (Bronfenbrenner, 1979; Ban-
dura, 1997) e si realizza quando la scuola 
crea condizioni per lo sviluppo del po-
tenziale di ciascuno, in coerenza con il 
principio di equità educativa (European 
Commission, 2020; ONU, 2015). 
L’I.A. consente lo sviluppo di ambienti di 
apprendimento adattivi, nei quali con-
tenuti, esercizi e feedback si modulano 
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sulla base dei dati di performance dello 
studente (Chen et al., 2020; Holmes et 
al., 2019). Questi sistemi, se progettati in 
modo pedagogicamente fondato, pos-
sono sostenere la personalizzazione dei 
percorsi e favorire la motivazione, l’au-
toregolazione e il coinvolgimento attivo. 
Le tecniche di learning analytics permet-
tono inoltre di monitorare in tempo reale 
le traiettorie di apprendimento, cogliere 
precocemente segnali di difficoltà e 
orientare interventi di supporto e recu-
pero (Siemens, 2013; Ifenthaler & Yau, 
2020). In ottica inclusiva, ciò può contri-
buire a contrastare la dispersione scola-
stica e a ridurre le disuguaglianze di 
esito. 
Una delle aree più promettenti riguarda 
l’impiego dell’I.A. all’interno delle tecno-
logie assistive. Strumenti di sintesi vocale, 
riconoscimento del parlato, lettura intel-
ligente e descrizione di immagini sup-
portano studenti con disabilità sensoriali, 
disturbi specifici dell’apprendimento o 
difficoltà linguistiche, ampliando le pos-
sibilità di partecipazione e accesso ai 
contenuti (Al-Azawei, Serenelli, & Lun-
dqvist, 2017). 
L’I.A. può inoltre favorire l’attuazione 
dell’Universal Design for Learning (UDL; 
CAST, 2011; Meyer, Rose, & Gordon, 
2014), poiché rende possibile offrire mol-
teplici modalità di rappresentazione, 
espressione e coinvolgimento, senza ri-
correre unicamente a interventi compen-
sativi su singoli discenti. In tal senso, si 
colloca nel paradigma dell’inclusione 
universale promosso dalle politiche sui 
Bisogni Educativi Speciali (MIUR, 2012, 
2018; Ianes & Canevaro, 2015). 
Accanto alle opportunità, l’uso dell’I.A. 
in educazione pone questioni critiche 
che non possono essere trascurate. 
In primo luogo, la presenza di bias al-
goritmici può generare decisioni discri-
minatorie nei confronti di determinati 
gruppi, se i dati di addestramento sono 
incompleti o distorti (Broussard, 2018; 
Williamson & Piattoeva, 2022). In ambito 
scolastico ciò rischia di tradursi in per-
corsi personalizzati che, anziché com-
pensare gli svantaggi, li cristallizzano. 
In secondo luogo, la progressiva datafi-
cation dell’educazione solleva interrogativi 
sulla tutela della privacy, sulla trasparenza 

dei processi decisionali automatizzati e 
sul confine tra monitoraggio formativo e 
controllo (Livingstone, 2020; Williamson, 
2021). Il GDPR (UE 2016/679) fornisce un 
quadro normativo essenziale, ma richiede 
di essere reinterpretato in chiave peda-
gogica, come strumento di protezione 
della persona in formazione. 
Infine, vi è il rischio di una dipendenza 
tecnologica e di una riduzione della 
complessità educativa a indicatori quan-
titativi. Come sottolinea la letteratura pe-
dagogica, l’apprendimento resta un fe-
nomeno profondamente relazionale, 
emotivo e situato; nessun algoritmo può 
sostituire il valore trasformativo della re-
lazione educativa (Rivoltella, 2020; Har-
greaves & Fullan, 2012). 
Perché l’I.A. contribuisca realmente alla 
qualità inclusiva della scuola, è necessa-
rio collocarla all’interno di una “pedago-
gia inclusiva aumentata” (Rivoltella, 
2020). Tale prospettiva si fonda su tre 
assunti: 
1. Centralità della persona come sog-

getto attivo, portatore di diritti e po-
tenzialità, e non come semplice fonte 
di dati. 

2. Tecnologia al servizio dell’inclu-
sione, intesa come mezzo per rimuo-
vere barriere e diversificare le 
opportunità di apprendimento, non 
come sostituto del docente o delle re-
lazioni. 

3. Dimensione riflessiva e collabora-
tiva, che vede docenti, dirigenti, stu-
denti e famiglie co-progettare gli usi 
dell’I.A., in un quadro valoriale condi-
viso. 

In questa logica, strumenti come i Piani 
di Innovazione Inclusiva, la formazione 
continua dei docenti, la governance edu-
cativa dei dati e la partecipazione delle 
comunità scolastiche diventano condi-
zioni essenziali per un uso etico e re-
sponsabile dell’I.A. (MIUR, 2021, 2022; 
European Commission, 2021). 
L’I.A. può rappresentare una leva potente 
per sostenere processi inclusivi e pro-
muovere il successo formativo di tutti gli 
studenti, a patto che sia inserita in una 
visione pedagogica chiara e in un quadro 
etico robusto. La scuola di qualità del 
XXI secolo non è la scuola “più tecnolo-
gica”, ma quella che utilizza la tecnologia 

per garantire equità, partecipazione e 
benessere, mantenendo il primato del-
l’intelligenza umana e della relazione 
educativa (Floridi, 2020; Morin, 2000). 
La sfida consiste nel coniugare l’efficienza 
degli algoritmi con la complessità della 
condizione umana, costruendo una 
scuola umanistica digitale capace di for-
mare cittadini liberi, critici e responsabili, 
in grado di abitare consapevolmente il 
mondo dell’I.A.. 
La pervasività delle tecnologie digitali e 
lo sviluppo dell’I.A. hanno reso il lavoro 
docente più complesso e al tempo stesso 
più strategico. L’insegnante è chiamato 
a integrare saperi pedagogici, contenu-
tistici e tecnologici, a governare flussi di 
dati e a interpretare le implicazioni etiche 
delle scelte didattiche e organizzative 
(Laurillard, 2012; Rivoltella, 2020). 
Lungi dall’indebolire la professione, l’I.A. 
rende ancora più evidente il ruolo inso-
stituibile del docente come mediatore di 
senso, costruttore di ambienti di appren-
dimento inclusivi e promotore di cittadi-
nanza critica. Le trasformazioni culturali 
e tecnologiche in atto hanno messo in 
discussione il modello tradizionale di do-
cente come semplice trasmettitore di 
contenuti, spostando l’attenzione sulle 
dimensioni progettuale, relazionale e ri-
flessiva della professione (Laurillard, 2012; 
Hargreaves & Fullan, 2012). 
L’I.A. accentua questo cambiamento: se 
alcune attività ripetitive possono essere 
automatizzate (correzioni, monitoraggio 
dei progressi, recupero di informazioni), 
il valore aggiunto dell’insegnante risiede 
nella capacità di: 
• leggere criticamente i dati prodotti dai 

sistemi digitali, 
• interpretare i bisogni di apprendi-

mento degli studenti, 
• progettare esperienze significative in 

prospettiva inclusiva, 
• costruire relazioni educative dense di 

senso e fiducia. 
Come sottolinea Rivoltella (2020), la 
competenza digitale del docente è in-
nanzitutto competenza riflessiva: non ba-
sta saper usare strumenti, occorre com-
prenderne gli effetti cognitivi, sociali e 
politici. 
Il framework europeo DigCompEdu (Eu-
ropean Commission, 2022) individua sei 
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aree di competenze per gli educatori 
nell’era digitale: 
1. Coinvolgimento professionale, 
2. Risorse digitali, 
3. Didattica digitale, 
4. Valutazione, 
5. Potenziare le competenze degli stu-

denti, 
6. Favorire la competenza digitale degli 

studenti. 
Queste aree offrono una mappa utile per 
ripensare formazione iniziale e in servi-
zio, anche in relazione all’uso dell’I.A.. In 
particolare: 
• nella didattica digitale, l’I.A. può sup-

portare la progettazione di percorsi 
personalizzati e inclusivi, ad esempio 
tramite tutor virtuali, sistemi adattivi, 
strumenti di traduzione e semplifica-
zione del linguaggio (Luckin, 2018; 
Chen et al., 2020); 

• nella valutazione, le learning analytics 
possono favorire un approccio forma-
tivo, orientato al feedback e al miglio-
ramento continuo (Siemens, 2013; 
Ifenthaler & Yau, 2020); 

• nel potenziamento delle competenze 
degli studenti, gli insegnanti sono 
chiamati a guidare gli alunni nell’uso 
critico dell’I.A., sviluppando autorego-
lazione, creatività e pensiero critico 
(Zimmerman, 2002; OECD, 2021). 

Perché queste potenzialità si traducano 
in pratiche reali, è indispensabile una for-
mazione che combini dimensione teo-
rica, sperimentazione sul campo e rifles-
sione sulle esperienze (Korthagen, 2017). 
L’uso dell’I.A. a scuola non è neutrale: 
tocca il diritto alla privacy, l’equità delle 
opportunità, la trasparenza dei processi 
valutativi e l’idea stessa di giustizia edu-
cativa (Floridi, 2019, 2020; European 
Commission, 2021). 
Il docente, in quanto attore di frontiera 
tra tecnologia e studenti, assume una 
responsabilità particolare nel: 
• selezionare piattaforme e strumenti 

che rispettino il GDPR e le policy di isti-
tuto; 

• spiegare agli studenti come vengono 
raccolti, analizzati e utilizzati i loro dati; 

• riconoscere ed evidenziare i possibili 
bias algoritmici; 

• contrastare forme di discriminazione o 
esclusione generate dall’automazione 

(Broussard, 2018; Williamson, 2021). 
Ciò implica sviluppare nei docenti una 
“etica dell’informazione” (Floridi, 2019), 
ovvero la consapevolezza dell’impatto 
delle decisioni tecnologiche sui diritti, sul 
benessere e sulle traiettorie di vita degli 
studenti. 
La scuola ha il compito di formare citta-
dini capaci di abitare criticamente gli am-
bienti digitali e di comprendere il ruolo 
degli algoritmi nella vita quotidiana (Li-
vingstone, 2020; UNESCO, 2023). 
In questo senso, il docente diventa edu-
catore alla cittadinanza digitale e all’etica 
dell’I.A., promuovendo attività che aiu-
tino gli studenti a: 
• comprendere come funzionano i si-

stemi di raccomandazione e i motori 
di ricerca; 

• riconoscere le forme di manipolazione 
e disinformazione; 

• interrogarsi sulle implicazioni sociali 
dell’automazione; 

• esercitare diritti e responsabilità nel-
l’uso e nella produzione di contenuti 
digitali. 

L’educazione alla cittadinanza digitale 
non è una disciplina separata, ma un filo 
rosso che può attraversare le diverse 
aree del curricolo, in coerenza con le in-
dicazioni nazionali e i quadri internazio-
nali. L’innovazione sostenibile richiede 
una leadership educativa diffusa, capace 
di orientare l’uso dell’I.A. all’interno di 
una visione pedagogica condivisa (Har-
greaves & Fullan, 2012). Il dirigente sco-
lastico e i team per l’innovazione digitale 
hanno un ruolo strategico nel: 
• promuovere la cultura della sperimen-

tazione e della ricerca-azione; 
• garantire tempi e spazi per la forma-

zione e il lavoro collaborativo dei do-
centi; 

• definire policy chiare sulla gestione dei 
dati e sull’adozione di piattaforme; 

• coinvolgere famiglie e studenti nei 
processi di decisione e valutazione 
(MIUR, 2022). 

Una governance educativa dei dati – che 
includa figure come il Data Protection 
Officer scolastico – è fondamentale per 
costruire fiducia e per impedire che l’uso 
dell’I.A. sia guidato esclusivamente da 
logiche commerciali o di controllo (Wil-
liamson & Piattoeva, 2022). 

Conclusioni 
Il docente nell’era dell’I.A. è chiamato 
a una professionalità complessa, che 
integra dimensioni tecnologiche, pe-
dagogiche, etiche e organizzative. 
L’obiettivo non è sostituire l’insegnante 
con la macchina, ma ridisegnare il suo 
ruolo come regista di ambienti di ap-
prendimento inclusivi, interprete critico 
dei dati e leader educativo all’interno 
di comunità scolastiche che appren-
dono. 
La sfida è formare e sostenere docenti 
capaci di usare l’I.A. per amplificare – 
e non ridurre – la qualità dell’educa-
zione, mantenendo al centro la dignità 
e il successo formativo di ogni stu-
dente. 
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Inclusione e partecipazione 
L’affermazione del principio di inclusione 
ha rappresentato una delle più profonde 
trasformazioni culturali, pedagogiche e 
sociali della scuola italiana. Essa ha mo-
dificato, infatti, in modo radicale la per-
cezione e la condizione dell’alunno con 
disabilità, riconoscendolo non più come 
soggetto da assistere o integrare, bensì 
come persona portatrice di potenzialità, 
diritti, autodeterminazione, accomoda-
mento ragionevole e competenze da va-
lorizzare all’interno della comunità sco-
lastica.  
Il passaggio da una logica di esclusione 
e segregazione a un modello realmente 
inclusivo è stato il risultato di un lungo 
percorso normativo e pedagogico, fon-
dato sul riconoscimento della dignità e 
dell’unicità di ogni soggetto. A partire 
dagli anni Settanta del secolo scorso, 
con l’emanazione di specifiche disposi-
zioni legislative, quali, a esempio, la 
Legge n.118/1971 e la Legge n. 517/1977, 

il nostro Paese ha avviato un processo 
di sviluppo formativo centrato sulla per-
sona, sull’equità e sulla partecipazione, 
anticipando i principi dell’Universal De-
sign for Learning (UDL), ritenuto oggi 
un modello flessibile e innovativo di in-
clusione. Proprio in tale scenario, l’allievo 

sordo, in particolare, rappresenta un 
esempio emblematico della complessità 
e della ricchezza dell’inclusione, che ri-
chiede una didattica personalizzata e 
ambienti di apprendimento adeguata-
mente progettati per favorire il successo 
formativo di tutti. 
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Sordità e profili comunicativi 
La sordità è il deficit sensoriale conge-
nito più comune, con un’incidenza di 1-
3 casi su 1000 nei neonati sani [1-3]. Dal 
punto di vista educativo-didattico, la 
sordità non si configura come una con-
dizione omogenea; si tratta, infatti, di 
un insieme complesso e diversificato di 
esperienze comunicative, cognitive e lin-
guistiche che si manifestano sin dalla 
tenera età.  
All’interno del contesto scolastico è pos-
sibile registrare, pertanto, la frequenza 
di alunni oralisti, bimodali e segnanti: 
una varietà che richiede metodologie e 
strategie didattiche flessibili, diversificate 
e adattabili allo stile comunicativo e co-
gnitivo di ciascun allievo. In particolare, 
gli oralisti puri privilegiano l’uso esclu-
sivo della lingua parlata, mentre i sordi 
bilingue o bimodali integrano lingua 
parlata e lingua dei segni, utilizzando 
simultaneamente i canali uditivi e visivi. 
Per questi alunni è particolarmente in-
dicata una didattica di tipo dialogato, 
supportata da slide, mappe e schemi 
che favoriscano la memorizzazione e la 
comprensione dei contenuti veicolati 
oralmente. Gli alunni segnanti, invece, 
fanno prevalere la Lingua dei Segni Ita-
liana (LIS) come principale mezzo di co-
municazione; per loro risulta fondamen-
tale l’uso di materiali visivi, video 
sottotitolati e la presenza di figure pro-
fessionali, quali l’assistente alla comuni-
cazione. 
È importante considerare che la maggior 
parte dei bambini sordi (circa il 95%) 
nasce in famiglie udenti, in cui i genitori 
non conoscono la LIS [4]. Tale condi-
zione rende la scelta dell’approccio edu-
cativo e linguistico un percorso com-
plesso e tutt’altro che lineare. Alcuni 
genitori, spesso in contatto con la co-
munità sorda, scelgono di introdurre 
precocemente la LIS, valorizzando 
l’identità culturale e linguistica che essa 
rappresenta, decidendo, talvolta, di non 
ricorrere all’utilizzo di protesi acustiche. 
Altri, invece, si orientano verso approcci 
più clinici, centrati sull’uso dell’oralità e 
sul potenziamento uditivo, confidando 
nelle potenzialità offerte dalle tecnologie 

e dagli interventi logopedici. In questi 
casi, tuttavia, una corretta informazione 
ai genitori, una diagnosi tempestiva e 
una precoce protesizzazione costitui-
scono elementi cruciali per garantire al 
bambino una crescita equilibrata. 
È importante considerare, in questo con-
testo, la fisiologica comunicazione pre-
coce tra madre e bambino, come il baby 
talking, che, durante la prima infanzia, 
risulta molte volte compromessa, giac-
chè il bambino sordo non ha accesso a 
quel tipo di interazione verbale. I geni-
tori tendono istintivamente a comuni-
care in italiano parlato che, in assenza 
di un’adeguata protesizzazione, risulta 
inaccessibile al bambino sordo, con il ri-
schio di compromettere lo sviluppo lin-
guistico, cognitivo e socio-emotivo. Le 
conseguenze possono riguardare, per-
tanto, non solo il linguaggio, ma anche 
le abilità di ragionamento, la memoria, 
l’attenzione e le funzioni esecutive, so-
prattutto quando i tempi della diagnosi 
e della protesizzazione non sono tem-
pestivi. Dal punto di vista neurolingui-
stico e dello sviluppo cognitivo è fon-
damentale che il bambino sordo abbia 
accesso a entrambi i canali comunicativi, 
acustico-vocale e visivo-corporeo, poi-
ché ciascuno attiva e sostiene differenti 
processi percettivi, linguistici e relazio-
nali. Tale esposizione integrata favorisce 
lo sviluppo di un bilinguismo-bimodale, 
promuovendo una competenza comu-
nicativa più equilibrata e inclusiva. 
Tuttavia, la problematica rimane estre-
mamente complessa, in quanto intreccia 
dimensioni familiari, culturali e ideolo-
giche con aspetti medico-terapeutici. In 
molti casi, le indicazioni mediche e le 
procedure connesse al consenso infor-
mato, pur necessarie per garantire la si-
curezza e la consapevolezza delle deci-
sioni, possono suscitare nelle famiglie 
paura e incertezza. La presentazione 
dettagliata dei potenziali rischi e com-
plicanze induce talora i genitori a rin-
viare o a non procedere con interventi 
precoci, come quelli chirurgici di im-
pianto cocleare, compromettendo, così. 
non solo la tempestività della presa in 
carico, ma anche l’accesso stesso a op-

portunità terapeutiche e comunicative 
fondamentali per lo sviluppo globale del 
bambino. Una persistente disinforma-
zione culturale e la parziale diffusione 
delle conoscenze scientifiche contribui-
scono a orientare le famiglie in modo 
incerto, lontano dalle reali possibilità 
evolutive e comunicative che la ricerca 
e la clinica oggi offrono. La sordità nei 
bambini, sia essa prelinguale o postlin-
guale, se non trattata tempestivamente, 
comporta un’elevata probabilità di com-
promissioni nei processi di acquisizione 
e sviluppo del linguaggio. In particolare, 
la mancata esposizione precoce a una 
lingua, orale o segnata, può determinare 
gravi conseguenze sul piano linguistico, 
cognitivo e relazionale, incidendo sullo 
sviluppo della comunicazione verbale, 
del pensiero simbolico e delle funzioni 
esecutive [5, 6]. 
 
Cos’è e come funziona un  
impianto cocleare 
Gli impianti cocleari (Cochlear Implants, 
CI) sono dispositivi medici elettronici ad 
alta tecnologia che sostituiscono la fun-
zione delle cellule ciliate danneggiate 
della coclea, consentendo la stimola-
zione diretta del nervo uditivo. A diffe-
renza dei tradizionali apparecchi acustici 
(PA), che amplificano i suoni, l’impianto 
cocleare trasforma i segnali acustici in 
impulsi elettrici, permettendo alle per-
sone con sordità gravi o profonde di 
percepire e interpretare i suoni e la pa-
rola anche quando l’amplificazione con-
venzionale risulta inefficace. 
Dal punto di vista tecnico, un impianto 
cocleare è composto da due parti prin-
cipali: 
• una parte esterna, posizionata dietro 

l’orecchio, costituita da un microfono, 
un processore del suono, una batteria 
e una bobina trasmittente mantenuta 
in posizione da un magnete; 

• una parte interna, impiantata chirur-
gicamente nell’osso mastoide, che in-
clude un ricevitore-stimolatore e un 
array di elettrodi inserito nella coclea. 

Vi è da precisare che il processo di fun-
zionamento prevede che il microfono 
catturi i suoni dell’ambiente, che ven-



gono elaborati dal processore e conver-
titi in segnali digitali. Questi vengono 
poi trasmessi alla bobina interna, che li 
trasforma in impulsi elettrici inviati at-
traverso gli elettrodi posti lungo la co-
clea. Gli elettrodi stimolano direttamente 
le fibre del nervo uditivo, attivando il si-
stema uditivo centrale e, in ultima 
istanza, la corteccia uditiva.  
È grazie a questa stimolazione che il 
bambino “sente”, anche se la qualità per-
cettiva del suono differisce da quella na-
turale [7-9]. 
Per quanto riguarda la procedura chi-
rurgica, vale rilevare che essa viene ese-
guita in anestesia generale; la cosiddetta 
attivazione dell’impianto, ossia la con-
nessione della parte esterna a quella in-
terna, avviene circa 30 giorni dopo l’in-
tervento. Quando l’impianto è effettuato 
precocemente, in un periodo di alta pla-
sticità cerebrale, esso può facilitare l’ac-
cesso al linguaggio parlato e favorire lo 
sviluppo delle competenze cognitive e 
comunicative [10]. Tuttavia, la ricerca in-
ternazionale sottolinea che, nonostante 
gli importanti progressi, permane un di-
vario linguistico rispetto ai coetanei 
udenti, dovuto a differenze individuali, 
ambientali e neurobiologiche [7, 11]. 
È fondamentale che gli insegnanti com-
prendano che l’impianto cocleare non 
restituisce un udito “normale”, bensì 
fornisce una percezione uditiva artifi-
ciale richiedente un lungo percorso di 
riabilitazione e apprendimento percet-
tivo. Il bambino deve “imparare a sen-
tire”, ossia a riconoscere, discriminare 
e attribuire significato ai suoni, ai fo-
nemi e alle parole. Tale processo coin-
volge funzioni cognitive superiori, come 
l’attenzione uditiva, la memoria di la-
voro fonologica e le funzioni esecutive, 
che vengono attivate e consolidate at-
traverso esperienze comunicative ricche 
e significative. Pertanto, non è sempli-
cemente l’accesso ai suoni a determi-
nare lo sviluppo del linguaggio e delle 
abilità cognitive, ma le strategie edu-
cative e le interazioni linguistiche che 
stimolano le reti neurali deputate alla 
comprensione, all’elaborazione e alla 
produzione del linguaggio. In quest’ot-

tica, la scuola svolge un ruolo cruciale; 
essa deve offrire, infatti, ambienti acu-
stici favorevoli, promuovere una comu-
nicazione chiara e multimodale (visiva, 
gestuale, verbale), utilizzare tecnologie 
assistive adeguate e, soprattutto, col-
laborare strettamente con l’équipe au-
diologica e logopedica. 
Sin dalla scuola dell’infanzia, l’insegnante 
è chiamato a costruire percorsi didattici 
che integrino le dimensioni uditiva, co-
gnitiva, linguistica e relazionale, valoriz-
zando le potenzialità del bambino sordo 
impiantato e sostenendo la sua parteci-
pazione attiva. Ciò richiede non solo co-
noscenze di base sul funzionamento 
dell’impianto, ma anche una consape-
volezza pedagogica e neuropsicologica 
del modo in cui il bambino sordo accede 
al suono, alla lingua e alle esperienze 
sensoriali che strutturano la sua cono-
scenza del mondo. Solo a partire da 
questa alleanza epistemologica tra pe-
dagogia, neuroscienze e audiologia è 
possibile progettare interventi realmente 
inclusivi, capaci di rispettare i diversi 
modi di apprendere, di comunicare e di 
promuovere una piena cittadinanza lin-
guistica e cognitiva per gli alunni con 
impianto cocleare. 
 
L’allievo sordo a scuola tra scelte 
familiari e strategie didattiche 
I genitori di bambini con impianto co-
cleare nutrono spesso aspettative ele-
vate, auspicando rapidi miglioramenti 
nel linguaggio, nella comunicazione, nel 
rendimento scolastico e nella vita sociale 
dei figli. Tali attese influenzano non solo 
la decisione di procedere con l’inter-
vento, ma anche la costanza e la qualità 
dell’utilizzo del dispositivo. Tuttavia, 
viene a volte sottovalutato l’impegno ri-
chiesto dal percorso riabilitativo, ele-
mento imprescindibile per ottenere ri-
sultati significativi e duraturi. 
Nell’approccio oralista, infatti, la lingua 
parlata costituisce per il bambino sordo 
un input prevalentemente artificiale: l’as-
senza di percezioni sonore naturali limita 
l’acquisizione spontanea di intonazioni, 
sfumature prosodiche, espressioni emo-
tive e pragmatiche che un bambino 

udente coglie in modo immediato dal-
l’ambiente. L’esposizione mediata e con-
trollata può determinare un linguaggio 
meno ricco e più vulnerabile sul piano 
fonologico, articolatorio e morfologico. 
Nonostante ciò, numerose ricerche evi-
denziano come molti bambini impiantati 
riescano a sviluppare un linguaggio fun-
zionale e comprensibile entro il primo 
anno dall’attivazione del dispositivo, mo-
strando progressi rilevanti, a condizione 
che la stimolazione uditiva sia costante, 
mirata e supportata da un ambiente co-
municativo favorevole [12, 13, 14]. I ri-
sultati, comunque, variano sensibilmente 
in relazione a fattori individuali, ambien-
tali e alle modalità di intervento, sotto-
lineando l’importanza di un approccio 
integrato che coinvolga famiglia, scuola 
e specialisti in un percorso educativo e 
riabilitativo condiviso. 
Un’ulteriore criticità emerge nell’ambito 
scolastico, dove la mancanza di un Pro-
filo di Funzionamento, previsto dal 
D.Lgs. n. 66/2017 e ridefinito dal D.Lgs. 
n. 96/2019, limita la possibilità di indivi-
duare in modo accurato le reali difficoltà 
e potenzialità del bambino con impianto 
cocleare. Non esistono, infatti, profili di 
funzionamento specifici che descrivano 
come un alunno impiantato percepisca 
e comprenda i suoni; di conseguenza, 
la scuola, in assenza dell’apporto del-
l’équipe clinica, non può sapere con pre-
cisione come “sente” l’alunno, quali ru-
mori lo disturbano o cosa riesca 
realmente a comprendere durante una 
lezione di italiano, di matematica o di 
lingua straniera. 
L’integrazione con gli studi in ambito 
clinico e audiologico [15-19] risulta, 
quindi, indispensabile per comprendere 
appieno il funzionamento e l’ampia va-
riabilità nei livelli di autonomia lingui-
stica, cognitiva, neuropsicologica e re-
lazionale di questi studenti. Tale 
eterogeneità, complessa e multifatto-
riale, dipende da numerosi elementi: la 
gravità e l’età di insorgenza della sordità, 
la tempestività della diagnosi e dell’in-
tervento riabilitativo (o abilitativo nel 
caso di sordità prelinguale), l’età all’im-
pianto [20-22], il contesto familiare e so-
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cio-culturale di appartenenza [23-25], i 
determinanti sociali della salute e l’even-
tuale presenza di comorbilità [26-29]. 
Tutti questi fattori concorrono a definire 
il modo in cui il bambino percepisce, 
elabora e attribuisce significato agli sti-
moli sonori e linguistici, influenzando in 
modo decisivo il suo percorso di svi-
luppo, di apprendimento e di parteci-
pazione scolastica. 
 
Ambienti scolastici e inclusione  
Per promuovere una reale inclusione 
non è ritenuta sufficiente una didattica 
flessibile e personalizzata: è essenziale, 
infatti, anche la cura degli ambienti sco-
lastici. Spazi rumorosi o non adeguata-
mente controllati possono costituire bar-
riere per gli alunni sordi, ostacolando 
attenzione, comprensione e partecipa-
zione. 
Già da anni molte istituzioni scolastiche 
si stanno prodigando per realizzare 
ambienti scolastici tendenti ad abbat-
tere le barriere senso-percettive, inso-
norizzando specifici ambienti didattici 
e creando spazi che favoriscono la con-
centrazione e l’accessibilità. Si tratta di 
interventi ad alto potenziale innovativo, 
in cui tecnologia, didattica e progetta-
zione degli ambienti si integrano per 
favorire l’apprendimento inclusivo. Gli 
spazi e le metodologie valorizzano, di-
fatti, canali visivi, uditivi e cinestetici, 
permettendo agli alunni sordi di par-
tecipare pienamente al percorso edu-
cativo. 
In tale ottica, proprio la progettazione 
attenta degli ambienti, unitamente al-
l’adozione di strategie didattiche mirate 
e all’uso di tecnologie assistive, può mi-
gliorare sensibilmente l’apprendimento 
e il benessere degli alunni sordi, contri-
buendo a costruire una scuola realmente 
inclusiva. 
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La corporeità e la cultura del do-
cente sono dimensioni costitutive 
dell’agire didattico e, come tali, 

esercitano un’influenza strutturalmente 
ambivalente sui fenomeni educativi, con-
figurando una dialettica pedagogica in-
trinsecamente connessa alla potenziale 
eterogenesi delle finalità educative. L’in-
segnante, all’interno di una classe, non 
è un corpo estraneo: egli è parte inte-
grante e il suo corpo, come sosteneva 
Elio Damiano (2007, p. 174), è la sede 
degli affetti; dunque, l’insegnante è cu-
stode della dimensione dell’affettività. 
Per Claude Pujade Renaud (2012), la cor-
poreità si configura come la dimensione 
attraverso cui esplorare l’affettività che, 
a sua volta, si esprime attraverso la fisicità 
e la sensualità. Tali manifestazioni non 
rappresentano attitudini scorporate dalla 
dimensione etica dell’insegnamento, 
tutt’altro, giacché la sintonia tra eticità e 
affettività si rivela nella capacità di tra-
durre emozioni e sentimenti in azioni 
moralmente corrette, entro dei legami 
in cui i soggetti si relazionano, ricono-
scono reciprocamente il valore dell’altro 
e agiscono con responsabilità e rispetto 
(cfr. Perla, 2024). Il corpo dell’insegnante 
assume il ruolo di strumento in grado di 
rivelare la centralità del sapere nella vita 
del gruppo classe. Si configura come du-
plice dispositivo epistemico, ovvero 
come repertorio e come mediatore er-
meneutico attraverso cui l’insegnante 
agevola quel processo di avvicinamento 
al sapere e di curiosità verso domini co-
gnitivi circoscritti. Utilizza gesti, posture, 
movimenti, tono di voce, spostamenti, 
avvicinamenti, cercando il contatto, si in-
venta attore, sceneggiatore (Damiano, 

2007, p.175) pur di 
supportare i propri 
studenti in questo pro-
cesso di disvelamento 
del sapere, di sviluppo 
di un interesse sincero 
e libero, di trasforma-
zione e crescita. Age-
volata dalla prospettiva 
embodied della cogni-
zione e dal “riconoscimento di una di-
namica dialogicità tra organismo e am-
biente, che, insieme, hanno creato le 
premesse di un potenziale apprenditivo, 
comunicativo, simulativo e vicariante 
della corporeità nei processi di insegna-
mento-apprendimento” (Sibilio & Gal-
dieri, 2022, p. 191), la corporeità diventa 
veicolo di senso e di significati e stru-
mento che, nella perpetua interconnes-
sione e mediazione con il contesto, in-
nesca una stimolazione di tutte le 
dimensioni del soggetto. Tale processo 
dialettico consente l’accesso alla cono-
scenza attraverso le esperienze stratifi-
cate che il soggetto compie e che con-
corrono alla strutturazione identitaria del 
soggetto, identità che, a sua volta “risulta 
fortemente implicata nel costruire e nel 
direzionare la conoscenza e l’apprendi-
mento, poiché delimita una collocazione, 
una prospettiva, un punto di osserva-
zione su di sé e sugli altri” (Lo Presti, 
2016, p. 58). 
L’insegnante, consapevole della propria 
corporeità e di come si relazione con il 
contesto, può utilizzarla per trasmettere 
sicurezza, apertura e empatia: il contatto 
visivo, una postura rilassata, la vicinanza 
non invasiva agli studenti sono fattori e 
stratagemmi che possono rivelarsi utili 

alla costruzione di un clima inclusivo, 
perché favoriscono la partecipazione at-
tiva. Gli studenti, che interagiscono con 
docenti capaci di impiegare tali fattori, 
per rendere l’azione didattica sempre più 
assertiva, decodificando attraverso la 
mediazione della corporeità segnali di 
accoglienza e ascolto intenzionale, di va-
lorizzazione della loro diversità e del 
senso di appartenenza al contesto, svi-
luppano una maggiore disponibilità 
verso le proposte formative dei docenti. 
Tuttavia, la corporeità può essere utiliz-
zata anche in modo diseducativo finendo 
per veicolare gerarchie implicite e mes-
saggi con una valenza discriminatoria. 
Nella comunicazione non verbale, una 
postura rigida, accompagnata da com-
portamenti autoritari, può risultare 
l’espressione di un potere coercitivo, una 
gestualità autoritaria che contempla un 
modo di guardare giudicante o utilizzare 
lo spazio formativo in modo discrimina-
torio, al punto da marginalizzare fisica-
mente alcuni studenti – quando gli stessi 
all’interno di un gruppo classe sono col-
locati sempre in spazi formativi di con-
fine, e comunque, più paralizzanti - pos-
sono risultare interventi in grado di 
generare micro-aggressioni: l’invadenza 
fisica o l’uso intimidatorio del proprio 
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corpo possono generare ansia o senso 
di inferiorità e addirittura, senso di op-
pressione fisica e psicologica. L’uso di-
storto del potere educativo del docente 
produce situazioni e meccanismi di ege-
monia e subalternità, caratterizzati da di-
namiche paralizzanti, discriminatorie, di 
confinamento, di marginalità sistemica. 
La vera educazione, invece, emancipa, 
rende più liberi, promuove autonomia 
critica, orienta in modo etico l’uso del 
sapere, dunque rende più colti. Nella ge-
stione della corporeità l’insegnante è 
chiamato a esercitare un’attenzione, una 
responsabilità e una serie di accorgimenti 
per cui serve una cultura pedagogica-
mente ed eticamente fondata, indispen-
sabile per comprendere, in maniera più 
profonda, gli eventi che accadono e a 
contemplarli come atti che educano e 
formano; inoltre, garantisce una mag-
giore apertura all’accoglienza dell’ine-
dito. La capacità dialogica del docente e 
la promozione in classe di un approccio 
critico e trasformativo favoriranno l’in-
troduzione di prospettive plurali, volte a 
decostruire stereotipi, a eliminare ege-
monie implicite, a ridurre le disegua-
glianze, a promuovere un’ecologia dei 
saperi e un’armonia tra le diverse culture 
di appartenenza. Sarà più semplice per 
il docente che ha sviluppato tale cultura 
mediare tra le diversità, promuovere e 
valorizzarle, creare una didattica più 
coinvolgente e motivante che riesce a 
incarnarsi con il contesto e a coinvolgere 
tutte le dimensioni dei soggetti in for-
mazione.  
 
La tecnologia come risorsa critica nel-
l’azione didattica: alcuni esempi 
Come la corporeità e la cultura, anche 
le tecnologie educative possono avere 
un ruolo determinante nell’azione didat-
tica se utilizzate in modo critico ed etico. 
All’interno del dibattito pedagogico at-
tuale c’è chi ritiene che la tecnologia, 
utilizzata all’interno dei contesti educa-
tivi, generi più rischi che benefici e chi, 
ritiene, debba avere un ruolo centrale. I 
dubbi sull’efficacia, sulla gestione dei ri-
schi e, in generale, “sull’integrazione 
delle tecnologie digitali a scuola esigono 

una riflessione pedagogica profonda” 
(Mishra & Koehler, 2006). La ricerca ci 
informa che le tecnologie, con grande 
impatto, stanno modificando gli ap-
procci didattici e trasformando il ruolo 
del docente e i contesti, che divengono 
sempre più interattivi promuovendo, 
così, un apprendimento profondo, so-
prattutto dove la conoscenza è il risul-
tato di una condivisione e di una me-
diazione sociale, dunque di matrice 
sociocostruttivistica. L’integrazione delle 
tecnologie educative nel processo di in-
segnamento-apprendimento promuove 
un ecosistema educativo, bioattivo, vivo, 
dinamico, flessibile e modulare rispetto 
alle esigenze formative di tutti gli stu-
denti, promuovendo in loro il coinvol-
gimento e la scoperta del piacere che 
deriva dall’interesse e dalla partecipa-
zione alla costruzione di nuova cono-
scenza e dal ruolo attivo nella modifi-
cazione degli ambienti in cui agiscono. 
In questo processo il ruolo del docente 
è determinante. Le tecnologie, infatti, se 
utilizzate con una regia pedagogica con-
sapevole e responsabile, possono tra-
sformare il processo di insegnamento-
apprendimento, fungendo da 
catalizzatori per la valorizzazione delle 
diversità antropologiche e culturali e 
come strumenti in grado di promuovere 
equità epistemica. Il loro potenziale 
emancipativo risiede nella capacità del 
docente di utilizzarle come estensioni 
critiche di una didattica orientata alla 
decostruzione di gerarchie cognitive, alla 
protezione e valorizzazione delle iden-
tità marginalizzate, all’inclusione di tutti. 
Le nuove tecnologie portano con sé “la 
capacità di interagire autonomamente 
con gli utenti e di aprire a mondi virtuali 
che influenzano profondamente l’espe-
rienza umana. “La relazione tra l’umano 
e il digitale non può essere considerata 
solo come interazione, ma deve essere 
vista come integrazione” (Mancini & Se-
bastiani, 2024, p. 148), che può nascon-
dere rischi di disumanizzazione dei sog-
getti in formazione e di deprivazione 
dell’autonomia critica e riflessiva, con ri-
percussioni negative sullo sviluppo di 
competenze sociali e sulle capacità co-

gnitive. Una sovraesposizione a stimoli 
multimediali, quando non regolata o au-
toregolata, rischia di incidere negativa-
mente sull’attenzione, ostacolando la 
concentrazione e le altre funzioni ese-
cutive. Per evitare tale impatto è essen-
ziale utilizzarle in modo critico ed etico-
politico, che, nella sostanza, significa 
adottarle con la piena consapevolezza 
e conoscenza dei vantaggi, dei limiti e 
delle implicazioni etiche. Dunque, come 
sostengono Mancini e Sebastiani (Ibi-
dem), occorre “evitare l’errore di consi-
derare le nuove tecnologie come neu-
trali dal punto di vista morale, poiché 
esse riflettono e perpetuano i valori in-
corporati nel loro design e nel loro fun-
zionamento”. L’implementazione delle 
tecnologie educative nei contesti scola-
stici deve essere considerata una risorsa, 
per docenti e studenti, funzionale al rag-
giungimento degli obiettivi formativi, 
allo sviluppo del pensiero critico e alla 
maturazione di una responsabilità etica. 
Ciò implica la necessità di orientare gli 
studenti a riflettere sistematicamente su 
come devono essere utilizzate, a indivi-
duare regole di ingaggio, comuni e in-
derogabili, e un lessico condiviso, un 
uso pertinente dei termini tecnici utiliz-
zati, a volte, in modo improprio (cfr. Vi-
vanet, 2014, p. 99). La Media Education, 
come espressione di tutte quelle “forme 
di prevenzione dell’abuso degli stru-
menti tecnologici” (Distefano & Giam-
berini, 2024, p. 128) […] e come dominio 
interessato a individuare una “forma 
mentis quanto più critica e riflessiva, in 
grado di analizzare i contenuti e le espe-
rienze che il web (e più in generale il 
mondo digitale) ci propone quotidiana-
mente” (Ibidem). Nella sostanza signi-
fica, come sottolineato da Franco Cambi, 
(2002, p. 9) essere capaci di interrogarsi 
sulla tecnica, su dove essa ci porta, su 
come essa ci trasforma e dare risposte 
“fattive” da poter far agire nella società 
stessa. Contrariamente a ciò che alcune 
volte accade a scuola, la tecnologia deve 
favorire e valorizzare la centralità degli 
studenti nei processi di insegnamento-
apprendimento e prevenire fenomeni di 
dipendenza, che è prodroma di disturbi 
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dell’attenzione e dell’iperattività e di altri 
disturbi dell’apprendimento. Lo scopo è 
di accompagnare gli studenti lungo un 
percorso che libera ed emancipa attra-
verso una coscientizzazione digitale da 
espletare a scuola, che, come istituzione, 
deve avere un “ruolo fondamentale nel 
plasmare un ambiente educativo che in-
tegri in modo eticamente responsabile 
le risorse digitali” (Mancini & Sebastiani, 
2024). Il potenziale emancipatorio delle 
tecnologie educative si esprime attra-
verso un’intenzionalità pedagogica pro-
mossa dal docente orientata a proble-
matizzarne l’utilizzo a scuola, in modo 
da aiutare gli studenti a superare l’at-
teggiamento passivo per assumerne uno 
più critico, produttivo, collaborativo, tra-
sformativo, ma, soprattutto, etico. L’ac-
cesso alla conoscenza mediato dalle tec-
nologie, in particolare dall’intelligenza 
artificiale, evidenzia il potenziale critico-
trasformativo di tali strumenti, attraverso 
modelli orizzontali di condivisione della 
conoscenza che evidenziano una mag-
giore apertura a un processo di demo-
cratizzazione del sapere. Le tecnologie 
possono elaborare soluzioni di appren-
dimento di tipo personalizzato capaci di 
accogliere le differenti esigenze forma-
tive degli studenti, favorendo esperienze 
trasformative autentiche che dilatano le 
possibilità di un apprendimento pro-
fondo, mediante l’integrazione di am-
bienti di realtà aumentata. L’impiego di 
tecnologie può essere determinante per 

esplorare le dinamiche relazionali all’in-
terno dell’aula e risultare, così, uno stru-
mento diagnostico utile per la riflessione 
pedagogica. In tal senso l’intelligenza ar-
tificiale, come estensione critica, può as-
solvere una funzione euristica al fine di 
valorizzare tanto la dimensione cognitiva 
quanto quella relazionale di tutti gli attori 
del processo educativo. In questo modo 
aiuterà a trasformare l’azione didattica 
in un laboratorio di democrazia cogni-
tiva, il cui sviluppo deve essere sistema-
ticamente regolato da una prospettiva 
etica.  
 
Conclusioni 
La corporeità, la cultura e le tecnologie 
educative, guidate da una regia peda-
gogica critica e riflessiva, possono es-
sere risorse preziose nella costruzione 
di un’ecologia didattica inclusiva e tra-
sformativa se inserite in una prospettiva 
etica, che riconosca la diversità degli at-
tori dell’azione formativa come ele-
mento da valorizzare. In questa visione, 
il docente si trasformerà in un architetto 
della formazione che utilizza le tecno-
logie, la corporeità e la sua cultura, per 
restituire equilibrio in un contesto edu-
cativo disarmonico, così da trasformarlo 
in un ecosistema dove creare spazi di 
conoscenza plurale e tutelare e valoriz-
zare la diversità in un modo di conce-
pire il mondo scolastico (quello attuale) 
in cui, spesso, prevale l’omologazione 
globale. 
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Nel rapporto educativo che ca-
ratterizza l’insegnamento e l’ap-
prendimento nella didattica la-

boratoriale la situazione formativa si 
sviluppa all’interno di un ambiente attivo, 
dove l’apprendimento diventa un pro-
cesso che si costruisce nel tempo attra-
verso l’azione di chi apprende, di chi in-
segna e delle persone con cui si 
interagisce. Questa condizione consente 
all’alunno di acquisire nuove conoscenze 
e di farle diventare realmente proprie.  
La didattica laboratoriale rappresenta un 
approccio pedagogico centrato sull’ap-
prendimento attivo, nel quale l’alunno 
diventa protagonista del proprio per-
corso formativo. Tale modalità didattica 
non si limita alla semplice esecuzione di 
attività pratiche, ma promuove un am-
biente di scoperta, sperimentazione, col-
laborazione e riflessione critica. 
Il laboratorio non è solo uno spazio fi-
sico, ma soprattutto una metodologia 
che valorizza l’esperienza diretta e il “fare 
per capire”. 
L’impianto epistemologico della didat-
tica laboratoriale trova fondamento nelle 
teorie costruttiviste e socio-costruttiviste, 
in particolare nei contributi di Piaget, Vy-
gotskij e Dewey. Tali teorie hanno evi-
denziato che l’apprendimento è un 
processo attivo e interattivo, in cui la co-
noscenza si costruisce attraverso l’esplo-
razione dell’ambiente, la rielaborazione 
personale e il confronto con i pari. In 
questo quadro, il docente assume il 
ruolo di facilitatore e mediatore cultu-
rale. 
Le dinamiche educativo-didattiche, per-
tanto, devono tradursi in attività signifi-
cative e adeguate a ciascun alunno, in 
grado di valorizzare tutte le dimensioni 
della persona: volontà, intelligenza, ope-

ratività, motricità, mora-
lità, espressività, socialità. 
Chiaramente nessuna 
azione assumerebbe 
senso e significato qua-
lora priva della dimen-
sione progettuale; 
quest’ultima va intesa sia 
come progetto di vita 
dell’individuo, sia come 
processo formativo sca-
turente dall’interazione 
tra chi apprende e il con-
testo e le relazioni inter-
personali. Il docente ha il compito di 
scoprire le capacità manifeste o latenti di 
ogni alunno attraverso forme adeguate 
di relazione umana che stimolino la mo-
tivazione allo studio; parimenti necessita 
progettare ambienti di apprendimento 
funzionali a favorire impegno e respon-
sabilità. 
È richiesta, inoltre, l’integrazione tra ap-
prendimenti formali, non formali e infor-
mali attraverso attività operative, 
momenti decisionali, negoziazioni e ri-
flessioni condivise. Questa visione per-
mette di trasformare un contesto 
scolastico tradizionalmente rigido in un 
ambiente dinamico, cooperativo e co-
municativo, dove il “fare” dell’alunno di-
venta pensiero riflessivo arricchito dal 
confronto con compagni e docenti. 
Tale ambiente è l’essenza della didattica 
laboratoriale, laddove la pratica non 
coincide necessariamente con la pre-
senza di luoghi specificamente attrezzati: 
esso può svilupparsi ovunque sussistano 
le condizioni affinché l’alunno possa 
esprimersi in tutte le sue dimensioni, im-
parare facendo, interagire con gli altri, at-
tribuire senso a ciò che compie e 
riflettere sull’andamento delle azioni 

compiute e sui risultati ottenuti proiet-
tandosi in avanti. Si tratta di un approccio 
che valorizza le differenze individuali e ri-
conosce il carico degli apprendimenti 
non formali e informali, sviluppati in fa-
miglia, attraverso i media e nel territorio. 
Ciascun ragazzo, nel contesto scolastico, 
confronta la propria identità con quella 
altrui, a fronte di culture, valori, caratteri 
e capacità differenti. A mero titolo esem-
plificativo, vengono qui di seguito ripor-
tate, prototipicamente, le fasi di una 
sessione laboratoriale: 
• Attivazione, che consiste nell’ introdu-

zione del tema, nella formulazione di 
domande stimolo e in un apposito 
brainstorming; segue la sperimenta-
zione con attività pratiche individuali o 
di gruppo. 

• Il terzo step è quello della rielabora-
zione implicante il confronto, la discus-
sione e l’ analisi dei risultati. La fase 
della formalizzazione comporta la si-
stematizzazione dei concetti appresi. A 
concludere la procedura laboratoriale 
giungono la Valutazione e l’autovalu-
tazione. 

A fondamento del tutto sussiste il princi-
pio secondo cui una scuola che fa pro-
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pria la didattica laboratoriale accoglie le 
diversità, le tematizza e le trasforma in ri-
sorsa comune. Si tratta di una procedura 
che vede le persone lavorare, ricercare, 
sperimentare insieme, riconoscendo che 
differenze e affinità richiedono aggiusta-
menti continui, comunicazione e rifles-
sione e che le diversità diventano 
opportunità anzichè ostacoli. 
Ciò implica valorizzare le caratteristiche 
personali di ciascuno senza riferirsi a 
un’idea astratta di normalità. Il docente 
ha il compito di stimolare ogni alunno in 
un percorso creativo e generativo, orien-
tato allo sviluppo integrale della persona. 
I laboratori hanno il pregio di consentire 
la riaffermazione dell’unità della persona 
e di esplorare cooperativamente la com-
plessità del reale. Ciò richiede risposte 
formative personalizzate, che mettano in 
relazione i percorsi con le capacità indi-
viduali. 
Superare il rapporto monodirezionale 
docente-alunni implica assumere una 
metodologia che tenga in buon conto le 
differenze e superare la concezione tra-
dizionale del gruppo classe che spesso 
sfocia in una mera sommatoria di per-
sone presenti nello stesso luogo. In virtù 
della negoziazione continua, gli studenti 
partecipano alle scelte, riflettono sulle 
procedure e sviluppano la metacogni-
zione. Ciò consente di affrontare pro-
blemi reali, simulare situazioni di vita, 
orientarsi per assumere decisioni calzanti 
e mettere alla prova competenze auten-
tiche. 
La valutazione di queste ultime richiede 
di identificare compiti significativi, radi-
cati nella realtà e di stabilire criteri di os-
servazione e di verifica attendibili e 
condivisi con gli allievi. Vi è da conside-
rare la dinamicità delle competenze: essi 
si manifestano mediante l’azione e risul-
tano accertabili soltanto “ a posteriori”, 
attraverso narrazioni, osservazioni e do-
cumentazioni e prescindendo da test e 
prove oggettive. Ciò che vale è l’espe-
rienza dell’alunno, da rendere protago-
nista del proprio apprendimento e nella 
costruzione del proprio progetto di vita. 
Quando gli viene dato spazio per espri-
mersi come mente, corpo e relazione, 

egli risponde in modo creativo e signifi-
cativo, attivando competenze personali 
e profonde. Vi è da considerare che la 
competenza integra conoscenze, abilità 
esplicite e saperi impliciti, emergenti dalle 
situazioni concrete. Sono le competenze 
che permettono alle persone di affron-
tare problemi, soddisfare bisogni e rea-
lizzare progetti in contesti diversi. 
Gli alunni, coadiuvati dal docente trovano 
nelle pratiche laboratoriali tante occa-
sioni per iniziare a domandarsi come mai 
alcune procedure risultino più efficaci ri-
spetto ad altre, in che modo ottimizzare 
il tempo, l’impegno e le risorse rispetto 
agli obiettivi da raggiungere; altro campo 
di indagine è quello riguardante l’ indivi-
duazione dei problemi specifici in corre-
lazione con le conoscenze e le abilità 
ritenute necessarie per risolverli. 
Il docente, in questo complesso contesto, 
interviene da esperto, da risorsa inesti-
mabile, con le sue doti umane e profes-
sionali e con la profonda conoscenza 
epistemologica delle discipline, di cui è 
responsabile, proponendo, attraverso 
una valida mediazione didattica, le atti-
vità ritenute utili ed efficaci per puntare 
al successo delle azioni poste in essere 
dai suoi allievi. 
Secondo questa ottica il docente diventa 
il regista del processo di insegnamento e 
apprendimento giacchè crea occasioni 
ben calibrate e risulta coinvolto in prima 
persona nella pratica laboratoriale nella 
veste di esperto conoscitore dell’episte-
mologia della disciplina, capace di ana-
lizzarne semantica e sintassi e di scoprire 
valenze formative. 
Egli è chiamato a riconoscere le caratte-
ristiche intellettive, affettive e di intera-
zione dei suoi allievi, in modo da offrire 
a ciascuno opportunità di apprendi-
mento secondo le proprie peculiarità.  
È opportuno ribadire che il docente è un 
esperto conoscitore di metodologie di-
dattiche da mettere in atto seguendo un 
piano appositamente elaborato, riflet-
tendo sulla propria esperienza, confron-
tandosi con i colleghi, ripensando e 
modificando “in itinere” la progettazione 
in funzione di un assetto sempre più fun-
zionale all’ apprendimento degli allievi. 

Nei confronti di questi ultimi egli assume 
il ruolo di accompagnamento, di tutorato 
e di consulenza.  
Grande rilevanza assume l’azione del do-
cente sul versante della verifica e della 
valutazione dei risultati. Per quanto con-
cerne la verifica essa serve a rilevare, “in 
itinere”, l’andamento di quanto posto in 
essere e i risultati “in progress”. Sul ver-
sante della valutazione, invece, si tratta di 
accettare la sfida di individuare criteri og-
gettivi e di ricorrere a prove dotate dei 
caratteri di oggettività e veridicità. 
Il principio ispiratore resta quello di dare 
vita, sempre di più e sempre meglio, a 
una didattica orientata allo sviluppo di 
competenze reali e alla formazione inte-
grale dell’alunno affinché possa destreg-
giarsi al meglio e contribuire allo 
sviluppo di una società equa, umana e 
autenticamente democratica.  
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A partire dall’anno scolastico 
2024/25, le scuole dei comuni 
di Erchie e Torre Santa Su-

sanna, nella provincia di Brindisi, sono 
state accorpate sotto un’unica dire-
zione istituzionale. Un passaggio de-
licato che ha richiesto un grande im-
pegno organizzativo, in particolare 
nell’armonizzazione dei criteri valuta-
tivi tra i diversi plessi. In questo con-
testo si è distinto il lavoro sinergico 
del gruppo di lavoro coordinato dalla 
Funzione Strumentale per la Valuta-
zione e dai referenti dei vari ordini di 
scuola. L’esperienza di costruzione 
condivisa degli strumenti valutativi ha 
rappresentato un esempio concreto 
di riflessione collegiale e di sviluppo 
professionale continuo del corpo do-
cente.  
Dal punto di vista pedagogico, questo 
percorso si colloca nel solco delle teo-
rie costruttiviste (Bruner, Vygotsskij) 
secondo cui l’apprendimento è un 
processo attivo e sociale e la valuta-
zione diventa parte integrante del per-
corso educativo, in quanto offre oc-
casioni di metacognizione e di 
autoriflessione per l’alunno. Il gruppo 
di lavoro ha operato con l’obiettivo di 
costruire strumenti valutativi comuni 
e coerenti con le esigenze dei diversi 
ordini scolastici – infanzia, primaria e 
secondaria di primo grado – pur nel 
rispetto delle specificità di ciascun 
segmento educativo, lavorando con 
una concezione formativa, coerente 
con quanto espresso da autori come 
Looney (2011) e Black & Wiliam (1998), 
secondo i quali una valutazione effi-

cace è quella che guida l’apprendi-
mento e sostiene il miglioramento 
continuo. La definizione di griglie co-
muni ha consentito infatti di rendere 
trasparenti e condivisi gli obiettivi di 
apprendimento fornendo feedback si-
gnificativi e promuovendo l’autovalu-
tazione da parte degli studenti oltre 
che a creare coerenza tra progetta-
zione didattica e valutazione. Il risul-
tato è stato un set completo di stru-
menti condivisi: 
Griglie di valutazione per la scuola 
dell’infanzia e primaria scaturite da un 
corso di formazione sulla valutazione, 
tenuto da un’esperta esterna, e co-
struite tenendo conto degli indicatori 
di sviluppo delle competenze previsti 
dalle Indicazioni Nazionali; 
• Griglie di valutazione del comporta-

mento per la scuola dell’infanzia. 
• Schede di passaggio infanzia-pri-

maria condivise, elaborate per favo-

rire la continuità educativa tra i due 
ordini scolastici e per rispondere 
anche a una logica orientativa, 
come richiesto dalle Linee guida per 
l’orientamento (D.M. 328/2022).  

• Griglie di valutazione per la scuola 
primaria, condivise tra le due scuole 
e scaturite da un lavoro di coopera-
zione tra i docenti delle diverse in-
terclassi, ciascuno per il proprio 
ambito disciplinare. Le griglie sono 
state elaborate per garantire unifor-
mità nei criteri osservativi e nei livelli 
di apprendimento, promuovendo 
una valutazione autentica, coerente 
e condivisa. In linea con quanto pre-
visto dall’Ordinanza Ministeriale n. 3 
del 9 gennaio 2025, le griglie hanno 
previsto il passaggio dai livelli di ap-
prendimento ai giudizi descrittivi 
sintetici, con l’intento di offrire un ri-
scontro più significativo e compren-
sibile agli alunni e alle famiglie.  
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Piano di dimensionamento 2024/2025:  
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tra processi di unificazione e sfide di innovazione 
 
 
di Massimiliana Biasi* 
 



• Griglie di valutazione per il compor-
tamento e per il giudizio globale 
nella scuola secondaria di primo 
grado, finalizzate a rendere più tra-
sparente e oggettivo il processo va-
lutativo. 

• Un protocollo di somministrazione 
delle prove comuni, redatto all’inizio 
dell’anno scolastico, fondamentale 
per assicurare equità, affidabilità e 
confrontabilità dei risultati tra i 
plessi. Il protocollo di somministra-
zione delle prove comuni e la stan-
dardizzazione dei criteri valutativi 
contribuiscono a rafforzare i principi 
di equità e trasparenza, richiamati 
anche dalla recente Ordinanza Mi-
nisteriale, che ha promosso l’utilizzo 
di giudizi descrittivi in sostituzione 
dei livelli numerici nella scuola pri-
maria. Tale orientamento mira a ri-
durre le disuguaglianze e a favorire 
una maggiore comprensione dei li-
velli di apprendimento da parte 
delle famiglie. 

Uno degli aspetti più significativi del-
l’intero processo è stato il clima di col-
laborazione tra i docenti dei due ter-
ritori. La costruzione dei materiali ha 
visto momenti di confronto, scambio 
di buone pratiche, riflessione peda-
gogica e analisi normativa. Tali dina-
miche sono il cuore di una valutazione 
intesa non solo come strumento di ve-
rifica, ma come occasione di appren-
dimento e crescita per studenti e do-
centi. In linea con le più recenti 
indicazioni pedagogiche, la valuta-
zione è stata orientata verso una lo-
gica formativa, centrata sullo sviluppo 
delle competenze e sulla valorizza-
zione del processo, non solo del pro-
dotto.  
L’elaborazione di strumenti osservativi 
coerenti con le Indicazioni Nazionali 
per il curricolo (2012) valorizza l’ap-
proccio per competenze, nel quale 
l’alunno è visto come protagonista at-
tivo e responsabile del proprio ap-
prendimento. Le griglie costruite pon-
gono attenzione non solo agli esiti, 
ma anche ai processi, rendendo visi-
bile il progresso individuale e consen-

tendo una valutazione più equa, in-
clusiva e significativa. Tale imposta-
zione si inserisce nella prospettiva 
della personalizzazione dell’apprendi-
mento, sostenuta anche dalla peda-
gogia inclusiva (Canevaro, 2006), che 
esige strumenti valutativi flessibili e 
capaci di cogliere le diverse modalità 
di apprendere degli studenti.  
In questa prospettiva il percorso ha 
favorito: una maggiore coerenza edu-
cativa tra i plessi e tra i diversi livelli 
scolastici; il rafforzamento del senso 
di appartenenza a un’unica comunità 
scolastica; un aumento della traspa-
renza nei confronti delle famiglie, gra-
zie a strumenti valutativi chiari e con-
divisi; l’adozione di criteri comuni per 
la somministrazione e la correzione 
delle prove, che ha agevolato un si-
stema più equo per tutti gli alunni. Il 
percorso non è stato privo di diffi-
coltà. Tra le criticità emerse: la neces-
sità di mediare tra abitudini consoli-
date nei diversi plessi, soprattutto in 
riferimento a prassi valutative prece-
denti; la complessità nell’unificare le 
griglie rispettando sia la normativa mi-
nisteriale sia le esigenze dei singoli 
insegnanti; i tempi ristretti per il con-
fronto e la revisione dei materiali, 
spesso da incastrare tra gli impegni 
curricolari e collegiali; la gestione delle 
resistenze al cambiamento da ritenere 
fisiologiche in ogni processo di inno-
vazione. 
Tuttavia, proprio questi ostacoli hanno 
stimolato una riflessione autentica sul 
ruolo professionale del docente, chia-
mato a essere non solo esecutore, ma 
protagonista attivo del cambiamento. 
La costruzione partecipata degli stru-
menti valutativi ha potenziato la pro-
fessionalità docente, sollecitando un 
approccio riflessivo e metacognitivo, 
centrato su una domanda fondamen-
tale: “Perché e per chi valutiamo?” Il 
lavoro svolto rappresenta un’impor-
tante base su cui costruire un sistema 
scolastico unitario, equo e trasparente 
che richiama i principi della comunità 
di pratica (Wenger, 1998), dove la co-
struzione di strumenti comuni diventa 

occasione di confronto, sviluppo delle 
competenze e crescita culturale del 
gruppo di lavoro. L’azione riflessiva 
sulla valutazione ha permesso di su-
perare abitudini consolidate, favo-
rendo la costruzione di una cultura 
valutativa unitaria, necessaria in con-
testi di unificazione istituzionale. La 
condivisione delle griglie e dei proto-
colli, infatti, non è un punto di arrivo, 
ma di partenza. Nei prossimi mesi il 
gruppo di lavoro continuerà il moni-
toraggio e la raccolta di feedback per 
apportare eventuali migliorie agli stru-
menti già realizzati. La sfida dell’ac-
corpamento tra le scuole di Erchie e 
Torre Santa Susanna si è trasformata 
in un’opportunità di crescita e inno-
vazione, nella consapevolezza che una 
valutazione efficace è il primo passo 
verso una scuola più giusta e inclu-
siva. 
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(valutazione nella scuola primaria) 
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Le tre citazioni esprimono con forza 
e profondità il senso del mio “por-
tare” la filosofia nel mondo della 

vita, attraverso i progetti di consulenza 
e pratica filosofica ideati e condotti in 
luoghi non abitualmente deputati all’in-
segnamento e allo studio di questa di-
sciplina: il carcere (esperienza narrata, 
anche attraverso le voci/testimonianze 
dei detenuti partecipanti, nei libri: Casti-
glioni C., Filosofia dentro. Pratica e con-
sulenza filosofica in carcere. Metodi e 
esperienze, Mursia 2017; Serrate corri-
spondenze. Lettere dal carcere, Mursia 
2020); le case di riposo per anziani (per-
corso descritto in Castiglioni C., L’inno-
cenza ritrovata. Un’esperienza di filosofia 
con la terza età, Mursia, 2024), i caffè 
(esperienza di un caffè filosofico con-
dotto nella città di Torino), associazioni 
sociali, e infine la scuola, in spazi extra-
curricolari non previsti per l’insegna-
mento classico della filosofia, ma dedicati 
all’inclusione sociale degli studenti im-
migrati stranieri e degli studenti con di-
sabilità (a tal proposito nella presente ri-

vista “Eco della scuola” – cfr. numero di 
luglio/dicembre 2019- è stato pubblicato 
l’ articolo a cui si rimanda intitolato: Fi-
losofia come cura di sé e bene comune. 
Percorsi di consulenza e pratica filosofica 
per studenti immigrati stranieri, che de-
linea i punti principali del progetto ideato 
e realizzato presso il liceo Einstein di To-
rino “Etimologia anima del linguaggio”, 
di insegnamento della lingua italiana L2 
attraverso la pratica filosofica). Infine, si 
fa riferimento alla relazione finale di ti-
rocinio presso l’Università degli studi di 
Torino del corso di specializzazione per 
docente di sostegno, in cui viene illu-
strata l’esperienza di tirocinio in una 
classe quinta di un liceo artistico, che è 
consistita in un laboratorio di pratiche 
filosofiche e artistiche, “Filosofia come 
cura di sé. Laboratorio di pratiche filo-
sofiche inclusive” rivolto a un gruppo di 
studenti di cui alcuni con disabilità. 
La filosofia in epoca attuale è perlopiù 
conosciuta quale disciplina scolastica 
curricolare studiata nella scuola secon-
daria di secondo grado, oppure come 

materia élitaria di docenza universitaria, 
ed è diffusamente ritenuta materia 
astratta, lontana dalla vita reale quoti-
diana e, quindi, inutile per l’esistenza pra-
tica. Questo luogo comune ha alimen-
tato molti pregiudizi in merito alla 
filosofia, falsandone la sua stessa natura 
originaria. 
È, pertanto, necessario tornare all’origine 
della Filosofia, alla filosofia antica, per 
recuperare il valore autentico di questa 
disciplina e sfatare tali pregiudizi. Nella 
filosofia antica, infatti, il nesso tra pen-
siero e vita è originario e costitutivo, 
come scrive Pierre Hadot nel testo sopra 
citato: l’attività teoretica era al servizio 
della pratica e aveva finalità primaria-
mente etiche, quali il promuovere il vi-
vere bene e la serenità dell’anima; la fi-
losofia era, quindi, innanzitutto “stile di 
vita”, “arte di vivere”, “atteggiamento 
concreto che impregna tutta l’esistenza”, 
finalizzato a promuovere una crescita 
etica e spirituale della persona e, di con-
seguenza, un progresso dell’umanità. 
Come ci insegna Hadot, in epoca antica, 
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Il ritorno della filosofia  
al mondo della vita 
Esperienze di pratiche filosofiche itineranti 
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Nihil humani mihi alienum puto 
(Nulla di ciò che è umano reputo a me estraneo) 
Publio Terenzio Afro, Heautontimorumenos, Carlo Signorelli Editore, Milano,1933 
 
Se la filosofia si occupa di questioni estreme è sui luoghi estremi che va 
esercitata per sentirla parlare. I luoghi estremi non sono confini geografici. Gli 
estremi stanno dentro. Sono i confini interni alla città, interni al mondo, dentro 
il proprio mondo. Sono confini di voci. Una città arriva fin dove la voce prende 
suono di parola. Là dove la voce si strozza in un grido, dove urla e resta 
attonita, la città finisce. Dove manca la parola finisce il mondo 
G. Ferraro, Filosofia fuori le mura, FILEMA, Napoli 2010 
 
La filosofia non consiste nell’insegnamento di una teoria astratta, e meno ancora 
in un’esegesi dei testi, ma in un’arte di vivere, in un atteggiamento concreto, e 
in uno stile di vita determinato, che impegna tutta l’esistenza. L’atto filosofico 
non si situa solo nell’ordine della conoscenza, ma nell’ordine del “Sé” e dell’essere: 
è un progresso che ci fa essere più pienamente, che ci rende migliori. 
P. Hadot, Esercizi spirituali e filosofia antica, Einaudi, Torino 2005 



filosofare significava abbracciare una 
scuola e convertirsi a un insieme di linee 
di condotta etico-pratiche per costruire 
una forma di vita ispirata a quegli ideali 
di saggezza (come era, ad esempio, per 
l’epicureismo e lo stoicismo). Il naturale 
rapporto tra filosofia e vita si è andato 
perdendo nel corso della storia della fi-
losofia occidentale e, come sottolinea 
Hadot, è molto importante recuperare e 
riattualizzare nella nostra epoca il senso 
originario della filosofia quale esercizio 
e pratica, per non correre il rischio di re-
legarla a disciplina inattuale o soltanto 
accademico-élitaria. Per fare ciò, è im-
portante iniziare a insegnare la filosofia 
in modo nuovo, più coinvolgente e vitale, 
nei luoghi deputati istituzionalmente (a 
scuola, all’università), con metodologie 
didattiche (anche ispirate alla pratica fi-
losofica) che mostrino maggiormente il 
nesso tra pensiero e vita, e sappiano “ag-
ganciare” il patrimonio prezioso delle 
idee dei filosofi alla esistenza quotidiana 
degli studenti, sviluppando pensiero cri-
tico e rivitalizzante in senso ampio, in 
ambito personale, sociale e politico. Poi 
si ritiene che risulti molto importante im-
pegnarsi a diffondere la filosofia quale 
bene comune per tutti (al servizio del 
singolo e della società) anche in ambiti 
extrascolastici e extraistituzionali, come 
personalmente esperito durante il per-
corso filosofico-sociale e personale: dal 
carcere, alle case di cura per anziani, alle 
associazioni, ai caffè-philo’, tra la gente 
come faceva Socrate! 
I progetti di consulenza e pratiche filo-
sofiche sono scaturiti da anni di espe-
rienza di lavoro nella cooperazione so-
ciale (a livello nazionale e internazionale), 
oltre che da una formazione filosofica 
specifica approfondita (laurea e dotto-
rato di ricerca in filosofia, e master uni-
versitario in consulenza filosofica), si ispi-
rano a diverse scuole di pensiero e 
metodologie, tra le quali quella del coun-
seling filosofico, nata con il filosofo Gerd 
B. Achenbach e, in particolare, quella di 
Ran Lahav, filosofo contemporaneo che 
rappresenta uno dei principali riferimenti 
della consulenza e della pratica filosofica 
a livello internazionale, conosciuto per-
sonalmente e con cui sono stati condivisi 
seminari e ritiri filosofici preziosi e molto 
arricchenti tanto dal punto di vista pro-
fessionale che umano.  

Più in generale, i riferimenti personali 
sono rappresentati da una costellazione 
di filosofi che hanno rimesso al centro la 
dimensione etico-pratica della filosofia, 
quale conoscenza capace di trasformare 
la vita e, dunque, come atto del pren-
dersi “cura” di sé, degli altri e del mondo; 
tra questi: Martin Buber, Eugenio Borgna, 
Umberto Galimberti, Pierre Hadot, Karl 
Jaspers, Paul Ricoeur, Epitteto, Seneca, 
Raimon Panikkar, Romano Madera, Mo-
reno Montanari. 
Attraverso la personale esperienza è 
stata maturata la convinzione che la fi-
losofia possa essere uno strumento effi-
cace e potente di promozione del be-
nessere della persona in diversi contesti 
sociali e, a maggior ragione, nei luoghi 
che il filosofo Ferraro definisce “luoghi 
estremi” (riferendosi in particolare al car-
cere, in cui lui stesso ha realizzato espe-
rienze di pratiche filosofiche): “Se la filo-
sofia si occupa di questioni estreme, è 
sui luoghi estremi che va esercitata per 
sentirla parlare… Gli estremi stanno den-
tro. Sono i confini interni alla città, interni 
al mondo, dentro il proprio mondo… 
Dove manca la parola finisce il mondo”. 
La filosofia può ridonare la parola e il 
mondo a chi li ha persi, perché è in car-
cere, o a causa dei comuni traumi del-
l’esistenza (lutti, malattia, sofferenze di 
vario tipo) o perché è in una casa di cura 
per anziani alla fine della sua vita e sra-
dicato da tutto. 
La pratica della filosofia si delinea come 
un percorso del riconoscimento di sé e 
degli altri, nel senso profondo in cui ne 
parla il filosofo Paul Ricoeur in Percorsi 
del riconoscimento e in Sé come un altro, 
in grado di ridonare il mondo e la voce 
rimasta soffocata e inespressa a causa 
del dolore in una parola che vivifica e ri-
costruisce il senso insieme agli altri. 
La filosofia intesa come percorso di co-
noscenza e riconoscenza/gratitudine (re-
connaissance nella lingua francese 
esprime entrambi i significati) ha come 
presupposto la dimensione intersogget-
tiva del donarsi reciproco del senso e 
delle esistenze in relazione: “Non è forse 
nella mia identità più autentica - scrive 
Paul Ricoeur - che io chiedo di essere ri-
conosciuto? E se, per fortuna, mi capita 
di esserlo, la mia gratitudine non va forse 
rivolta a tutti coloro i quali, in una ma-
niera o nell’altra, hanno riconosciuto la 

mia identità riconoscendomi?” (P. Rico-
eur, Percorsi del riconoscimento). 
Riprendendo la precedente citazione di 
Ferraro, si può dire che “gli estremi 
stanno dentro”, ossia che il vero luogo 
estremo è dentro di noi, che è l’esistenza 
umana in sé ad essere un luogo estremo, 
in quanto ci sottopone di continuo alle 
sfide del cambiamento nel tempo 
(spesso per salti e traumi) e allo spaesa-
mento (sospesi tra finitezza e infinito), e 
che solo attraverso le relazioni di rico-
noscimento reciproco e il dialogo con 
gli altri riusciamo a sopravvivere e a ri-
costruire senso insieme in comunità. Se 
l’interiorità di ciascuno di noi è il luogo 
dell’interrogazione radicale della filosofia, 
come ci ricorda Agostino “In interiore 
homine habitat veritas” cioè nella inte-
riorità dell’essere umano abita la verità, 
è anche vero, come sottolineano Paul 
Ricoeur e Socrate prima di lui (con la 
maieutica), che senza l’alterità dell’altro 
non sono possibili il riconoscimento re-
ciproco e la costruzione della propria 
identità, tenendo presente che quest’ul-
tima è costitutivamente e originaria-
mente relazionale. 
Il ritorno della filosofia nel mondo della 
vita costituisce allora il suo ritorno al-
l’origine: l’interrogazione radicale sul 
senso dell’esistenza praticata e meditata 
nei “luoghi estremi” (dentro e fuori di 
noi), in cui questa domanda si fa più ur-
gente e rivelatrice, e nella relazione co-
stitutiva tra noi e le vite degli altri (attra-
verso il dialogo).  
I luoghi della filosofia, quindi, sono po-
tenzialmente ovunque: nell’ambito del-
l’esistenza quotidiana, dentro e fuori di 
noi nel mondo; si radicano in quell’Uni-
versale umano così ben espresso dalla 
citazione di Terenzio in ex ergo all’arti-
colo: Nihil humani mihi alienum puto 
(nulla di ciò che è umano ritengo a me 
estraneo). L’essenza dell’interrogazione 
filosofica si radica proprio nell’Universale 
della condizione umana nel senso pro-
fondo in cui lo pensano Arendt e Kant e 
nel “tra” noi e gli altri, teorizzato così ef-
ficacemente dal filosofo e teologo Martin 
Buber. Questo aspetto relazionale e in-
tersoggettivo è fondamentale nella pra-
tica della filosofia, che costruisce comu-
nità. 
Per Buber, ciò che scorre “tra l’io e il tu” 
rappresenta la possibilità di uscita da un 
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io angusto ego-centrato e una porta di 
accesso al sacro: L’uomo diventa io a con-
tatto con il tu. Lo spirito non è nell’io ma 
‘tra’ l’io e il tu. Non è come il sangue che 
circola dentro di te, ma come l’aria in cui 
respiri. L’uomo vive nella presenza solo 
quando riesce a rispondere a un suo tu. 
E ci riesce quando entra nella relazione 
con il suo intero essere […] a contatto con 
ogni tu ci sfiora un soffio della vita eterna 
[…] Non c’è realtà dove non c’è parteci-
pazione. 
Il volto dell’altro ci interpella in ogni mo-
mento in un dialogo costitutivo per la 
nostra identità personale: partecipare e 
essere presenti alla vita significa anche 
saper accogliere e sentire come univer-
sale il flusso vitale che scorre in noi e in 
questo “tra”, in cui si colloca la soglia tra 
noi e gli altri, tra noi e il mondo, tra il 
dentro e il fuori. 
Il senso generale della filosofia e dei la-
boratori di pratiche filosofiche è di am-
pliare la propria personale “visione del 
mondo” in un dialogo ininterrotto con 
le visioni del mondo dei filosofi di ogni 
tempo e con le visioni del mondo degli 
altri. La finalità è rendere accogliente 
ogni forma di diversità del vivente e fa-
vorire il pensiero critico mediante il libero 
dialogo e il confronto nel gruppo. 
Nei laboratori, che non presuppongono 
alcuna conoscenza della filosofia tra i 
partecipanti, vengono utilizzati diversi 
testi letterari e filosofici come stimolo 
alla discussione e al confronto e, in alcuni 
casi, come base per un lavoro di scrittura 
di tipo autobiografico. I temi principali 
degli incontri di gruppo dei percorsi di 
cui si è avuta personale esperienza sono 
stati i seguenti: il concetto di visione del 
mondo (in particolare partendo dalla ce-
lebre citazione di Epitteto “Non sono i 
fatti a turbare gli uomini, ma le loro rap-
presentazioni”- come vedo il mondo in-
fluenza il modo di viverlo e agire in esso); 
fragilità e forza delle emozioni; l’identità 
relazionale e la solitudine; il sentimento 
del sacro (nel senso interreligioso e in-
terculturale di Raimon Panikkar) come 
connessione con il vivente, come rispetto 
di ogni forma di diversità e capacità di 
autotrascendenza del sé. Chiaramente si 
tratta solo di pochi spunti di alcuni temi 
trattati. Per eventuali approfondimenti si 
rimanda al testo Castiglioni C., Filosofia 
dentro. Pratica e consulenza filosofica in 

carcere. Metodi e esperienze (Mursia 
2017); per i racconti completi dei labo-
ratori realizzati in carcere e nella casa di 
cura per anziani si rimanda ai libri citati 
in bibliografia (Filosofia dentro e L’inno-
cenza ritrovata), in cui sono presenti an-
che le dirette voci e testimonianze dei 
detenuti e degli anziani partecipanti ai 
laboratori; il libro Serrate corrispondenze. 
Lettere dal carcere è, invece, la trascri-
zione di un epistolario con un detenuto 
condannato all’ergastolo nella sezione di 
alta sicurezza; il carteggio è la continua-
zione per corrispondenza dell’esperienza 
del laboratorio di pratiche filosofiche ini-
ziato nel carcere di Torino e proseguito 
dopo il trasferimento in altro carcere, at-
traverso lettere e scambio di libri per più 
di un anno. 
Vengono riportati qui, a mo’ di esempio 
alcuni tra i tanti significativi interventi di 
partecipanti ai diversi laboratori filosofici, 
vissuti come veri e propri momenti di 
felicità e condivisione di vita, pratica di 
empatia e intimità comunitaria preziosa 
e arricchente per tutti. 
Per me fare filosofia significa fare uscire 
qualcosa da dentro noi stessi, che qui den-
tro, in carcere, è difficile spiegare. Tutto 
quello di cui parliamo insieme è come li-
berare l’anima. Tutto è Filosofia. 
S. (partecipante ai laboratori filosofici presso l’Istituto 
penitenziario Lorusso e Cutugno di Torino - sezione 
alta sicurezza) 

Chiara, tu puoi soltanto immaginare cosa 
significhi la privazione della libertà, il car-
cere ti spegne completamente. Con te sto 
riuscendo a preservare e salvare il motore 
di tutto il nostro vivere: la mente. Perché in 
questo vuoto, altrimenti, c’è davvero da 
impazzire… Proprio qui in carcere più che 
altrove, come spesso dici anche tu, ha senso 
la filosofia, perché è pratica di libertà e di 
umanità! (lettera 1/06/2017) 
P. (epistolario con detenuto ergastolano da Serrate 
corrispondenze. Lettere dal carcere) 

Fare filosofia è dare nome alle cose, alle 
emozioni ad esempio. Mi piace perché mi 
serve a sfogarmi un pò e a essere meno 
solo. 
A. (partecipante ai laboratori filosofici presso l’Istituto 
penale Ferrante Aporti di Torino) 
Fare filosofia per me è andare un pò da 
tutte le parti...si parte da un’idea e si entra 
in tutte le porte…Ci fa fare pratica della 
trasformazione e ha sempre a che fare con 

l’invisibile…ci fa vedere l’invisibile (il tempo, 
le emozioni, il cambiamento) e tutto scorre! 
B. (partecipante ai laboratori filosofici presso l’Istituto 
penale Ferrante Aporti di Torino) 
La gioia è un’emozione bellissima di pie-
nezza e bisogna avere una pace interiore 
per provarla, in arabo diciamo ‘avere il 
cuore bianco’, per esprimere la tranquillità 
dell’anima, bianco come quando cade la 
neve. Durante il Ramadan mi capita di 
sentire questa purezza, che è anche il sen-
timento della condivisione e della fratel-
lanza. 
B. (partecipante ai laboratori filosofici presso l’Istituto 
penale Ferrante Aporti di Torino) 
Dentro il tempo è congelato, come la vita 
di chi come noi è qui in carcere. Noi qui 
siamo come tante vite congelate e sospese: 
non esistiamo più né per noi stessi, né per 
il mondo fuori. 
P. (partecipante ai laboratori filosofici presso l’Istituto 
penitenziario Lorusso e Cutugno di Torino - sezione 
alta sicurezza) 
Qui dentro è soprattutto il tempo della no-
stalgia. Ma la nostalgia è anche possibilità 
del futuro, di riscoprire come una sorgente 
intima del nostro essere più originario, 
come una possibilità di rinascita, di cam-
biamento. 
A. (partecipante ai laboratori filosofici presso l’Istituto 
penitenziario Lorusso e Cutugno di Torino - sezione 
alta sicurezza) 
Io non avevo mai letto tanto, eppure 
quando ricevo un testo da te, non so cos’è, 
mi isolo da tutto e leggo tutto fino all’ultimo 
rigo e non penso più a nient’altro. Perché 
in fondo mi riconosco nella filosofia e penso 
di aver capito il suo senso; la mia vita è 
come se si rispecchiasse in ciò che studio e 
leggo, i miei stati d’animo, i miei affetti, i 
miei ricordi… È un riaffiorare profondo di 
cose e da una materia fino a poco tempo 
fa’ estranea al mio modo di essere e di vi-
vere, e oggi trovo incredibile riconoscermi 
attraverso di essa… Sono del parere che 
bisogna studiarla per comprendere tutto, 
il mondo che ci circonda, ma anche la no-
stra vita più intima e personale. (lettera 
6/07/2017) 
P. (epistolario con detenuto ergastolano da Serrate 
corrispondenze. Lettere dal carcere) 
Dalla filosofia che stiamo “facendo” in-
sieme, comprendo che la causa del nostro 
malessere spesso sono i nostri pensieri sba-
gliati e le nostre convinzioni e la vera forza 
che è in noi è la possibilità di cambiarle, 
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trasformarle. E insieme alle idee, così, 
cambiano poi anche le emozioni legate 
alle nostre visioni del mondo. Penso che é 
questo il senso di tutto (lettera 5/10/2016). 
P. (epistolario con detenuto ergastolano da Serrate 
corrispondenze. Lettere dal carcere) 
La vita è sempre un percorso sospeso e 
interrotto da continui traumi e mutamenti, 
che non possiamo prevedere e che ne de-
terminano le svolte, l’evoluzione, che non 
è mai graduale, ma per salti. Come ci in-
segnano i filosofi di ogni tempo, tutto 
cambia di continuo (penso in particolare 
all’incontro in cui abbiamo parlato di Era-
clito): ‘tutto scorre’ e l’unica verità è l’im-
permanenza, e se non sai stare in bilico 
sulle sue onde e navigarla ti sovrasta! Cer-
tamente navigare in questo mare in 
buona compagnia, e non da soli, aiuta! 
C. (partecipante ai laboratori filosofici presso una 
casa di cura per anziani di Torino) 
Trovo meravigliosa e potente questa cita-
zione di Plotino: «Ogni anima è e diventa 
ciò che guarda». Sento che esprime una 
verità profonda e importante non solo per 
un mistico, ma anche per me nella mia 
esistenza quotidiana. Ci parla di quanto 
è importante concentrare il nostro 
sguardo su ciò che è essenziale, perché 
diventiamo ciò che guardiamo; assor-
biamo come per osmosi tutto ciò su cui 
dirigiamo la nostra attenzione ogni 
giorno. 
L. (partecipante ai laboratori filosofici presso una 
casa di cura per anziani di Torino) 
Per me l’emozione della gioia è legata alle 
relazioni con gli altri. Quando le sento au-
tentiche sono come un respiro per l’anima, 
che ci restituisce a noi stessi come in uno 
specchio. È il dono e la gioia del mutuo 
riconoscimento tra il sé e l’altro, concetto 
che abbiamo visto qui insieme nel labo-
ratorio dedicato al filosofo Paul Ricoeur, 
che ho molto apprezzato e in cui mi sono 
molto ritrovata.  
A(partecipante ai laboratori filosofici presso una 
casa di cura per anziani di Torino) 

Non ho mai pensato alla filosofia come 
esperienza di comunità e di condivisione 
empatica, e questa esperienza di filosofia 
vissuta è stata per me una emozionante 
e piacevole scoperta! 
E. (partecipante ai laboratori filosofici presso una 
casa di cura per anziani di Torino) 
Con voi qui in gruppo ho vissuto autentici 
momenti di felicità e benessere: felicità di 

conoscere, di stare insieme, e di sentirmi 
compresa, di condividere parti di me 
stessa importanti… La filosofia in comunità 
genera momenti di autentica felicità! 
C. (partecipante ai laboratori filosofici presso una 
casa di cura per anziani di Torino) 
Riporto di seguito una lettera in cui per-
sonalmente racconto a P. (detenuto er-
gastolano in alta sicurezza) questa circo-
larità virtuosa che si è generata dal 
“filosofare” in contesti sociali molto dif-
ferenti per natura e persone:  
Oltre all’attività in carcere, P., come ti di-
cevo, sto conducendo una serie di caffè 
filosofici in un circolo culturale Arci di To-
rino (il B-Locale in piazza Umbria), tra la 
gente, come faceva Socrate! É un’espe-
rienza davvero straordinaria per il pub-
blico misto che partecipa e rilancia in 
modo libero, creativo e non convenzio-
nale i vari temi proposti. Sta funzionando 
molto bene e ne sono felice. È bello veder 
circolare le idee in contesti differenti: al 
giovedì propongo un tema nel laboratorio 
filosofico in carcere (come facevamo, ri-
cordi? Per esempio, il tema del tempo in 
Seneca); poi la settimana dopo lo stesso 
argomento (magari declinato in modo 
lievemente diverso) lo propongo nel la-
boratorio filosofico con gli anziani, per 
poi farlo rivivere con sfumature ancora 
differenti al caffè filosofico serale tra la 
gente comune. È come un cocktail di idee, 
sensazioni, emozioni e vite diverse che si 
incontrano magicamente in quell’univer-
sale umano, sorgente originaria della fi-
losofia. …L’esistenza è il campo di ricerca 
filosofica per eccellenza. (lettera 
26/11/2017) 
Castiglioni C. da epistolario in Serrate corrispon-
denze. Lettere dal carcere 
Il filosofo Ferraro G., in Filosofia fuori le 
mura, riflettendo sulla etimologia della 
parola “filosofia”, esprime in modo molto 
potente il senso più profondo del “fare 
filosofia” nel mondo della vita: 
La filosofia è l’unica espressione di sapere 
che porta un sentimento nella sua deno-
minazione. ‘Filia’. È la manifestazione di 
legame. Un legame che fa luce […] Della 
natura dell’umano. La filia è generativa. 
La Filosofia è sapere della ‘filia’. Sapersi 
legare […] Fare sapere insieme. […] La fi-
losofia sa di un legame come del senti-
mento più importante: il sentimento del 

mondo e della vita. Questa citazione è 
stata commentata da uno dei parteci-
panti ai laboratori filosofici: Sì è vero…La 
filosofia è tutto questo. Il sentimento più 
legato alla conoscenza, per me è l’amore, 
come abbiamo visto ragionando sulla eti-
mologia della parola “filosofia” (in greco 
‘filos’ significa amore e ‘sofia’ è la cono-
scenza). Amore per la conoscenza di noi 
stessi, del mondo e degli altri. La filosofia 
vissuta così in comunità è ‘vedere’ e ‘sen-
tire’ insieme e questo produce gioia. Gioia 
di conoscere e gioia di stare insieme! 
A. (partecipante ai laboratori filosofici presso una 
casa di cura per anziani di Torino) 
Nei vari laboratori filosofici sono stati vis-
suti momenti di gioia legata alla condivi-
sione autentica, espressione di un modo 
di vivere la filosofia nel mondo e in co-
munità, che è il senso più profondo del 
lavoro sociale e filosofico svolto come ri-
cerca e pratica e della stessa esistenza 
personale (nell’incontro empatico con le 
vite degli altri). 
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Che cos’è un’emozione? 

Le emozioni sono risposte complesse 
a stimoli interni o esterni, che coin-
volgono aspetti fisiologici, cognitivi 

e comportamentali. La parola emozione 
deriva dal latino emovere (“muovere da”), 
a indicare il legame profondo tra emozione 
e azione. Ogni emozione ha una funzione 
adattiva, favorendo la sopravvivenza e il 
benessere dell’individuo. 
Sul piano fisiologico, le emozioni influen-
zano l’attività cerebrale, il sistema nervoso 
e la produzione ormonale; su quello com-
portamentale, si traducono in segnali vi-
sibili; a livello cognitivo, guidano l’inter-
pretazione degli eventi e l’attivazione di 
strategie di risposta. 
Le principali emozioni analizzate di seguito 
sono: rabbia, disgusto, paura, tristezza, im-
barazzo, invidia, gioia e felicità. 
 
Rabbia 
La rabbia è una risposta emotiva a frustra-
zioni, ingiustizie o ostacoli, e si accompa-
gna spesso a reazioni aggressive dovute 
all’aumento dell’adrenalina. Secondo Ave-
rill, può manifestarsi in tre forme: 
• Malevola (per danneggiare l’altro), 
• Costruttiva (per modificare un compor-

tamento), 
• Esplosiva (scarica emotiva incontrollata). 
È un’emozione parzialmente innata, ma la 
sua espressione varia in base al contesto 
culturale. 

Disgusto 
Il disgusto, secondo Darwin, è un’emozione 
innata legata al senso del gusto e alla prote-
zione da sostanze pericolose. Si è evoluta 
come parte del “sistema immunitario com-
portamentale” e oggi ha anche una funzione 
sociale e morale. È un’emozione adattiva, ma 
può diventare disfunzionale se eccessiva. 
Paura 
La paura è una risposta immediata a situa-
zioni percepite come pericolose. È regolata 
dal sistema limbico e può essere innata (di 
fronte a stimoli intensi o sconosciuti) o ap-
presa (da esperienze passate). 
Si distingue dall’ansia, che è più anticipatoria 
e legata a processi interni. La timidezza, in-
tesa come ansia sociale, si sviluppa spesso 
nell’infanzia e può portare all’isolamento se 
non adeguatamente supportata. 
Tristezza 
La tristezza è una risposta emotiva alla per-
dita, reale o simbolica. Può portare a sotto-
valutazione di sé, aspettative negative e chiu-
sura sociale. Se persistente, si associa a 
ruminazione, cioè pensieri ripetitivi e passivi 
che alimentano emozioni negative e osta-
colano il problem solving. 
Imbarazzo e vergogna 
L’imbarazzo nasce dal timore di violare 
norme sociali o dal sentirsi osservati. Può es-
sere materiale, cognitivo o emotivo. La ver-
gogna è più profonda e implica un giudizio 
negativo su di sé, spesso legato alla rumina-
zione e a vissuti di inadeguatezza. 

 
Invidia 
L’invidia nasce dal confronto con gli altri e 
da un senso di mancanza o inferiorità. Può 
assumere una forma distruttiva (rivalità, 
ostilità) oppure stimolare l’emulazione. È 
legata a tratti di personalità come l’insta-
bilità emotiva e la tendenza al perfezioni-
smo critico. 
Gioia e felicità 
La gioia è un’emozione positiva legata alla 
soddisfazione di un bisogno. Favorisce la 
creatività, il buon umore e la qualità delle 
relazioni. 
La felicità è una condizione più stabile, ca-
ratterizzata da benessere e appagamento. 
Secondo la filosofia classica (eudaimonia), si 
raggiunge attraverso la realizzazione di sé. 
Ricerche recenti mostrano che la felicità è 
influenzata non tanto da fattori demografici, 
quanto da tratti di personalità come l’estro-
versione, l’ottimismo e la fiducia in sé. 
 
Conclusione 
Le emozioni svolgono un ruolo fondamen-
tale nella crescita del bambino, influenzando 
il modo in cui esplora il mondo, interagisce 
con gli altri e costruisce la propria identità. 
Conoscerle e saperle riconoscere è il primo 
passo per promuovere lo sviluppo emotivo 
e relazionale durante l’infanzia. 
 

*Docente

Il ruolo delle emozioni  
nella vita di un bambino 
 
di Alessandra Lo Russo* 
 



| LXXX | n. 2-3 (271-272) | Luglio-Dicembre 2025 | ISSN: 0012-9496 | 46

Metodologie dell’insegnamento

Ll Rotary Club Costiera Amalfitana, presieduto dal Dott. Ulisse Di Palma, 
nell’ambito delle sue iniziative per la sensibilizzazione sociale si è fatto 
promotore di un interessante convegno sul tema “Vincere due volte: 

guarire dalla malattia e poter diventare madri”. L’evento, strettamente con-
nesso alla tematica dell’educazione alla prevenzione oncologica, tanto cara 
alla FNISM – Federazione Nazione Insegnanti, si è svolta presso la Sala Con-
siliare del Comune di Amalfi il 16 novembre 2024. A testimonianza del saldo 
rapporto fra educazione e prevenzione ha preso parte ai lavori in qualità di 
relatore il presidente nazionale Ch.mo Prof. Domenico Milito, che ha tratto 
le conclusioni dei lavori. Illustri relatori sono stati: la Ch.ma Prof.ssa Loredana 
Perla dell’Università di Bari, coordinatrice della Commissione M.I.M. incaricata 
di elaborare le nuove Indicazioni Nazionali per la scuola dell’infanzia e il 
primo ciclo d’istruzione, che ha riflettuto sulla prevenzione come educazione 
al valore della vita; il Dott. Giulio Corrivetti, primario di psichiatria dell’A.S.L. 
di Salerno che si è soffermato sul tema del counselling nella comunicazione 
della diagnosi oncologica ai giovani pazienti; la Dott.ssa Clementina Sava-
stano e il Dott. Errico Fierro che 
hanno disquisito rispettivamente sulle 
novità riguardanti il trattamento delle 
patologie mammarie e sulle opzioni 
chirurgiche per il tumore della mam-
mella. L’iniziativa, aperta con la lectio 
magistralis della Dott.ssa Mariavita 
Ciccarone, intitolata “La vita vince due 
volte”, dopo l’avvicendarsi dei relatori 
sopra richiamati, si è conclusa con 
l’attribuzione delle benemerenze ro-
tariane al merito e alla carriera ai tanti 
medici operanti sul territorio della co-
stiera amalfitana e dell’entroterra.

“Vincere due volte:  
guarire dalla malattia e poter diventare madri”

Dott. Ulisse Di Palma Dott. Giulio Corrivetti

Prof.ssa Loredana Perla
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I SESSIONE  

9.00 - Registrazione dei partecipanti 

9.10 - Domenico Milito - Presidente nazionale Fnism 

Introduzione dei lavori 

9.20 - Saluti - Massimo Staglioli - Presidente Associazione Salernitani DOC 

9.40 - Rosanna Tammaro - Professoressa di Pedagogia sperimentale Unisa  

La valorizzazione del capitale umano nelle organizzazioni complesse 

10.40 - Flaminia Giorda - Coordinatrice Dirigenti Tecnici MIM 

Tematiche emergenti e novità ordinamentali del MIM 

11.40 - Coffee Break  

12.00 - Virgilio D’Antonio - Professore di Diritto privato comparato Unisa  

Le interazioni tra diritto e tecnologie innovative 

13.00 - Dibattito  

II SESSIONE  

15.00 - Giuseppina Veccia - Consigliere Corte dei Conti 
Le competenze per la governance delle istituzioni scolastiche con riguardo  
ai sistemi di valutazione 

16.00 - Francesco Bianchi - Penalista Corte di Cassazione 
Il diritto penale. I delitti contro le pubbliche amministrazioni 

17.00 - Carla Savaglio – già Dirigente Scolastica 
La scuola come palestra di cittadinanza attiva e solidale 

18.00 - Brainstorming 

19.00 - Dibattito 

20.00 - Conclusioni 

Direttore responsabile:  

Domenico Milito 
 
Comitato scientifico: 
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