
I
l variopinto pano‐

rama della funzione 

docente, già alquanto 

complesso, per effetto 

della recente normativa 

emanata dal Ministero 

dell’Istruzione e del Me‐

rito viene a espandersi 

con due ulteriori nuove 

figure riguardanti il tuto‐

ring e l’orientamento. 

Esse vanno ad affiancarsi a quelle già 

esistenti dei docenti assegnatari di 

funzioni strumentali al PTOF, all’ani‐

matore digitale (di cui al Piano Nazio‐

nale Scuola Digitale), agli operatori di 

riferimento per la prevenzione dei si‐

nistri e per le misure antincendio nei 

luoghi di lavoro, al docente coordina‐

tore dell’insegnamento di Educazione 

Civica, al consigliere di fiducia (Codice 

di condotta alla lotta contro le molestie 

sessuali), ai referenti di istituto per gli 

alunni con DSA (Legge n.71 del 29 

maggio 2017 e conseguenti Linee 

giuda), all’ incaricato per il plico tele‐

matico ovvero al referente di sede per 

gli esami di Stato. Il tutto senza esclu‐

dere dal ventaglio i referenti Invalsi e 

quelli dei progetti finanziati, a vario ti‐

tolo, da Enti e Istituzioni di livello na‐

zionale, europeo e internazionale. 

In ogni caso, per comprendere meglio 

cosa stia per accadere bisogna risalire 

alla Raccomandazione del Consiglio 

dell’Unione Europea del 28 novembre 

2022, riguardante i percorsi per il suc‐

cesso formativo, che ha sostituito 

quella precedente, datata 28 giugno 

2011, sulle politiche di riduzione del‐

l’abbandono scolastico.  

Il riferimento è alle Linee guida per 

l’orientamento adottate dal Ministero 

dell’Istruzione e del Merito con pro‐

prio Decreto n.328 del 22 dicembre 
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2022, nonché al successivo Decreto 

n.63 del 5 aprile 2023 avente per og‐

getto “Individuazione dei criteri di ri‐

partizione delle risorse finanziarie 

finalizzate alla valorizzazione del per‐

sonale scolastico, con particolare rife‐

rimento alle attività di orientamento, 

di inclusione di contrasto alla disper‐

sione scolastica, ivi compresa quelle 

volte a definire percorsi personalizzati 

per gli studenti, nonché quelle svolte 

in attivazioni del Piano Nazionale di 

Ripresa e Resilienza, ai sensi dell’art.1, 

comma 561 della Legge 23 dicembre 

2022 n.197 – bilancio di pre‐

visione dello Stato per l’anno 

finanziario 2023”.  

Altra fonte normativa di ri‐

ferimento è la conseguente 

nota interdipartimentale n. 

958 del 5 aprile 2023. 

Le due figure di cui in narra‐

tiva traggono la loro origine 

dalle Linee guida per l’orien‐

tament,o allorquando, al 

punto 11.2, si fa riferimento 

ai “docenti tutor per l’orientamento 

delle scuole secondarie di primo e di 

secondo grado” nei riguardi dei quali 

veniva preannunciata la realizzazione 

di iniziative formative specifiche, se‐

condo indirizzi istituiti dal Ministero 

dell’Istruzione e del Merito da attuare 

anche attraverso un programma ad 

hoc nell’ambito delle risorse del FSE+. 

Il successivo Decreto n.53 del 5 aprile 

2023, ha fatto sorgere, invece, ben due 

diverse e specifiche figure, denomi‐

nate rispettivamente docente tutor e 

docente dell’orientamento/orienta‐

tore. 

Contestualmente lo stesso articolo 

fissa un compenso annuo prefigurato 

da un minimo di 2.850 euro a un mas‐

simo di 4.750 euro lordo stato per il 

docente tutor e da un minimo di 1.500 

euro a un massimo di 2.000 euro 

lordo stato per il docente dell’orienta‐

mento/orientatore, mentre già nell’ar‐

ticolo 4, al punto 3, risulta specificato 

che “l’emolumento riconosciuto ai do‐

centi tutor/orientatore ha natura ac‐

cessoria”.  

Le necessarie risorse finanziarie deri‐

vano dalla Legge n.197 del 29 dicem‐

bre 2022, che, all’art.1 comma 561, ha 

provveduto a istituire per il Ministero 

dell’Istruzione e del Merito una dota‐

zione iniziale di 150 milioni di euro per 

il 2023, somma che lo stesso Mini‐

stero, con il citato decreto n. 63 del 5 

aprile 2023, ha allocato sul capitolo 

2090 del proprio bilancio, denomi‐

nandolo “Fondo finalizzato alla valo‐

rizzazione del personale scolastico con 

particolare riferimento alle attività di 

orientamento, di inclusione e di con‐

trasto alla dispersione scolastica”. 

Per quanto concerne i compiti che le 

due figure sono chiamate a espletare, 

vi è da considerare che nella stessa 

data del 5 aprile 2023 è intervenuta la 

citata nota ministeriale interdiparti‐

mentale n. 958 attraverso cui è stato 

precisato che il docente tutor è tenuto 

a svolgere prevalentemente due atti‐

vità: aiutare ogni studente a rivedere 

le parti fondamentali che contraddi‐

stinguono il portfolio personale, am‐

piamente preso in considerazione e 

illustrato nel punto 9 delle Linee guida 

per l’orientamento, e costituirsi consi‐

gliere delle famiglie nei momenti di 

scelta dei percorsi formativi o delle 

prospettive professionali anche alla 

luce dei dati territoriali e nazionali e 

delle informazioni contenute nella 

Piattaforma Digitale Unica per l’Orien‐

tamento. 

Per la figura del docente dell’orienta‐

mento/orientatore vengono richia‐

mati i compiti tratteggiati nel punto 

10.2 delle citate Linee guida con l’in‐

carico di raffinare e integrare i dati 

della Piattaforma rispetto a quelli spe‐

cifici raccolti nei differenti contesti 

territoriali ed economici, mettendoli a 

disposizione delle famiglie, degli stu‐

denti e dei tutor. 

L’attività di tutoring, originariamente 

prevista per tutte le classi 

della scuola secondaria di 

primo e secondo grado, con 

l’inizio del nuovo anno scola‐

stico 2023/2024, sarà avviata 

nelle classi del secondo bien‐

nio e nel quinto anno. 

Per quanto concerne la quan‐

tificazione dei tutor vi è da 

tener presente che in ogni 

scuola opererà un contin‐

gente rapportato a gruppi di 

studenti oscillanti da un minimo di 30 

a un massimo di 50 unità. 

Per potere assumere la funzione di 

tutor e di orientatore è prevista la par‐

tecipazione a uno specifico corso di 

formazione propedeutico a cui è pos‐

sibile aderire volontariamente. Al mo‐

mento le scuole stanno procedendo 

alla registrazione dei docenti interes‐

sati. Nel webinar tenuto dai direttori 

generali dei Dipartimenti per il si‐

stema educativo di istruzione e forma‐

zione e per le Risorse umane, 

finanziarie e strumentali è stato pre‐

cisato che il numero minimo di do‐

centi ammessi alla formazione di 

ciascuna istituzione scolastica è quello 

comunicato dalla Direzione Generali 

per i Sistemi informativi mentre non 

è stabilito un limite massimo di do‐

centi da ammettere alla formazione.  

L’articolo 5 del Decreto n. 63 del 5 

Aprile 2023 stabilisce i requisiti da 
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possedere, tra cui un minimo di 5 anni 

di servizio, comprensivi di ruolo e pre‐

ruolo, avere svolto compiti rientranti 

tra quelli attribuiti al tutor e all’orien‐

tatore, con la disponibilità a espletare 

la funziona per almeno un triennio. 

La formazione avverrà online sulla 

base di un piano formativo articolato 

in due fasi. La prima prefigura la frui‐

bilità di sei moduli riguardanti altret‐

tanti ambiti tematici: promuovere la 

cultura dell’orientamento e affrontare 

i temi dell’incertezza; esplorare i fu‐

turi possibili e collegarli alle professio‐

nalità culturali ed emergenti; scelta 

del sistema terziario di istruzione, in 

particolare l’ITS Academy; il processo 

e gli attori coinvolti nel orientamento; 

fornire approcci concreti e consigli 

operativi per la didattica inclusiva e la 

sinergia con altri dispositivi e approcci 

già utilizzati nella scuola; elementi co‐

noscitivi per l’uso della piattaforma 

unica digitale e dell’e‐portfolio, non‐

ché gli approcci metodologici che so‐

stengono l’orientamento scolastico.  

La seconda fase prevede la disponibi‐

lità degli stessi moduli da utilizzare in 

chiave autoformativa, nonché la rac‐

colta e la condivisione di buone prati‐

che. Come sottolineato prima, la 

normativa in vigore non stabilisce un 

limite massimo di docenti ammessi 

alla formazione prevista per gli aspi‐

ranti tutor e orientatori. L’auspicio è 

che, in effetti, le adesioni corrispon‐

dano almeno al numero indicativo co‐

municato dalla Direzione Generale per 

i Sistemi informativi in virtù dell’ipo‐

tesi basata sul calcolo dei gruppi degli 

studenti che dovrebbero costituirsi, da 

affidare ad altrettanti tutor con l’ag‐

giunta di un’unità per l’orientatore. 

La normativa, dunque, dà per scontato 

che i numeri saranno alquanto ampi, 

tanto da ipotizzare una procedura se‐

lettiva per quanti avranno frequentato 

proficuamente il corso di formazione, 

che si concluderà con un esame finale. 

Tale ottimismo deriva, forse, dal con‐

siderare come fattori incentivanti 

l’emolumento accessorio (certamente 

ipotizzato in adesione alla Raccoman‐

dazione del Consiglio dell’Unione Eu‐

ropea del 28 novembre 2022, che 

esorta a prendere in considerazione il 

riconoscimento e l’apprezzamento, 

anche finanziario, del lavoro del per‐

sonale coinvolto), e l’acquisizione di 

un punteggio aggiuntivo ai fini della 

mobilità e delle graduatorie interne. 

Ma non bisogna sottovalutare il ri‐

schio che possano venire a determi‐

narsi intralci e contrattempi che 

necessita prevenire, facendo di neces‐

sità virtù. Noi interpretiamo la circo‐

stanza della formazione propedeutica 

come un’occasione da cogliere per am‐

pliare il ventaglio delle possibilità di 

aggiornamento in servizio del perso‐

nale docente. Uno sguardo di più 

ampio respiro ci permette di conside‐

rare che ogni circostanza, in ogni mo‐

mento, possa essere ritenuta buona 

per favorire lo sviluppo professionale 

degli insegnanti impegnati a garantire, 

sempre e comunque, una prestazione 

qualitativamente valida per debellare 

la dispersione intesa come il male as‐

soluto che attanaglia la scuola. Essa al 

momento, purtroppo, si presenta fria‐

bile proprio in quella che, teorica‐

mente rappresenta la sua prima 

finalità: garantire a tutti gli alunni il 

diritto allo studio. 

Nello specifico, non vale incapsulare, 

in termini rigorosamente rigidi, i 

tempi e le procedure afferenti a un set‐

tore importante come quello della for‐

mazione in servizio del personale 

docente, limitando la platea dei frui‐

tori e rendendo inchiodato e rigido il 

meccanismo ipotizzato per la specifica 

formazione degli aspiranti tutor e 

orientatori, nel momento in cui si 

corre il rischio di non poter disporre 

di risorse umane e professionali ade‐

guatamente formate. 

Di conseguenza proponiamo di non 

soffocare con termini perentori la pos‐

sibilità di accesso che, invece, do‐

vrebbe avvenire in ogni momento, 

prefigurando più sessioni per l’esame 

conclusivo. Ciò permetterebbe alle 

scuole di esorcizzare il rischio di non 

disporre di un numero sufficiente di 

tutor e al personale docente trasferito 

in prossimità del nuovo anno scola‐

stico, o che abbia superato l’anno di 

prova in quello corrente (con anzia‐

nità di servizio preruolo pari a prece‐

denti quattro e più anni scolastici), di 

non essere tagliato fuori. Tra l’altro, 

noi siamo del parere che si possono 

circoscrivere in predefiniti archi di 

tempo gli interventi finalizzati al tuto‐

ring e all’orientamento, giacché il loro 

avvio risulterebbe più congruo in ogni 

momento dell’anno scolastico, a se‐

conda delle necessità e sulla base di 

una tempistica diversificata.  

Del resto, il criterio del ventaglio del‐

l’emolumento accessorio, oscillante fra 

una quota minima e una quota mas‐

sima, potrebbe essere giustamente in‐

terpretato proprio in tale direzione, 

cioè rapportando il compenso a quote 

mensili di effettiva prestazione, che, in 

termini cronologici, può funzional‐

mente configurarsi anche coma seg‐

mentata. 

Concludiamo esprimendo l’auspicio 

che la strategia politico‐istituzionale 

intrapresa sul versante della forma‐

zione possa contribuire ottenere come 

esito quello di farci posizionare nelle 

graduatorie mondiali fra le prime Na‐

zioni i cui alunni e studenti registrano 

il successo scolastico, a prescindere 

dall’appartenenza familiare, proprio in 

virtù di quanto la scuola è in grado di 

offrire loro. 

E da noi, in Italia, quando si parla di 

scuola, non si può che parlare di 

scuola di Stato! 
 

Domenico Milito 
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2) Cosa significa decidere  
in ambito didattico?  
Dobbiamo immediatamente dire che, nel 
caso in cui la prassi didattica rimanga, so-
stanzialmente, quella di sempre, la possi-
bilità di risolvere i “problemi” che via via 
s’incontrano si allontana; insegnare all’in-
terno di un contesto, che abbiamo defi-
nito tradizionalismo didattico, vuol dire 
non avere la possibilità di intraprendere 
pratiche didattiche alternative (e quindi, 
ci si augurerebbe, più efficaci); significa 
non essere nelle condizioni di esplorare 
sentieri più adatti al raggiungimento dei 
traguardi programmati. È una situazione, 
questa, che svilisce il lavoro dell’inse-
gnante perché lo deproblematizza, lo rin-
chiude in una prassi abitudinaria incapace 
di incontrare le esigenze di ogni allievo. 
Destrutturare le molteplici forme di lavoro 
estemporaneo significa, al contrario, av-
vertire, innanzitutto, un problema “reale” 
(una discrepanza tra la situazione pre-
sente e quella desiderata); in altre parole 
provare disagio nei confronti di una si-
tuazione circoscritta e avere l’intenzione 
di superarla nel modo più funzionale pos-
sibile. Il disagio esperito è seguito, quindi, 
dal desiderio di risolvere positivamente il 
problema stesso. Tuttavia, nel momento 
in cui i docenti intercettano un “problema” 

1) La desuetudine  
del metodo didattico 

La metodologia “classica”, in ragione 
della complessità delle situazioni 
educative odierne, ha dimostrato di 

non essere più adatta alle esigenze che 
via via si manifestano nella scuola. Lo 
strumentario “classico”, come il metodo 
didattico (storicamente ci riferiamo, ad 
esempio, al metodo dei progetti di Kil-
patrick, ai metodi di Gabelli e Lambru-
schini, a quello della Montessori ecc.) ha 
avuto il pregio di conferire razionalità 
alle pratiche formative e di affrancarle 
dall’intuizione e dall’estemporaneità (in 
altre parole ha avuto il merito di supe-
rare la prassi del tradizionalismo didat-
tico). Per il docente, avere un metodo 
significava affidarsi ad un procedimento 
didattico “razionale” supportato da una 
teoria, o quantomeno da un gruppo di 
ricerche effettuate sui processi di ap-
prendimento, dalla quale poter dedurre 
“tecniche” spendibili direttamente nella 
prassi. “Consideriamo un classico me-
todo, i cui elementi siano sufficiente-
mente noti, come il metodo Montessori: 
abbiamo una teoria che interpreta l’ap-
prendimento scolastico ed una serie di 
tecniche didattiche strettamente colle-
gate a elementi di tale teoria. Immagi-
niamo quale sarebbe la nostra reazione 
– osserva Benedetto Vertecchi (2012, p. 
75) – nell’osservare bambini impegnati in 
attività montessoriane se non conosces-
simo almeno qualcosa della teoria! Ci 
chiederemmo che senso ha svolgere e 
riavvolgere un gomitolo di spago, o far 
scorrere le dita su superfici più o meno 
ruvide, il percuotere una serie di diapa-
son. Alcune di queste attività potrebbero 
sembrarci addirittura prive di senso. In 
realtà le nostre riflessioni, sono diverse 
soltanto perché sappiamo quale valore 
nella teoria montessoriana si attribuisce 
alla sensitività”. La ricerca didattica ha 
potuto rilevare che il rapporto rigida-
mente sequenziale tra la teoria e le tec-

niche è all’origine dei limiti di questa pra-
tica dal momento che la definizione 
degli itinerari didattici precede la cono-
scenza delle caratteristiche di chi ap-
prende.  

Avendo dimostrato di essere incapace di 
tener conto della eterogeneità iniziale 
degli allievi (in esso come nella didattica 
tradizionale sussiste, a priori, la presun-
zione di adeguatezza degli itinerari for-
mativi) il metodo è stato, a poco a poco, 
superato dal concetto di strategia ossia 
da quell’insieme pluridifferenziato di 
scelte operative, dal carattere congettu-
rale, la cui attivazione non può prescin-
dere dalle esigenze dei singoli. Se 
all’interno della metodologia “classica” la 
teoria assumeva il ruolo di pre-giudizio, 
eliminando la necessità di decisioni, 
scelte precise, nuovi percorsi, nel caso 
della strategia, il raggiungimento di un 
risultato è strettamente legato alle deci-
sioni che via via l’insegnante è in grado 
di attivare grazie, soprattutto, alle infor-
mazioni (di vario tipo) provenienti da 
una valutazione sistematica del processo 
di insegnamento/apprendimento. 
Un’autentica cul-
tura della valuta-
zione, pertanto, è 
la premessa neces-
saria per consen-
tire ai docenti di 
decidere quali 
sono le direzioni di 
marcia più efficaci.  
 
 

Elementi di docimologia  
 

(parte quinta) 
 
di Vincenzo Bonazza* 
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e sono in grado di identificarlo con pre-
cisione, spesso non hanno a disposizione 
elementi sufficienti per “andare oltre”, os-
sia per intraprendere un itinerario pro-
duttivo (cioè efficace) dal punto di vista 
didattico. Si trovano all’interno di una 
forma di stasi che definiamo problema-
tizzazione non progettuale; il problema è 
stato definito e delineato (anche puntual-
mente), ma non vi sono le condizioni ne-
cessarie per effettuare la “scelta” capace 
di indirizzare la prassi verso la soluzione 
auspicata. Probabilmente questo è lo sco-
glio più faticoso da oltrepassare per libe-
rare la didattica dallo stallo nella quale si 
trova; l’incapacità di assumere decisioni. 
Una incapacità che preclude alla scuola 
quell’autonomia (della quale, oggi, si fa 
un gran parlare in maniera impropria) 
tanto rivendicata; in ambito strettamente 
didattico, d’altra parte, si è veramente au-
tonomi solo nel caso in cui si è nelle con-
dizioni di arrivare a quella forma di “ugua-
glianza finale” più sopra evidenziata 
(altrimenti anche l’autonomia rischia di ri-
dursi ad una delle tante parole “nuove” 
svuotate di significato…). Superare questa 
situazione inerziale vuol dire essere capaci 
di ipotizzare possibili soluzioni del “pro-
blema” (disporre, cioè, di almeno due al-
ternative) al fine di conseguire l’obiettivo 
desiderato. Parlando di obiettivi una breve 
parentesi è necessaria. Gli obiettivi didat-
tici devono essere formulati con un lin-
guaggio chiaro, il che significa che si do-
vranno specificare le manifestazioni 
sintomatiche del raggiungimento di una 
certa tipologia di apprendimento; ne con-
segue che la caratteristica principale di 
un obiettivo è quella di risultare verifica-
bile. Non avrebbe senso, infatti, definire 
un obiettivo didattico del quale non si 
potesse stabilire se sia stato effettiva-
mente raggiunto o meno dagli alunni.  
Dopo questa parentesi, utile anche al fine 
di evidenziare che gli obiettivi dovranno 
essere visti come i “criteri” necessari per 
la valutazione dell’efficacia delle decisioni 
intraprese, possiamo dire che nella scuola 
si deve imparare a decidere al fine di rag-
giungere risultati voluti. Le soluzioni ipo-
tizzate, delle quali parlavamo, dovranno 
essere attentamente valutate e ciò vuol 
dire che verrà richiesta una stima degli 
effetti che esse saranno in grado di pro-
durre. Entriamo così in una fase molto 
delicata del processo decisionale: la “va-

lutazione delle alternative”. È delicata per-
ché richiede al docente di far riferimento 
ad itinerari didattici capitalizzati che, in 
altre sedi (ci si riferisce a situazioni analo-
ghe già incontrate in ambito didattico; 
oppure agli esiti provenienti dalla speri-
mentazione scientifica, alla letteratura 
ecc.) hanno dimostrato di essere efficaci. 
È questo un punctum dolens perché, 
come avremo modo di argomentare più 
avanti, la scuola non ha memoria didat-
tica; ciò vuol dire che essa sarà nelle con-
dizioni di poter decidere realmente solo 
nel momento in cui inizierà a raccogliere 
ed a “far tesoro” di quello che, a poco a 
poco, realizza (emerge con forza lo stretto 
rapporto che dovrebbe sussistere tra il 
processo valutativo, inteso come rileva-
zione costante di informazioni e quello 
decisionale).  
Le condizioni nelle quali ci si può trovare 
per decidere sono tre: certezza, rischio, 
incertezza. 
1) Certezza. Questa prima condizione, 
seppur rara in ambito educativo, si ha nel 
caso in cui vi sia una conoscenza molto 
buona di tutti gli aspetti del problema ed 
una capacità accurata di previsione del-
l’itinerario da intraprendere (delle alter-
native). Conoscendo gli esiti delle diverse 
alternative si è in grado di scegliere la mi-
gliore, ossia quella che permette di rag-
giungere l’obiettivo prestabilito. La com-
plessità dei fenomeni educativi impedisce, 
tuttavia, di poter decidere nella condi-
zione di certezza.  
2) Rischio. Questa seconda condizione si 
verifica nel caso in cui si ha una cono-
scenza solo parziale delle informazioni 
necessarie e si possono elaborare solo 
proiezioni dell’esito della decisione. È pos-
sibile produrre una stima realistica, non 
certa, dell’evento avendo ben presente 
che si possa verificare anche qualcosa di 
non previsto.  
3) Incertezza. In questo caso non si di-
spongono informazioni sufficienti nem-
meno per una proiezione di tipo proba-
bilistico sull’eventuale esito della 
decisione: pertanto essa risulta essere la 
situazione più problematica. Sicuramente, 
decidere in condizioni di incertezza è co-
munque preferibile alla decisione “con-
sueta” ossia alla “non decisione” che av-
viene prescindendo dalle informazioni 
precise sul contesto di riferimento; la de-
cisione “consueta” non scaturisce dalla 

selezione oculata di una linea di compor-
tamento fra almeno due soluzioni diverse. 
Si appoggia, al contrario, sull’esperienza, 
che, comunque, è stata scarsamente pro-
blematizzata, o sulle convinzioni personali 
del docente spesso figlie del senso co-
mune. In estrema sintesi la decisione nella 
scuola richiede i seguenti passaggi: a) de-
finizione del problema; b) generazione 
delle alternative; c) valutazione delle al-
ternative; d) atto della scelta, ossia della 
decisione.  
Se la didattica imitativa si presentava 
come una successione di formulazioni 
prescrittive, la didattica che intende ap-
portare un rinnovamento alla scuola pro-
cede, al contrario, attraverso formulazioni 
ipotetiche. L’efficacia delle formulazioni 
didattiche non discende dal loro essere 
derivate da formulazioni più generali, ma 
dai risultati che si ottengono via via at-
traverso l’attività formativa. Per questi mo-
tivi l’elaborazione di strategie flessibili, 
scientificamente sempre più complesse, 
capovolge l’impostazione tradizionale del 
fare scuola: se nel passato era compito 
dell’allievo adattarsi all’offerta formativa, 
in un contesto mutato come quello at-
tuale è la proposta didattica che non può 
prescindere dalle esigenze del singolo. 
L’individualizzazione dell’insegnamento, 
prassi assolutamente necessaria per la 
scuola del III millennio, raggiunge la sua 
efficacia proprio grazie ad una oculata 
capacità di assumere decisioni. Attraverso 
di essa la scuola sarà nelle condizioni di 
migliorare il rendimento medio degli al-
lievi e di accantonare sempre di più quelle 
forme di senso comune che condizionano 
con forza la qualità dell’istruzione.  
 
[continua nel prossimo numero] 
 
Bibliografia 
Bonazza V., Docimologia. Un’introduzione, Anicia, 

Roma 2020. 
Domenici G., Manuale della valutazione scolastica, 

Laterza, Roma-Bari, 2005 (sec. ed.).  
Domenici G., Lucisano P., Biasi V. (a cura di), Ricerca 

sperimentale e processi valutativi in educazione, 
McGrawHill, Milano 2021. 

Vertecchi B., Parole per la scuola, FrancoAngeli, Mi-
lano 2012. 

Vertecchi B., Manuale della valutazione. Analisi 
degli apprendimenti e dei contesti, FrancoAngeli, 
Milano 2003. 

* Professore associato  
di Pedagogia sperimentale 

| LXXVIII | n. 1 (264) | Gennaio-Aprile 2023 | ISSN: 0012-9496 | 5

Competenze del docente in ambito docimologico



Negli ultimi venti anni in ambito 
scientifico e culturale il dibattito 
si è caratterizzato per una certa 

vivacità riguardante l’importanza che 
assume l’orientamento nella pratica 
educativo-scolastica.  
I tradizionali approcci di tipo determini-
stico e le consolidate metodologie dia-
gnostico-attitudinali sono stati affrontati 
con un atteggiamento di critica, a van-
taggio di una visione dell’orientamento 
come azione finalizzata alla promozione 
della persona e all’autodeterminazione 
della sua crescita, sia personale che sco-
lastica e professionale. Il termine orien-
tamento, nel suo significato ampiamente 
condiviso, indica la tensione verso una 
determinata direzione per trovare, tra 
quelle possibili, la giusta direzione giusta. 
Direzione che occorre individuare già a 
partire dai primi gradi della scolarizza-
zione. 
La centralità del soggetto in formazione 
è ormai universalmente riconosciuta, 
pertanto l’impegno scientifico ha foca-
lizzato la sua attenzione sull’elabora-
zione di strategie operative capaci di 
promuovere nei giovani il senso di re-
sponsabilità e lo sviluppo della capacità 
di operare scelte. 
Quando all’inizio del XX secolo sono fio-
rite le azioni di orientamento queste 
vennero considerate alla stregua di un 
processo d’investigazione di matrice psi-
cologica, il cui scopo consisteva nel fa-
vorire il passaggio tra i gradi scolastici. Il 
modello dominante era quello di un’as-
sociazione approssimativa della persona 
con la sua possibile professione, che si 
basava prevalentemente, se non in ma-
niera esclusiva, sulle attitudini che i gio-
vani dimostravano di possedere, anche 
queste considerate in modo grossolano. 
L’orientatore era uno psicotecnico che, 
fortemente condizionato dallo status so-

ciale di appartenenza del soggetto, indi-
cava al giovane in uscita il cammino da 
intraprendere.  
La società scientifica, ma anche quella 
non di settore, da qualche anno ridiscute 
il tema dell’orientamento introducendo 
diverse elementi innovativi. La prima ri-
flessione consiste nell’individuare il 
modo attraverso cui liberare l’azione 
orientativa dal periodo circoscritto nel 
quale viene agita, che solitamente ri-
guarda la transizione dalla scuola secon-
daria di primo grado a quella del grado 
successivo e da quest’ultima all’univer-
sità o al lavoro. Viene affermandosi la 
necessità di un orientamento di tipo 
continuo, inteso quale processo che 
coinvolge la persona durante il percorso 
di crescita e lo accompagna anche nel 
lavoro. Un secondo elemento innovativo 
riguarda le azioni che devono caratteriz-
zare l’orientamento, queste vengono 
considerate in una prospettiva più ampia 
rispetto alla semplice finalità di favorire 
l’inserimento e la transizione scolastica o 
professionale. 
 L’obiettivo da perseguire riguarda la 
combinazione e l’armonizzazione dei 
cambiamenti connessi con le diverse fasi 
di sviluppo e le mutate condizioni di vita 
che interesseranno l’individuo, in modo 
che in ogni passaggio egli possa essere 
capace di orientare se stesso. Terzo 

aspetto è la consapevolezza che l’orien-
tamento si rivolge a chiunque, ragazzi e 
ragazze, uomini e donne di ogni età e di 
tutte le condizioni sociali. Le pratiche at-
traverso cui tale azione viene a esplici-
tarsi si connotano per l’assunzione di 
una impostazione meno direttiva ri-
spetto a come sono state proposte in 
passato.  
L’obiettivo centrale è quella di aiutare il 
soggetto a operare scelte funzionali al 
proprio modo di essere e secondo quelli 
che sono gli interessi e le priorità.  
 
Il cambiamento di paradigma  
La definizione del termine orientamento 
è stata stigmatizzata nella Raccomanda-
zione conclusiva sul tema dell’orienta-
mento formulata dal Comitato di esperti 
convenuti al Congresso internazionale 
UNESCO di Bratislava nel 1970: Orientare 
significa porre l’individuo nella condizione 
di prendere coscienze di sé, di progredire 
per l’adeguamento dei suoi studi e della 
sua professione rispetto alle mutevoli esi-
genze della vita, con il duplice obiettivo 
di contribuire al progresso della società e 
raggiungere il pieno sviluppo della per-
sona. 
Il costrutto fa riferimento all’azione indi-
rizzata a porre il soggetto nelle condi-
zioni idonee per progredire nel suo 
sviluppo, tanto scolastico quanto profes-
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sionale, attraverso l’acquisizione delle 
capacità che gli consentono di aderire 
alle mutevoli richieste sociali, in modo 
che possa contribuire significativamente 
al progresso della comunità e allo svi-
luppo pieno e consapevole di se stesso.  
Il termine orientamento rimanda ad un 
processo, spontaneo quanto necessario, 
per gestire il proprio rapporto con 
l’esperienza formativa e lavorativa e 
nell’azione professionale, che viene pre-
disposto da esperti alfine di supportare 
positivamente il soggetto affinché riesca 
a far fronte ai cambiamenti. Le cono-
scenze e le esperienze che sono state 
acquisite in tale ambito, in merito alle 
azioni promotrici di capacità orientative 
in ambito formativo che professionale, 
concordano nel considerare l’orienta-
mento un intervento che mira a mettere 
i giovani nelle condizioni di individuare 
percorsi a loro più idonei, in modo che 
possano scegliere quanto più consape-
volmente possibile il percorso scolastica 
la formazione universitaria.  
La scelta professionale rappresenterà il 
punto più alto del processo di matura-
zione del soggetto, che gli consentirà di 
soddisfare il bisogno di inserirsi nelle di-
namiche del mondo economico.  
Tale traguardo sarà raggiungibile solo a 
condizione che le azioni di orientamento 
siano state predisposte in modo da ri-
spondere, attraverso un percorso perso-
nalizzato, alle esigenze del singolo.  
                
Le strategie orientative 
Nel complesso processo di orienta-
mento le strategie utilizzate piuttosto 
che essere pensate <per> l’individuo 
devono essere messe in atto <da> l’in-
dividuo, che dovrà armonizzarle dopo 
averle assimilate, per poi richiamarle a 
seconda dei propri dinamismi interni 
(caratteristiche di personalità) ed esterni 
(contesto familiare e socioeconomico). 
Seguendo tale ottica l’azione orientante 
verrà a configurarsi quale componente 
strutturale del processo educativo e in-
scindibile dal compito istituzionale del 
sistema scolastico, che può essere sinte-
tizzato nell’abusato slogan: <insegnare 
ad apprendere>, la cui finalità consiste 
nel condurre gli alunni ad elevati livelli di 
autonomia personale e sociale.  
Per sostenere tale processo un ruolo 
centrale è quello svolto dal docente 

chiamato a progettare azioni concrete e 
a individuare strumenti che consentano 
al giovane di operare direttamente ac-
quisendo quanto gli occorre. In un 
primo momento il giovane sarà impe-
gnato a comprendere le dinamiche del 
lavoro d’aula per poi affrontare la com-
plessità delle dinamiche insite nel 
mondo del lavoro. Il docente interviene 
promuovendo nello studente conquiste 
di natura formativa, secondo il principio 
che ogni acquisizione e sviluppo di com-
petenza deve avvenire prima della deli-
neazione del progetto personale.  
L’orientamento assumerà, così, un valore 
non circoscrivibile all’individuazione del 
percorso scolastico o professionale, ma 
si porrà quale azione che accompagnerà 
il dispiegarsi dell’intera esistenza che, 
nelle veloci trasformazioni sociali impre-
gnate di liquidità, solo attraverso un 
orientamento efficace i giovani potranno 
riuscire a sostenere i cambiamenti e a ri-
modulare le loro risorse a seconda delle 
situazioni.  
Nel momento i cui la persona si troverà 
nella situazione di dover effettuare delle 
scelte deve poter attingere a compe-
tenze specifiche di natura discriminante, 
quali quelle connesse con lo sviluppo, 
come <la capacità di darsi degli obiettivi 
di crescita (personale e/o professionale); 
investire energie per il raggiungimento 
di un obiettivo; costruire progetti indivi-
duali assumendosene responsabilità e ri-
schi connessi alla specifica realizza-
zione>. 
Compete alla scuola promuovere attività 
di orientamento che rispondano ai dif-
ferenti scopi e che abbiano le finalità di: 
• potenziare i pre-requisiti riferiti alle ca-

pacità di progettazione e di scelta: 
competenze propedeutiche; 

• monitorare l’andamento degli alunni 
per prevenire eventuali insuccessi e si-
tuazioni di passaggio: competenze di 
monitoraggio; 

• supportare i processi decisionali e pro-
gettuali al termine del ciclo di studi, nei 
momenti di crisi personale, familiare o 
scolastica: competenze di sviluppo. 

Nella pratica educativa del nostro Paese 
i compiti connessi con la promozione di 
competenze orientative sono affidate a 
tutto il personale docente, il cui compito 
consiste nello sviluppare negli alunni 
dapprima abilità propedeutiche e poi 

competenze specifiche. In tale respon-
sabilità sono coinvolti i docenti di ogni 
disciplina, poiché ciascun sapere fornisce 
ai giovani strumenti utili ad orientarne le 
scelte.  
Orientare gli alunni non rappresenta una 
pratica circoscritta a periodi particolari 
dell’anno scolastico, condensabile in 
pochi e fugaci episodi costruiti a tavo-
lino, e validi per tutti e da somministrare 
prima che i giovani possano accedere al 
grado di istruzione successivo o diretta-
mente al mondo del lavoro.  
L’azione orientativa si situa in un pro-
cesso di Lifelong Learning, richiede la 
messa in atto azioni discriminanti, le 
quali sono possibili solo se il soggetto è 
dotato di un tipo di competenza che 
procede di pari passo con la matura-
zione e l’autonomia, entrambe sono 
coinvolte nella strutturazione dell’iden-
tità personale e sociale.  
Sul piano educativo e pedagogico-di-
dattico è necessario testare nei giovani il 
possesso della capacità di operare scelte 
consapevoli e rispondenti al proprio 
modo di essere, in ragione della mute-
volezza delle condizioni sociali ed eco-
nomiche del nostro tempo che 
espongono le famiglie, e quindi la prole, 
a cambiamenti radicali come mai prima 
d’ora. 
Consolidate pratiche orientative si sono 
richiamate ad approcci di tipo determi-
nistico, fondate su un’impostazione di 
tipo diagnostico attitudinale del sog-
getto, oggi abbandonate perché non ri-
tenute più adeguate ai tempi e a tutto 
vantaggio di una logica interventistica fi-
nalizzata a promuovere il percorso sco-
lastico e l’individuazione del proprio 
progetto di vita. Il cuore pulsante del-
l’orientamento è il soggetto e la valoriz-
zazione della sua unicità. Tale obiettivo 
rappresenta ciò su cui far convergere le 
azioni dei docenti in modo che possano 
essere elaborate strategie operative ca-
paci di sviluppare in ciascuno la capacità 
di operare scelte.  
Il sistema di orientamento oggi in voga 
è di tipo informativo. I percorsi di orien-
tamento assumono una impostazione 
“turistica”, la cui realizzazione prevede la 
visita a questo o quel luogo, il quale, il 
più delle volte, non ha nulla da spartire 
con il significato e la funzione che il ter-
mine orientamento racchiude in sé, né 
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tantomeno con gli interessi degli stu-
denti. 
La modalità richiamata svuota il valore 
dell’azione e la capacità del docente di 
aiutare gli studenti a scoprirsi e a cono-
scersi in modo da comprendere come 
auto-dirigersi nello studio, nel lavoro e 
nella vita. Per non commettere passi falsi 
è utile per il docente richiamarsi agli ap-
procci metodologici per fornire all’allievo 
gli strumenti indispensabili per indivi-
duare il proprio progetto di vita ed as-
sumersene la responsabilità.  
 
La centralità della scelta metodologica 
Le ricerche educative da tempo si inter-
rogano su come gestire le variabili che 
intervengono quando i giovani devono 
operare scelte particolarmente significa-
tive. I dati di cui la ricerca è in possesso, 
per quanto siano sempre rappresentativi 
di un campione, considerano un conte-
sto specifico e fotografano il momento 
storico-sociale in cui questi sono stati 
raccolti. Pertanto le variabili da gover-
nare richiedono interventi connessi alle 
caratteristiche connotative del periodo 
in cui le scelte ricadono. Rispondere alle 
questioni connesse a come opera lo stu-
dente quando si trova a dover scegliere 
tra una molteplicità di percorsi scolastici 
o universitari, quale ruolo rivestono la fa-
miglia, la scuola, il mondo del lavoro e il 
gruppo dei pari nell’impasse della scelta, 
significa essere in possesso di una lucida 
capacità di analizzare il macro contesto 
prima di intervenire.  
L’azione di orientamento richiede la 
messa in atto di una successione di step 
che concorrono a dare forma all’azione 
da mettere in atto e che non possono 
essere condensati in un arco temporale 
ristretto. Inoltre, l’orientamento coin-
volge non solo i docenti ma anche le fi-
gure parentali, con riguardo ai compiti 
che gli sono propri. I compiti rimandano 
al concetto di sviluppo derivante dal-
l’ambito psicologico e fa riferimento a 
una situazione straordinaria (il compito), 
il cui superamento se positivo conduce 
il soggetto verso uno stato di benessere, 
se è fallimentare potrebbe generare un 
blocco che potrà interessare anche le 
azioni future. La scelta della scuola, del 
percorso universitario o dell’ambito la-
vorativo si inscrive a pieno titolo nel 
compito di sviluppo, essi sono connessi 

con l’ingresso in una nuova realtà e la 
perdita delle conoscenze consolidate.  
Gli eventi che i giovani affrontano nel 
passaggio da una fase all’altra sono di 
diverso tipo, si configurano come: 
<Eventi attesi e normativi>, eventi che il 
soggetto sa che accadranno (il passag-
gio in un altro percorso formativo); 
<Eventi non prevedibili e non pianifi-
cati>, come un allontanamento dalla 
scuola; <Assenza dell’evento>, come la 
concretizzazione di un evento che ci si 
aspetta (un riconoscimento); <Eventi 
con preoccupazione persistente>, ossia 
quelli che perdurano e mutano molto 
lentamente.  
Al termine di un percorso è necessario 
affrontare una <fase di passaggio>, che 
obbliga l’alunno ad interrogarsi su come 
operare scelte per il futuro.  
Sarà il docente ad assumersi la respon-
sabilità di orientare i giovani, il suo ruolo 
non gli consente di sottrarsi davanti alle 
loro incertezze. Egli agendo con fun-
zione anticipatoria avrà predisposto oc-
casioni, che spalmate sul lungo periodo, 
avranno accompagnato le fasi che pre-
cedono l’assunzione della scelta. In tale 
ottica si collocano le azioni che svilup-
pano una <mentalità o metodo orienta-
tivo>. L’implementazione o lo sviluppo 
delle competenze orientative avviene at-
traverso i saperi disciplinari, che devono 
essere presentati in modo da far emer-
gere quei nuclei concettuali capaci di 
veicolare conoscenze che vanno a soste-
nere il processo di auto-orientamento.  
Insieme alla necessità del sapere discipli-
nare occorrerà che il docente si faccia 
promotore di azioni orientative che do-
vranno essere riconosciute dagli alunni 
autentiche e di valore, dunque significa-
tive per la loro crescita. Azioni che po-
tranno essere sperimentate ricorrendo a 
situazioni di vita concrete, in modo da 
consentire agli studenti di mettersi alla 
prova nell’assumere decisioni. Esse ri-
chiederanno la capacità di: valutare rischi 
e benefici attraverso uno spirito critico; 
riconoscere azioni condizionanti che im-
pediscono o falsano le scelte; individuare 
e perseguire il personale progetto di 
vita.  
Il compito del docente sarà paragona-
bile a quello di un supporter, agirà for-
nendo sostegno nel momento della 
scelta attraverso un confronto aperto 

che aiuti a valutare le conseguenze, po-
sitive e negative, derivanti dalla deci-
sione.  
La didattica orientativa non si configura 
solo come una buona didattica, ma 
azione finalizzata alla promozione di 
competenze di base e orientative gene-
rali, propedeutiche per l’acquisizione 
delle competenze orientative specifiche 
e per la costruzione costante e continua 
di strategie di fronteggiamento (coping) 
che prevengono forme di disagio, disaf-
fezione e abbandono. 
 
ADVP: Activation du Developpement 
Vocational et Personnel 
In passato l’azione di orientamento mo-
dellava le potenzialità dell’alunno muo-
vendo dall’assunto che il soggetto non 
fosse capace di individuare soluzioni al 
problema che gli si poneva di fronte. 
L’unico momento in cui l’orientamento 
veniva messo in atto era in prossimità 
della conclusione del processo formativo 
e la necessità di individuare l’indirizzo di 
studi. Un processo che in passato non si 
interessava alla scelta universitaria o al 
mondo del lavoro. In entrambi i casi la 
società era in grado di accogliere i gio-
vani garantendo una relativa stabilità. 
Nel tempo liquido, caratterizzato da mu-
tevolezza, flessibilità e incertezza, il sog-
getto si ritrova con una certa frequenza 
a rivedere i propri progetti e a rinverdire 
le competenze.  

La necessità di ripensare modalità di 
orientamento e di ri-orientamento ade-
renti alla realtà sociale pone le azioni alla 
stregua di veri e propri interventi educa-
tivi. L’azione orientante si struttura per 
contenuti e percorsi da inserire nel cur-
ricolo di studi, il cui obiettivo è quello di 
accompagnare lo sviluppo e la capacità 
dei giovani di leggere la realtà, di sco-
prire capacità, abilità, attitudini e aspira-
zioni personali in modo da giungere 
all’autogestione.  
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L’ADVP - Activation du Developpment 
Vocationnel et Professionnel è il risultato 
della ricerca condotta tra il 1970 e il 1974 
da alcuni studiosi canadesi. Sul piano 
teorico tale metodo si richiama alla teo-
ria evolutiva di Ginzberg (1951), riguar-
dante le preferenze professionali, a 
quella di Super (1957), riferita alle regole 
dello sviluppo professionale, secondo le 
età e i gradi scolastici, in cui ogni sog-
getto, per attuare le proprie scelte, deve 
traguardare una serie di conquiste e as-
solvere a compiti che richiedono un 
grado sempre maggiore di maturazione; 
a quella decisionale di Tiedeman e O’-
Hara (1963) e al modello di Guilford 
(1967), per formulare la relazione “pro-
cessi di sviluppo/processi cognitivi”. 
Tali studi hanno fornito in momenti di-
versi un forte input allo sviluppo di tale 
metodologia, che risulta utile nel fron-
teggiare l’instabilità del tempo presente. 
Il metodo si propone di guidare lo svi-
luppo e la maturazione personale e pro-
fessionale del discente in modo da fare 
emergere le sue capacità intellettive, re-
lazionali e affettive. 
Dotare il giovane di capacità autorego-
lative già durante il processo di appren-
dimento significa fornirgli strumenti 
indispensabili affinché possa assumersi 
la responsabilità di se stesso e del pro-
prio progetto di vita, come anche delle 
scelte necessarie per giungere alla piena 
e completa realizzazione personale. Il 
processo di autoregolazione si esplica 
quando l’allievo davanti al compito da 
affrontare riesce a valutare le difficoltà in 
rapporto alle capacità personali. Il gio-
vane si pone dinanzi gli obiettivi da per-
seguire e cerca di raggiungerli vagliando 
attentamente le tecniche, le strategie da 
utilizzare, monitorando lo sviluppo del 
percorso e prefigurando il risultato.  
Il conseguimento di autonomia nel pro-
cesso di apprendimento è strettamente 
connesso all’acquisizione di specifiche 
competenze che hanno la caratteristica 
di rigenerarsi nel tempo a seconda dei 
bisogni sempre nuovi delle persone.  
L’ADVP presenta caratteristiche multidi-
mensionali e si offre come strumento 
idoneo per la formazione integrale della 
persona. Attraverso tale metodo gli stu-
denti giungono ad acquisire numerose 
capacità decisionali quali: considerare la 
scelta come un problema da risolvere; 

individuare le reali alternative possibili; 
assumere informazioni su ciascuna di 
esse; prevedere le conseguenze deri-
vanti da ogni singola decisione; valutare 
la convenienza morale di ciascuna alter-
nativa; compiere la scelta in modo prov-
visorio; verificare la validità della scelta 
effettuata.  
Compito dei docenti è quello di favorire 
la maturazione dello studente aiutan-
dolo ad affrontare le difficoltà che si pre-
sentano nella vita scolastica con la stessa 
mentalità con cui si affrontano i pro-
blemi della vita professionale e aiutan-
dolo a formarsi un sistema valoriale di 
riferimento in possa rintracciare criteri 
orientativi per le sue scelte, presenti e fu-
ture.  
Attraverso tale metodo s’intende aiutare 
lo studente ad avere piena consapevo-
lezza della propria identità e consentirgli 
di realizzare il miglior progetto di vita 
attraverso scelte realistiche adeguate ai 
suoi bisogni, agli interessi e alle poten-
zialità attitudinali. L’attività didattica di-
sciplinare non registra alcun rallenta-
mento e nello stesso tempo viene 
considerata la dimensione orientativa.  
La peculiarità del metodo consiste nel-
l’aiutare le persone a individuare le abi-
lità mentali che presiedono ai compiti 
rendendone possibile la risoluzione e nel 
suggerire modalità pratiche per l’attiva-
zione delle abilità necessarie in ogni cir-
costanza di vita, anche quelle connesse 
con la vita professionale.  
Le fasi attraverso cui il docente può far 
acquisire ai discenti capacità connesse 
con la maturazione di operare scelte ne-
cessitano della predisposizione di com-
piti e abilità riferite ad ogni singola 
tappa, secondo la successione rappre-
sentata in tabella: 

In sintesi, la metodologia orientativa 
dell’ADVP valorizza l’identità e la singo-
larità di ogni studente attraverso attività 
le cui finalità consistono nella promo-
zione della maturazione e della capacità 
di operare scelte; rafforza la capacità 
decisionale in modo da promuovere il 
legittimo desiderio di ciascuno di realiz-
zare se stesso.  
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Introduzione  

In questo contributo presenteremo le riflessioni sul rapporto 
tra stati emotivi e apprendimento sviluppate durante ed in 
relazione a 10 anni di attività didattiche al Dipartimento di 

Scienze Umane dell’università degli studi della Basilicata.  
Questa riflessione, condotta con l’ausilio di un’accurata (ov-
viamente non completa) analisi della letteratura scientifica sul-
l’argomento, anche se nata in merito alla didattica universitaria 
fornisce spunti ed indicazioni validi ed applicabili a tutti i gradi 
di insegnamento. 
La discussione viene presentata all’interno dell’epistemologia 
fenomenologico-gestaltico la cui articolazione, attualmente, 
si inserisce all’interno delle teorie della complessità.1,2,3 La di-
mensione neuroscientifica della discussione si riferisce alle 
neuroscienze affettive che, negli ultimi 20 anni, hanno ribaltato 
il paradigma delle scienze cognitive e hanno chiarito che il 
cervello e la mente sono sistemi e processi prevalentemente 
emozionali sulle quali si innescano funzioni razionali secondarie 
e, per certi versi, imperfette.4,5 
Il quadro che viene tracciato mostra come, da una complessa 
interazione tra processi corporei, neurobiologici e relazionali, 
emerga l’esperienza dell’essere al mondo degli organismi bio-
logici quale processo unificato composto da dimensioni per-
cettivo motorie, attive e cognitive. Tale esperienza unitaria è 
definita gestalt.6,7 
 
I concetti di emozione e di affetto 
Il Sistema Nervoso Centrale (SNC) monitora, continuamente, 
sia lo stato interno del corpo che il nostro ambiente esterno. 
Gli stati e i cambiamenti nel corpo (ad esempio, il grado di 
contrazione dei muscoli viscerali, la frequenza cardiaca, la 
pressione arteriosa e così via) sono rilevati da un sistema chia-
mato enterocettivo8, e organizzati in mappe neurali del corpo 
(mappe enterocettive). Gli stati e i cambiamenti nell’ambiente 

esterno sono percepiti attraverso i sensi (sistema esterocettivo) 
e organizzati in mappe neurali del mondo esterno (mappe 
esterocettive).9  
I cambiamenti nelle mappe neurali sia esterocettive che ente-
rocettive innescano “programmi d’azione” – fenomeni fisiologici 
innati volti ad affrontare e contenere i cambiamenti rilevati e 
quindi mantenere o ripristinare l’equilibrio omeostatico.4 Esi-
stono due tipi di programmi d’azione le pulsioni e le emozioni. 
Le pulsioni sono innescate da cambiamenti nelle mappe ente-
rocettive e mirano a soddisfare i bisogni istintuali di base che 
comprendono la fame, la sete, la libido, l’esplorazione e il gioco, 
la cura della prole e l’attaccamento ai conspecifici.10,11 
Le emozioni includono disgusto, paura, rabbia, tristezza, gioia, 
vergogna, disprezzo, orgoglio, compassione e ammirazione, e 
sono per lo più innescate da cambiamenti nelle mappe estero-
cettive. Va evidenziato che ci sono delle importanti eccezioni: 
la paura, ad esempio, può essere innescata da stimoli entero-
cettivi come il dolore cardiaco o la fame d’aria12 (163-166). 
I programmi d’azione pulsionali ed emotivi consistono in:  
1. cambiamenti negli organi e nel sangue prodotti attraverso 

la modulazione della frequenza cardiaca, della respirazione 
e della secrezione ormonale;  

2. comportamenti eseguiti attraverso i muscoli scheletrici (ad 
esempio, espressioni facciali, fuga, comportamenti seduttivi 
ecc.);  

3. processi cognitivi finalizzati a focalizzare l’attenzione a rifor-
mulare le idee e i modi di pensare, a programmare attività.  

In aula con le emozioni: il focus sul 
rapporto tra sentimenti e apprendimento 
 
di Raffaele Sperandeo*, Lucia Luciana Mosca**  
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Le attività di questi tre livelli (fisiologico, comportamentale e co-
gnitivo) convergono nel ricomporre le perturbazioni dell’equilibrio 
interno dell’individuo quali, ad esempio, la sete e la paura. In 
caso di sete, la rilevazione enterocettiva e la mappatura neurale 
dell’osmolarità elevata nel sangue innesca una serie di azioni fi-
siologiche che si traducono in secchezza della bocca e aumento 
della concentrazione di urina e in un comportamento finalizzato 
a introdurre liquidi. Nel caso della paura, il rilevamento estero-
cettivo e la mappatura di una minaccia esterna (ad esempio, 
l’incontro con un grande animale) innescano azioni fisiologiche 
che includono l’aumento della frequenza cardiaca, la secrezione 
di adrenalina, la contrazione di specifici muscoli facciali, con con-
seguente espressione facciale di paura, fuga e ed eventualmente 
la determinazione cognitiva ad evitare in futuro il luogo dell’in-
contro con l’animale. 
I cambiamenti nello stato corporeo e dell’ambiente organizzati 
nelle mappe neurali enterocettive d esterocettive che innescano 
un programma d’azione possono rimanere non coscienti o pos-
sono essere vissuti consapevolmente come “sentimenti”.13 
I sentimenti, quindi, sono esperienze soggettive che accompa-
gnano i cambiamenti dello stato corporeo, delle rispettive mappe 
neurali e i programmi di azione che ne derivano.  
Questi sentimenti, che nel linguaggio comune (non tecnico) 
chiamiamo “emozioni” rappresentano l’esperienza soggettiva 
della nostra affettività. 
Si noti che una mappa enterocettiva, ed esterocettiva il pro-
gramma di azione connesso e il rispettivo sentimento sono 
spesso indicati con lo stesso nome, sebbene siano fenomeni di-
stinti. Quindi “paura” può riferirsi sia a un’emozione (l’insieme di 
azioni fisiologiche programmate innescate da uno stimolo che 
induce paura) o a un sentimento (l’esperienza soggettiva della 
paura).14 
A questo punto possiamo chiarire che mappe neurali, programmi 
di azione e sentimenti pur essendo tre fenomeni psicobiologici 
differenti sono interconnessi ed inscindibili e costituiscono il 
senso personale dell’essere al mondo. Questo senso di Sé trova 
le sue radici nel termine gestalt (legato alla teoria della comples-
sità) teorizzato in modo articolato da Wertheimer negli anni 30 
del secolo scorso, sviluppato dai suoi allievi Koffka e Köhler15,16,17 
e definito successivamente come descrizione dell’essenza del-
l’identità personale da autori quali Goldstein18 e Lewin19, e dai 
teorici della gestalt come metodo clinico.20,21 In questo contributo 
ci limitiamo a richiamare il concetto senza definirne i contorni 
per i quali rimandiamo ad altri scritti.  
 

Sentimenti positivi, sentimenti negativi  
e processi di apprendimento 
Gli affetti come esperienze soggettive delle emozioni hanno 
superato la selezione evolutiva inquanto, avendo influenze po-
tenti e persistenti sui processi cognitivi sono vitali per la so-
pravvivenza.22  
Ogni nuova situazione ambientale induce l’emergere di una gestalt 
affettivamente connotata, dai cambiamenti sia del corpo che del 
cervello. L’evidenza neurobiologica suggerisce che le caratteristiche 
della cognizione tipiche dei processi educativi (l’apprendimento, 
l’attenzione, la memoria, il processo decisionale e la capacità di 
funzionare in un ambiente sociale) sono profondamente influen-
zate dalla qualità degli affetti connessi alle gestalt emergenti. 
Per la ciò che riguarda la decisione, ad esempio, l’ipotesi del 
marcatore somatico23 postula che l’emozione abbia un ruolo 
nel processo decisionale e sostiene che le esperienze emotive, 
moderate dalla Corteccia Prefrontale Ventro-Mediale (CPVM) 
non emergono solo dal campo degli eventi, ma possono essere 
evocati dall’anticipazione dei risultati futuri delle proprie azioni. 
Queste esperienze, che possono essere o non essere consape-
voli, guidano la decisione finale che viene presa.24 
L’apprendimento richiede diverse componenti cognitive: atten-
zione, motivazione ed emozione che danno origine alla selezione 
e alla prioritizzazione delle informazioni. L’attenzione è prodotta 
da un insieme di meccanismi neurali che consentono l’elabora-
zione percettiva degli stimoli. La motivazione orienta verso un 
obiettivo necessario per svolgere un compito, guida ed è guidata 
dall’attenzione. L’emozione può influenzare e cambiare i processi. 
È stato dimostrato che le connotazioni affettive che abbiamo 
descritto come elementi costitutivi delle gestalt, coinvolgono e 
mantengono la motivazione e l’attenzione più degli stimoli 
neutri o nuovi.25 Sia l’emozione che la motivazione hanno ruoli 
cruciali nel guidare il comportamento, e i loro segnali sono in-
corporati nelle funzioni esecutive.26 
Tre strutture principali nel cervello sembrano essere coinvolte 
nell’integrazione di questi processi: il cingolato anteriore sostiene 
l’attenzione selettiva, la valutazione emozionale e il monitoraggio 
degli errori; la corteccia orbito-frontale (OFC) integra l’attenzione, 
la valutazione affettiva, la motivazione e il valore utilitaristico 
del materiale appreso; l’amigdala collega alle memorie emotive 
i segnali che la informano sullo stato del campo relazionale, 
delle strutture e dei processi del corpo.27,28 

| LXXVIII | n. 1 (264) | Gennaio-Aprile 2023 | ISSN: 0012-9496 | 11

Interventi psico-pedagogici e apprendimento

13 Damasio, A., & Carvalho, G. B. (2013). The nature of feelings: evolutionary 
and neurobiological origins. Nature reviews neuroscience, 14(2), 143-152. 

14 Damasio, A. R. (1999). The feeling of what happens: Body and emotion in 
the making of consciousness. Houghton Mifflin Harcourt. 

15 Wertheimer, M., & Riezler, K. (1944). Gestalt theory. Social Research, 78-99. 
16 Köhler, W. (2008). Evoluzione e compiti della psicologia della forma. Armando 

Editore. 
17 Koffka, K. (2006). Principi di psicologia della forma. Bollati Boringhieri. 
18 Goldstein, K. (1970). L’indirizzo organismico. S. Arieti (a cura di), Manuale di 

psichiatria, Boringhieri, Torino. y IP address, 66(76.126). 
19 Lewin, K. (2011). Teoria dinamica della personalità. Giunti editore. 
20 Conrad, K. (2012). La schizofrenia incipiente. Un saggio di analisi gestaltica 

del delirio. Roma: Giovanni Fioriti. 
21 Perls, F. S., Goodman, P., & Hefferline, R. F. (1971). La terapia della Gestalt: 

eccitamento e accrescimento nella personalità umana. Astrolabio. 

22 Immordino-Yang, M. H., & Damasio, A. (2007). We feel, therefore we learn: 
The relevance of affective and social neuroscience to education. Mind, brain, 
and education, 1(1), 3-10. 

23 Tolone, O. (2021). If Economic Theory Met Neurosciences: Examining Dama-
sio’s Cognitive Somatic Marker. In Decision Economics: Minds, Machines, 
and their Society (pp. 35-41). Springer International Publishing. 

24 Bechara, A. (2005). Decision making, impulse control and loss of willpower 
to resist drugs: a neurocognitive perspective. Nature neuroscience, 8(11), 
1458-1463. 

25 Raymond, J. E., & O’Brien, J. L. (2009). Selective visual attention and motiva-
tion: The consequences of value learning in an attentional blink task. Psy-
chological Science,20(8), 981-988. 

26 Pessoa, L. (2017). A network model of the emotional brain. Trends in cognitive 
sciences, 21(5), 357-371. 

27 Rolls, E. T. (2019). The cingulate cortex and limbic systems for emotion, 
action, and memory. Brain Structure and Function, 224(9), 3001-3018. 

28 Pessoa, L. (2023). The entangled brain. Journal of Cognitive Neuroscience, 
35(3), 349-360. 



Attenzione, motivazione ed emozione - sono profondamente 
intrecciati e l’amigdala funziona nel collegarli insieme. Gli affetti 
influenzano anche i processi di memoria,29 un’altra componente 
chiave dell’apprendimento. Esistono diverse forme di apprendi-
mento e di memoria. L’apprendimento dichiarativo, l’apprendi-
mento che coinvolge memorie esplicite e l’apprendimento non 
dichiarativo, l’apprendimento che non richiede consapevolezza 
cosciente, entrambi gli apprendimenti si basano sulla memoria 
per funzionare.30 La memoria episodica è la memoria degli eventi 
ed è influenzata dalle connotazioni affettive delle gestalt.31 
Le funzioni cognitive: attenzione, motivazione, emozione e 
memoria sono tutte fortemente collegate alla ricompensa; 
essa comporta una fusione di tre diverse componenti: il piacere, 
il desiderio e l’apprendimento. Questi tre componenti possono 
attivarsi simultaneamente durante un’azione, ma il desiderio 
si esprime con più intensità nella fase iniziale del processo, il 
piacere durante l’esecuzione e l’apprendimento è più intenso 
alla fine del ciclo.32 
Le emozioni svolgono un ruolo importante nell’educazione e 
i sentimenti positivi non solo promuovono situazioni adeguate 
all’impegno di apprendimento ma sostengono anche i processi 
cognitivi che aiutano ad ottenere prestazioni migliori.  
I sentimenti positivi permettono maggiori opportunità di ap-
prendimento – perché creando un’esperienza positiva stimo-
lano lo studente a continuarla e amplificarla.33 Gli studenti che 
sperimentano sentimenti positivi durante l’apprendimento ten-
dono a utilizzare in modo adeguato l’automonitoraggio, la 
pianificazione e l’autovalutazione,34 quanti sperimentano sen-
timenti negativi tendono ad essere meno autosufficienti e si 
affidano al monitoraggio esterno passivo.35 
I sentimenti positivi possono ampliare la capacità di attenzione 
dell’individuo, la qual cosa ha importanti implicazioni per l’ap-
prendimento.36  
Questo spiega in una certa misura perché i contenuti poco in-
teressanti possono causare un apprendimento inefficiente. Il 
ruolo degli stimoli suggestivi di sentimenti positivi in grado di 
attrarre e dirigere l’attenzione sul contenuto può essere rile-
vante in un ambiente di apprendimento nel quale gli studenti 
sono disattenti. 

Sperimentare emozioni positive apporta grandi benefici ai 
processi di memoria questo sia perché la memoria di un evento 
o di un concetto presenta sempre una correlato emozionale 
sia perché i sentimenti influenzano la formazione dei ricordi. I 
sentimenti positivi influenzano la fase di codifica e la fase di 
consolidamento della memoria, producendo così un effetto di 
potenziamento della memoria emotiva.37  
Le emozioni neutre e negative hanno una serie di effetti ne-
gativi sui processi della memoria.38 Se uno studente è cronica-
mente ansioso e stressato le sue ghiandole surrenali rilasciano 
un ormone dello stress chiamato cortisolo, che influenza la 
memoria e la capacità di pensiero.39 
Gli studi sull’ansia hanno anche rilevato che l’ansia compro-
mette la memoria di lavoro degli studenti, rendendo inefficiente 
l’esecuzione di compiti complessi o difficili.38  
Alcuni autori hanno anche dimostrato che le emozioni negative 
hanno un’influenza negativa sulla memoria di lavoro spaziale, 
su cui si fa molto affidamento nelle materie scientifiche e ma-
tematiche.40  
In uno stato emotivo positivo e altruistico gli studenti hanno 
maggiori probabilità di adottare strategie di apprendimento 
flessibili, efficaci e innovative41,42. 
 
Conclusioni  
Le emozioni negative possono danneggiare la motivazione e 
la capacità degli studenti di apprendere in autonomia. È ab-
bastanza chiaro che, come minimo, uno stato emotivo negativo 
ostacola l’apprendimento e nel peggiore dei casi può metterlo 
a repentaglio la motivazione.  
Un’ipotesi esplicativa di questo fenomeno è relativa all’enga-
gement degli studenti nel “contatto” con il contenuto oggetto 
di apprendimento. Questo engagement è alla base dell’adat-
tamento creativo attraverso il quale la persona si appropria di 
una nuova conoscenza, la assimila ai propri sistemi di controllo 
e la rende disponibile per gestire le successive perturbazioni 
dell’omeostasi. 
I sentimenti negativi bei contesti di apprendimento creano ri-
gidità difensive che impediscono il pieno contatto tra l’allievo 
e la materia di studio e alterano la qualità dell’esperienza for-
mativa. 
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Lo stress lavoro-correlato è un fe-
nomeno multiforme non comple-
tamente definito in tutte le sue 

variabili, che va analizzato in una pro-
spettiva multidisciplinare, circoscri-
vendo e delimitando le differenti forme 
di tutele in materia di salute e sicurezza 
nell’ambiente di lavoro. È l’insieme di 
reazioni emotive, cognitive, compor-
tamentali e fisiologiche che l’organismo 
prova dinanzi ad aspetti avversi e no-
civi del contenuto del lavoro, dell’or-
ganizzazione del lavoro e dell’ambiente 
di lavoro. Il termine sembra avere ori-
gine dal latino strictus che significa 
stretto, angusto, serrato ed indica la 
risposta del corpo e della mente alle 
tensioni o ai carichi che richiedono 
adattamento; è un ostacolo che di-
sturba il benessere mentale e fisico di 
un individuo nella sua essenza biopsi-
cofisica e sociale. Il modo però con cui 
l’individuo reagisce agli stimoli detti 
“stressor” dipende dalla cognizione, 
dall’affettività, dall’emozionalità e dalla 
personalità, attraverso un meccanismo 
interno omeostatico, definibile come il 
risultato del mancato adattamento tra 
due “oggetti”: sforzo e rendimento la-
vorativo. Nel mondo lavorativo, i peri-
coli reali o semplicemente percepiti 
come tali rappresentano fattori di 
stress che possono attivare una rete di 
reazioni comportamentali noti come 
stress lavoro-correlato. È opportuno 
distinguere due tipologie di stress: 
“buono” (eustress), generato da un’al-
terazione non patologica dell’equilibrio 
individuale, che ha la finalità di adat-
tamento con l’ambiente; “cattivo” (di-
stress), generato da un disequilibrio tra 
risorse individuali e variabili ambientali 
unitamente alla poca predisposizione 
dell’individuo a fronteggiare i fattori 
“stressors”. È lo stress negativo che può 

comportare conseguenze dannose per 
l’individuo. La motivazione personale 
e la percezione positiva del proprio la-
voro contribuiscono a creare un’imma-
gine positiva ed ideale a cui aspirare, 
che però può tramutarsi in frustrazione 
ed esaurimento emotivo quando l’ope-
ratore si accorge di essersi preposto 
delle mete troppo irrealistiche e irrag-
giungibili. Un altro aspetto correlato 
dello stress, che può invece agire come 
fattore di prevenzione dei disturbi la-
voro-correlati è la soddisfazione lavo-
rativa come stato emozionale piace-
vole, positivo, che deriva dalla 
valutazione e dall’esperienza del pro-
prio lavoro. Le teorie interazionali che 
studiano le caratteristiche strutturali 
dell’ambiente sottolineano che lo stress 
emerge dalla relazione tra richieste la-
vorative e capacità di controllo, mentre 
per il modello Person Environment Fit 
(PE Fit) di French, Caplan e Van Harri-
son (1979) lo stress è il risultato di un 
non adattamento tra individuo e am-
biente. Va da sé la necessità di com-
prendere gli antecedenti dello stress e, 
al tempo stesso, prevede la predispo-

sizione di un piano di miglioramento, 
contenente idonee misure correttive. 
 
Sostenibilità lavorativa  
e benessere organizzativo 
La promozione della salute è una “mo-
dalità primaria” di gestione dello stress 
e si configura come processo mediante 
il quale si tenta di aumentare il controllo 
di sé, modificando i comportamenti in-
dividuali interni e le condotte esterne. 
Per un intervento progettuale mirato 
occorre puntare su due approcci: uno 
centrato sulla modifica del comporta-
mento (educazione alla cura della sa-
lute) ed uno organizzativo e sulla for-
mazione, finalizzata al miglioramento 
agendo a livello di micro e macrosi-
stema. Ogni intervento psicosociale ne-
cessita di parametri e di indicatori di ri-
ferimento, fra cui l’importanza di 
sessioni motivazionali, sessioni cogni-
tivo-comportamentali, sessioni forma-
tivo-organizzative che possono sorgere 
all’interno dei gruppi di studio quali 
spazi polidimensionali con una natura 
psicosociale complessa, circolare e pro-
cessuale. Intervenire sul malessere in 
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atto può essere considerato come una 
metodologia secondaria, in quanto può 
limitare gli effetti degli eventi stressanti 
subito dopo il loro impatto. La psicolo-
gia del lavoro e delle organizzazioni si 
occupa dello studio, della prevenzione 
e del trattamento dei fenomeni psichici, 
cognitivi e comportamentali che insor-
gono nelle situazioni di emergenza, os-
sia di grave malessere. Sono interventi 
di tipo clinico ma che contemplano 
molte differenze rispetto al supporto 
psicologico individuale. Il punto nevral-
gico dell’intervento è astorico: 
si propone di conoscerne le 
modalità di attuazione nel qui 
e ora, accertando come le 
persone fanno fronte agli 
eventi critici. Ogni giorno 
nella nostra vita quotidiana 
possiamo sperimentare il po-
tere di imparare a vivere nel 
presente essendo presenti a 
noi stessi. Invece di svolgere 
azioni ripetitive inconsapevoli 
cerchiamo di mettere grande attenzione 
ad ogni singola attività che facciamo, 
partendo da quelle più banali. Ciò con-
tribuisce alla definizione e alla cono-
scenza delle proprie risorse e di even-
tuali carenze; si dovranno distinguere 
gli aspetti che tendono a mantenere o 
rinforzare le situazioni di malessere, 
dalle componenti potenzialmente in 
grado di favorire un cambiamento co-
struttivo e proattivo. L’obiettivo non è 
fare una ricostruzione cognitivo-strut-
turale dell’individuo, quanto un prospet-
tare di cambiamenti comportamentali, 
intesi come acquisizione di nuove ca-
pacità di problem solving e problem 
setting. Ne deriva l’intervento di aiuto 
che, dovrebbe corrispondere più o 
meno al tempo in cui si ristabilisce 
spontaneamente la stabilità personale 
o sistemica. Prendere in considerazione 
il processo di aiuto è utile all’individuo 
non solo per ridurre i pericoli di rapido 
peggioramento ma anche per usufruire 
della minore strutturazione delle difese 
e delle rigidità della persona, sfruttando 
costruttivamente la sua motivazione a 
ricercare nuove soluzioni ai problemi, 
diventando così direttivo e autorevole 
nel gestire gli eventi esterni. Negli ultimi 
anni, la psicologia del lavoro e la psico-
logia delle organizzazioni hanno stu-

diato varie aree fra cui: la gestione del 
personale, la leadership, la selezione, il 
recruiting, la valutazione, la formazione 
e la comunicazione. 
Notevole importanza è stata data ai 
comportamenti del singolo lavoratore 
in rapporto alle relazioni interpersonali, 
ai compiti da svolgere, alle regole e al 
funzionamento dell’organizzazione, ri-
cavando modelli e teorie, al fine di mi-
gliorare le condizioni psicologiche, la 
motivazione e il bisogno di successo 
lavorativo. 

L’uomo-lavoratore è fondamental-
mente motivato da bisogni intrinseci 
ed estrinseci ed è nel soddisfacimento 
di tali bisogni che ottiene dal rapporto 
con gli altri il suo senso di identità. Egli 
è più influenzato dalla forza antropo-
logico-sociale che da incentivi e con-
trolli e risponde alla stessa nella misura 
in cui essa ne rispetta i bisogni indivi-
duali. Tramonta il concetto Homo oe-
conomicus, secondo cui l’uomo è mo-
tivato anzitutto da interessi economici 
e sorge quello di uomo psicologico, 
con sentimenti ed emozioni che fanno 
parte della sua prestazione lavorativa 
e ne costituiscono l’essenza, poiché 
l’individuo che compone un’organiz-
zazione ha bisogni da soddisfare ed 
obiettivi da conseguire che sono ge-
neralmente di carattere personale, 
spesso contrastanti con le finalità del-
l’organizzazione .Il luogo di lavoro può 
costituire un ambiente privilegiato per 
la prevenzione dei disturbi psicologici 
e per la promozione di una migliore 
salute mentale. Il mondo delle orga-
nizzazioni, fra cui anche quella scola-
stica, ha subito un processo di trasfor-
mazione radicale che ha inciso sul 
benessere dei lavoratori, generando un 
significativo disagio che va sotto il 
nome di patologia organizzativa. La 

patologia organizzativa riguarda le ri-
percussioni sul sistema organizzativo 
causate dallo stato di disagio dei lavo-
ratori. Occorre una lettura eterogenea 
del fenomeno e dei meccanismi pato-
genetici, attraverso un check up orga-
nizzativo, finalizzato a valutare lo stato 
di un’organizzazione sulla base del be-
nessere del suo personale. Recente-
mente, diversi contributi hanno posto 
attenzione al concetto di engagement, 
come attaccamento dei membri di 
un’organizzazione al proprio ruolo la-

vorativo esprimendo la pro-
pria identità e i propri pensieri 
e sentimenti. Vi è impegno la-
vorativo quando vi è benes-
sere organizzativo, opportu-
nità di crescita e 
miglioramento lavorativo, am-
biente di lavoro accogliente e 
piacevole e vi è uno stato di 
benessere individuale quando 
vi è benessere organizzativo. 
Diventa fondamentale l’enga-

gement come impegno sociale e lo 
stato cognitivo – affettivo entrino in 
relazione al lavoro caratterizzato da vi-
gore (vigor), dedizione al lavoro (dedi-
cation) e assorbimento nel lavoro (ab-
sorption) che si sviluppa quando 
l’organizzazione soddisfa le inclinazioni 
motivazionali del lavoratore, che sente 
di poter ricevere il sostegno necessario 
per il proprio sviluppo. Numerosi studi 
evidenziano l’importanza del benes-
sere dei lavoratori per stimolare pre-
stazioni di qualità organizzativa; la mo-
tivazione all’impegno è data da vari 
fattori dei quali i più importanti sono 
la retribuzione e il riconoscimento del 
merito. Nell’ideare un intervento di 
prevenzione e gestione dello stress è 
necessario adottare una prospettiva 
ecologica, che tenga conto del modo 
in cui un individuo percepisce e af-
fronta il suo ambiente. Può accadere 
che nella maggior parte dei casi i la-
voratori prima familiarizzino e si sen-
tano coinvolti nel proprio posto di la-
voro e successivamente sviluppano il 
senso di appartenenza con l’organiz-
zazione. L’impegno personale è stret-
tamente correlato al benessere orga-
nizzativo, quale insieme dei nuclei 
culturali, dei processi, delle pratiche 
organizzative che animano la dinamica 
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della convivenza nei contesti di lavoro 
che promuovono, mantengono e mi-
gliorano la qualità della vita e il grado 
di benessere fisico, psicologico e so-
ciale delle comunità lavorative. Le di-
sposizioni affettive positive sono state 
dimostrate essere correlate positiva-
mente alla realizzazione professionale 
e negativamente all’esaurimento emo-
tivo. Anche la soddisfazione lavorativa 
produce risultati positivi sia a livello in-
dividuale (crescita personale ed evo-
luzione) sia a livello dell’organizza-
zione. Nelle organizzazioni motivate 
dalla sicurezza il rischio che si ricerca 
è minimo e quindi infortuni e malattie 
professionali sono scarsi, mentre nelle 
organizzazioni motivate dall’efficienza 
il rischio ricercato è massimo e quindi 
infortuni e malattie professionali sono 
più frequenti. È possibile avviare un 
percorso metodologico utile all’iden-
tificazione dei fattori di rischio da stress 
lavoro-correlato, con l’intento di “fo-
tografare” la realtà organizzativa attra-
verso la raccolta di dati certi per valu-
tare e orientare interventi preventivi e 
migliorativi. La rilevazione del benes-
sere organizzativo e delle dimensioni 
ad esso associate richiede l’utilizzo di 
strumenti psicotecnici affidabili, consi-
derando che si tratta di un parametro 
difficile da oggettivare, verificare e va-
lutare. Se vogliamo diagnosticare le or-
ganizzazioni dobbiamo smettere di 
contemplarle ed incominciare a guar-
darle con gli occhi dei loro compo-
nenti. L’area dello stress lavoro-corre-
lato si ispira a modelli di studio 
“individuali- organizzativi” per la rac-
colta di dati certi e tecniche di elabo-
razione statistica di matrice compute-
rizzata. L’esigenza di individuare un 
metodo di valutazione dei rischi psico-
sociali e delle cause di essi è dettata 
anche dalla normativa vigente (Sen-
tenza C 49/00 Corte di Giustizia Euro-
pea, e del D. Lgs. 195/2003, Direttiva 
della Funzione Pubblica, 2004) che 
sancisce l’obbligo, per il datore di la-
voro, di valutare tutti i rischi per la sa-
lute e la sicurezza dei lavoratori, quindi 
anche il rischio da organizzazione del 
lavoro (stress), da cui può discendere 
l’obbligo della sorveglianza sanitaria. 
Gli indicatori di benessere/malessere 
sono facilmente individuabili, sempli-

cemente ponendo un focus sull’ 
ascolto, una prospettiva sempre più 
importante nelle realtà organizzative 
odierne, specie per la funzione HR (Hu-
man Resourch). L’utilizzo di strumenti 
qualitativi e quantitativi idonei per-
mette di rilevare i fattori stress lavoro-
correlato attraverso differenti misura-
zioni, sia di carattere soggettivo sia di 
carattere oggettivo. Diventano fonda-
mentali le procedure di Multimethod 
Assesment per effettuare una valuta-
zione preliminare, utile a rilevare anche 
la presenza di un punteggio di rischi 
del fenomeno stress lavoro-correlato, 
in un contesto conoscitivo in cui di-
venta fondamentale garantire nel 
tempo il miglioramento. Il ricercatore 
che intende occuparsi di benessere la-
vorativo e salute organizzativa deve in-
dicare nel suo progetto di ricerca gli 
obiettivi della valutazione del rischio 
stress lavoro- correlato, al fine di atti-
vare misure correttive per la riduzione 
del rischio mediante l’analisi degli in-
dicatori oggettivi aziendali e l’analisi 
delle percezioni soggettive dei lavora-
tori. Per ottenere una valutazione glo-
bale circa il benessere psicofisico del 
lavoratore è fondamentale definire le 
multiple sfaccettature che caratteriz-
zano l’organizzazione in cui presta la 
propria opera professionale. Ne deriva 
un approccio multidimensionale al sin-
golo individuo e al contesto organiz-
zativo al fine di focalizzare l’attenzione 
sul malato e non più sulla malattia, che 
prevede fenomeni borderline organiz-
zativi e individuali spesso di non facile 
comprensione. Le aziende e le orga-
nizzazioni hanno bisogno di metodo-
logie e strumenti capaci di cogliere le 
interazioni tra individui e contesti or-
ganizzativi, diventa perciò fondamen-
tale l’analisi multidimensionale orga-
nizzativa. In primis, mediante checklist, 
gli indicatori oggettivi di stress al la-
voro in riferimento alle aree di contesto 
e di contenuto. Successivamente si 
possono identificare le condizioni di ri-
schio (basso, medio, alto) e pianificare 
azioni di miglioramento. Va da sé la 
valutazione della percezione che i la-
voratori hanno in tema di stress lavoro 
correlato. Ciò avviene mediante la mo-
dalità di rilevazione che garantisca a 
tutti i lavoratori l’informazione, la par-

tecipazione e l’anonimato. Il questio-
nario anonimo consente di identificare 
le condizioni su cui intervenire per eli-
minare, ridurre e gestire la condizione 
di malessere e stress lavorativo. Senza 
dubbio occorre integrare le metodo-
logie olistiche con le metodologie in-
dividualistiche. Le prime sono dirette 
a cogliere i fattori che incidono sullo 
stress lavoro- correlato e come ciò si 
verifica, le seconde, invece, approfon-
discono le sensazioni e le percezioni 
che i singoli hanno dinanzi al feno-
meno. Una volta che il problema stress 
da lavoro è stato identificato con gli 
opportuni strumenti diagnostici, biso-
gna agire per prevenirlo, eliminarlo o 
ridurlo ai livelli minimi mediante una 
continua revisione degli atteggiamenti 
umani, delle strutture organizzative e 
del clima organizzativo. 
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Il corpo della contemporaneità e della 
cultura narcisista che governa ogni 
ambito del vivere umano, a livello sia 

intrapsichico che relazionale orientano 
i modelli di identificazione e di riferi-
mento nonché la definizione di ciò che 
viene vissuto come desiderabile e sod-
disfacente. Il corpo della contempora-
neità è alla ricerca perenne di una per-
fezione estetica certificata e acclamata 
dal maggior numero possibile di sguardi 
di ritorno, di “like” sui social network. Il 
corpo, mai come in quest’epoca, viene 
definito luogo intimo ed estraneo allo 
stesso tempo nonché il teatro dove si 
gioca la partita dell’identità. Non è an-
cora ben noto il ruolo che possono 
avere alcune condizioni antecedenti 
presenti sin dalla nascita o dall’infanzia, 
come ad esempio la vulnerabilità ge-
netica, l’ambiente familiare e le espe-
rienze traumatiche. In molti casi alcune 
caratteristiche individuali, quali il per-
fezionismo, la bassa autostima, la rego-
lazione delle emozioni, l’ascetismo e le 
paure legate alla maturità psicologica 
precedono l’esordio di alcune patologie 
comportamentali in particolare. 
Sono molteplici le intricatissime que-
stioni legate alla formazione nella 
mente in particolare dell’immagine cor-
porea, sul suo sviluppo nel corso del-
l’adolescenza, sulle peculiari caratteri-
stiche che la relazione col corpo ha 
negli adolescenti, soprattutto sui pos-
sibili personaggi, istituzioni e modelli 
educativi e culturali che più possano in-
fluenzarla. Sicuramente i fattori socio-
culturali hanno un ruolo importante nel 
favorire lo sviluppo di un possibile di-
sturbo come quello legato all’immagine 
corporea ed in particolare per il ruolo 
esercitato dalla nostra cultura che as-
socia la magrezza alla bellezza e al va-
lore personale. Si fa strada la necessità, 

però, di non confondere i possibili effetti 
patologici della cultura, quelli cioè che 
precedono i sintomi, con i processi pa-
togenetici, quelli che provocano le ma-
lattie. L’attenzione estrema all’immagine 
corporea, il culto della magrezza, non 
sono “la causa” del disturbo. La loro 
funzione sembra soprattutto quella di 
suggerire la strada attraverso la quale 
un malessere più profondo, grave, strut-
turale si esprime e cerca una sua solu-
zione. Gli adolescenti, in numero sem-
pre più elevato, dedica grande 
attenzione e preoccupazione al con-
trollo del peso e dell’immagine per 
mezzo delle diete, esercizio fisico e altri 
comportamenti più o meno nocivi. 
L’adolescenza è una delicata opportu-
nità di crescita dell’individuo che è im-
provvisamente sorpreso dalla necessità 
di vivere una perdita di riferimenti, una 
“destrutturazione”, preludio necessario, 
tuttavia per accedere alla costruzione 
di una nuova e più matura identità. É il 
tema della costruzione dell’identità, 

della sua difficile strutturazione negli 
adolescenti, che fa da sfondo a questo 
fenomeno e la “malattia” può assumere 
il ruolo di una nuova forma di soggetti-
vità. Il disturbo anoressico esprime lo 
spirito del tempo attuale, si fa riflesso 
di una società in cui l’estetica diventa 
fondamento dell’estetica. 
Nell’adolescente “fragile”, il conflitto tra 
desiderio e bisogno, la dipendenza che 
la loro soddisfazione comporta, le forti 
emozioni che premono, confondono e 
imbarazzano, portano a sovrainvestire 
percettivo e motorio per controllare un 
mondo interno ansiogeno. Attraverso 
l’astinenza, i vomiti, l’evacuazione, lo sfi-
nimento fisico, all’adolescente sembra 
di poter esercitare un controllo sul pro-
prio corpo. La presa di coscienza delle 
varie componenti dell’idea di sé avviene 
inizialmente per qualità sparse ed è 
strettamente vincolata ai vissuti perso-
nali. A partire dall’adolescenza le cer-
tezze relative al proprio corpo vengono 
meno e l’individuo è sollecitato a co-
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struirne di nuove, sulla base sia delle 
trasformazioni anatomiche e fisiche, sia 
delle attese sociali rispetto all’identità 
corporea tipizzata: cogliere il punto di 
vista altrui su di sé e riflettervi si pro-
pone come esigenza attiva, volontaria 
e fortemente attiva. Si ritiene che un 
aspetto molto importante dello sviluppo 
dell’adolescente è rappresentato dalla 
instabilità emotiva e cognitiva e la for-
mazione dell’immagine del corpo è in-
fluenzata anche da aspetti della perso-
nalità individuale, di cui uno dei più 
importanti è senza dubbio rappresen-
tato dal grado di autostima e quindi di 
fiducia n se stessi. Sembra che la carat-
teristica tipica dell’adolescente di servirsi 
del corpo, o delle condotte somatiche, 
per manifestare le proprie difficoltà o, 
comunque, per relazionarsi con gli altri, 
sia responsabile di una serie di disturbi 
incentrati sul corpo, i suoi bisogni fisio-
logici sono utilizzati per manifestare un 
disagio. 
Molti studi condotti nel corso degli anni 
ci permettono di notare come i disturbi 
del comportamento alimentare siano 
patologie psichiatriche che utilizzano il 
corpo come mezzo di estrinsecazione 
della sofferenza. Il disturbo, essendo 
scatenato da eventi che mettono alla 
prova il senso di identità e di capacità 
personale, fattori che sono critici in età 
adolescenziale, è estremamente impor-
tante, in un’ottica diagnostica, attuare 
un approccio che tenga in dovuta con-
siderazione le componenti di natura or-
ganica della patologia, quelle di matrice 
psicologica, nonché degli aspetti edu-
cativi e sociali per avere una visione cor-
retta del problema al fine di attuare un 
trattamento il più efficace possibile. I 
pazienti affetti da tali disturbi, spesso, 
presentano complicanze organiche 
molto gravi che possono divenire una 
minaccia per la vita stessa dei soggetti; 
generalmente, sono questi i sintomi che 
portano il paziente ad un primo con-
tatto con il mondo medico. Molto 
spesso sono i genitori, i familiari che 
spingono il soggetto con un disturbo 
alimentare a cercare aiuto, poiché nella 
maggior parte dei casi questi individui 
minimizzano o diniegano l’intero spet-
tro sintomatologico. Considerata, dun-
que, la multifattorialità che concorre allo 
sviluppo del disturbo del comporta-

mento in questione, l’approccio più op-
portuno per un’azione di prevenzione 
deve essere volta ad azioni di educa-
zione, sensibilizzazione ed informazione 
nonché identificazione precoce dei sog-
getti a rischio. Per quanto riguarda, in-
vece, la presa in carico, quest’ultima ri-
chiede una lettura globale che consideri 
sia gli aspetti organici, metabolico-nu-
trizionali, endocrini sia quelli più speci-
ficamente intrapsichici-relazionali. L’in-
tegrazione di questi approcci rimane la 
forma di intervento d’elezione. 
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La nozione di devianza, utilizzata per 
la prima volta negli Stati Uniti, 
venne introdotta in italiana negli 

anni sessanta del secolo scorso, al fine 
di superare la rigidità e la valenza nega-
tiva che nella classificazione la assimilava 
al concetto di pazzia o di criminalità. La 
chiarificazione del termine devianza è 
distinta in tre distinti significati: il primo 
la riconnette all’anormalità statistica, e 
considera come tale il fenomeno che si 
verifica con scarsa frequenza; un se-
condo significato la collega alla viola-
zione delle regole normative, intese 
come aspettative del sistema sociale o 
che si riferiscono al ruolo; in ultimo la 
devianza viene riferita alla considera-
zione su ciò che il gruppo considera tale. 
Generalmente si intende come devianza 
l’insieme di comportamenti che si al-
lontanano dalle regole di un sistema in-
frangendo il complesso dei valori che, 
con riferimento al momento storico di 
riferimento, sono considerati fondanti 
per il mantenimento dell’ordine sociale, 
ma anche tutte le forme di disadatta-
mento e trasgressività e corrisponde 
all’acquisizione di un ruolo o di una 
identità sociale che può essere sia indi-
viduale che di gruppo e che si rag-
giunge mediante la messa in atto di 
comportamenti che infrangono norme 
accettate e condivise. Complessa risulta 
la definizione della cornice di riferi-
mento del costrutto se questa viene ri-
ferita ai minori senza prendere in con-
siderazione i modelli culturali e sociali. 
Il modello culturale richiama il signifi-
cato antropologico del termine cultura, 
inteso quale insieme delle credenze e 
delle forme attraverso cui la cultura si 
esprime – il costume, i riti, l’arte, etc… - 
la cui assenza di un comportamento 
conformativo prevede una sanzione o 
il sospetto di devianza. Fenomeno con-
siderato quale comportamento aber-
rante assunto da coloro che non se-

guono le norme definite 
dal sistema sociale o che 
si adoperano nel tentativo 
di modificarle. 
Per comprendere il feno-
meno della devianza mi-
norile occorre conoscere 
le culture e le istituzioni 
della società nelle quali 
questa si manifesta, in tal 
modo si può tentare di in-
terpretare il complesso e 
articolato fenomeno sia 
dal punto di vista psicolo-
gico che sociologico. Per 
Bertolini e Caronia “l’esi-
genza di spiegare il disa-
dattamento minorile si è 
tradizionalmente svilup-
pata all’interno del para-
digma eziologico. Dall’investigazione ot-
tocentesca sul determinismo climatico 
e fisiologico, sull’ereditarietà del delitto, 
sugli indizi fisiognomici del criminale 
fino al più recente, ma spesso implicito, 
determinismo socioculturale. La ricerca 
di una spiegazione causale, completa, 
rigorosa e possibilmente ereditaria ha 
attraversato la riflessione sociale del fe-
nomeno, lasciando tracce profonde sul 
piano del senso comune e del sapere 
condiviso”.  
Le diverse scuole di pensiero hanno ela-
borato numerose teorie sulle cause che 
determinano la devianza. Il primo 
aspetto considerato richiamava la na-
tura biologica del fenomeno: lo scopo 
consisteva nell’individuare il tratto so-
matico predominante dei criminali, fo-
calizzando l’attenzione sulla configura-
zione cromosomica dei criminali violenti 
e identificando i fattori neurologici che 
determinerebbero sindromi associate a 
comportamenti violenti o aggressivi. 
Inoltre, per lo studio della manifesta-
zione della devianza si è ricorso a stru-
menti in uso nelle scienze psicologiche 

e psichiatriche la cui attenzione pren-
deva in considerazione i tratti della per-
sonalità e del carattere attraverso test 
e analisi in grado di inquadrare tratti 
che si presentano constanti e specifici. 
Ulteriore aspetto preso in considera-
zione riguardava la possibile relazione 
tra il comportamento deviante e le ca-
renze del contesto familiare; la man-
canza di cure materne; l’irrilevanza della 
figura paterna; le disgregazioni e le di-
sfunzioni familiari.  
Gli studi sono così potuti pervenire ad 
una teoria della costruzione sociale 
della devianza.  
Pertanto, le problematiche connesse al 
problema della devianza giovanile non 
sono circoscritte all’analisi e intervento 
di natura psicologico esso interessa an-
che la dimensione pedagogica.  
 
Fattori di rischio ambientali  
e individuali 
Attraverso un esame particolareggiato 
della figura del minore deviato si evince 
la ricorrenza di una serie di fattori di ri-
schio che determinano come nei com-
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portamenti che assumono i bulli pos-
sono essere presenti dei tratti di perso-
nalità deviante. L’analisi dei fattori cau-
sali del bullismo non può prescindere 
dalle variabili di tipo socio-familiare. 
Emerge nei dati della ricerca una lunga 
tradizione di individuazione all’interno 
del nucleo familiare, o nel più ampio 
contesto sociale, dell’origine di molti di-
sturbi comportamentali ed emozionali 
presenti nell’età evolutiva. Occorre una 
forte cautela nell’attribuire al contesto 
familiare la responsabilità di alcuni com-
portamenti della prole, i cui rischi ri-
guardano:  
1. la colpevolizzazione subita dai geni-

tori che si chiudono verso chi li ac-
cusa oppure sono indotti in uno stato 
di inerzia operativa; 

2. la individuazione delle cause dell’ag-
gressività del giovane circoscritte al-
l’interno dell’orizzonte familiare, to-
gliendo alle agenzie educativa, 
compresa la scuola, qualsiasi possi-
bilità di intervento. 

Le variabili socio-familiari avverse pos-
sono essere correttamente ricondotte 
all’ambito familiare se:  
a. i fattori di rischio sono riferiti alla pre-

disposizione biologica nella determi-
nazione del disturbo della condotta; 

b. i fattori di mantenimento stabilizzano 
il comportamento aggressivo del gio-
vane; 

c. i fattori di aggravamento contribui-
scono alla escalation del comporta-
mento deviante.  

Le variabili possono essere contenute 
all’interno di due ampie categorie: la 
prima relativa ai fattori ambientali o stili 
genitoriali, con riferimento alle dinami-
che interne al nucleo familiare e tra il 
figlio ed i i genitori; la seconda di natura 
ambientale che determina una bassa 
autostima, una deficitaria competenza 
sociale e una scarsa prosocialità. 
Risultano, pertanto, numerosi gli ele-
menti connessi al contesto familiare che 
vengono associati ai comportamenti 
antisociali dei figli, tra questi assumono 
particolare rilievo quelli derivanti da una 
scarsa supervisione e cura genitoriale; 
un insufficiente o assente coinvolgi-
mento dei genitori se non addirittura 
una forma di rifiuto nei confronti dei 

figli e delle loro attività e la disarmonia 
genitoriale, tutti aspetti che espongono 
i figli ad un rischio maggiore di svilup-
pare di comportamenti inadeguati a 
causa del disagio che sono costretti a 
vivere. 
Baldry ha constatato che “chi ha rice-
vuto in età adulta condanne per vio-
lenza aveva avuto da piccolo genitori 
scarsamente coinvolti nella loro educa-
zione e attività. La differenza più signi-
ficativa fra delinquenti violenti e non, 
nonché fra bulli e non bulli, è dovuta 
alla presenza di genitori autoritari: i ra-
gazzi devianti, violenti e i bulli sono co-
loro che, nella maggior parte dei casi, 
hanno avuto genitori maggiormente 
autoritari”.  
Alcuni esperti hanno individuato nel-
l’adozione di uno stile genitoriale di tipo 
punitivo predittivo di comportamenti 
devianti negli adolescenti maschi, men-
tre se i genitori sono di supporto e di-
sponibili al dialogo il comportamento 
deviante si riduce.  
 
Interventi 
Diverse sono le possibilità per interve-
nire nei fenomeni di bullismo che de-
vono vedere, in ragione dell’età dei sog-
getti interessati, il coinvolgimento 
dell’istituzione scolastica attraverso il ri-
corso ad azioni che assumono la carat-
teristiche di interventi personalizzati in 
dimensione sistemica. Le diverse azioni 
che nel corso degli anni sono state pre-
disposte hanno prefigurato l’utilizzo di 
diverse tecniche quali le discussioni du-
rante incontri nelle classe alla presenza 
di esperti e docenti; colloqui individuali 
con gli alunni coinvolti nelle problema-
tiche; promozione di forme di aiuto da 
parte dei pari. Sono state previste anche 
il ricorso risorse letterarie e filmiche che 
affrontano la problematica per suscitare 
la consapevolezza delle proprie azioni. 
L’intervento e il monitoraggio continuo 
della scuola si pone quale azione pre-
coce che può ridurre significativamente 
il rischio che i giovani incorrano in pro-
blematiche di natura penale, poiché gli 
interventi educativo-didattici possono 
sortire effetti inibitori dei comporta-
menti inadeguati. A titolo di esempio 
la didattica cooperativa rappresenta un 
modello didattico valido in ragione del 
coinvolgimento modo diretto degli stu-

denti nel raggiungimento di obiettivi 
comuni. Il docente ricorre ad una co-
struzione democratica dell’ambiente 
classe, caratterizzato dalla collabora-
zione, dalla responsabilità e dal sup-
porto reciproco tra pari. La forte inter-
dipendenza che viene a generarsi in 
questo tipo di impianto didattico attesta 
come il metodo sia in grado di generare 
risultati non solo nel processo di inse-
gnamento-apprendimento e nel rendi-
mento scolastico, quanto nella costru-
zione di relazioni interpersonali tra i 
soggetti di pari età e tra questi ed i do-
centi con significative ricadute nella ri-
duzione dei comportamenti a rischio. I 
risultati che ne derivano sono molteplici 
al pari delle dimensioni interessate, tra 
queste quella affettiva ed identitaria, del 
senso di autoefficacia e di crescita del-
l’autostima.  
Il mondo della scuola è fortemente 
coinvolto nel fenomeno della devianza, 
esso instaura con i giovani un rapporto 
educativo che travalica la semplice for-
mazione. Nel suo agire pedagogico 
l’Istituzione non può disconoscere nes-
suno degli aspetti connessi con la cre-
scita e la formazione dei giovani, sia in 
ragione della sua funzione di aiuto che 
si realizza l’accompagnamento quoti-
diano nella crescita quanto nella defi-
nizione di interventi didattici che le 
competono i quali devono essere pro-
gettati in modo da poter orientare 
l’agire. 
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Per lavorare bene all’interno del 
gruppo classe è auspicabile creare 
un buon clima di gruppo ossia 

quella percezione collettiva che alunni e 
insegnanti hanno del loro stare in 
gruppo e che è tale da influenzare la 
loro motivazione e il loro impegno. Il 
clima di gruppo è creato dalla rete delle 
relazioni affettive che esistono sia tra 
compagni che tra il gruppo classe e i do-
centi; dalla capacità di collaborare per 
raggiungere obiettivi comuni; dall’ap-
prezzamento reciproco; dalle regole che 
vigono in classe e dalle modalità di fun-
zionamento del gruppo. Come fare al-
lora a creare un buon clima nelle classi 
che presentano eterogeneità di situa-
zioni e di esigenze da parte degli adole-
scenti? Ricordando che impariamo il 10% 
di ciò che leggiamo, il 20% di ciò che 
ascoltiamo, il 30% di ciò che vediamo, il 
50% di ciò che vediamo e ascoltiamo, il 
70% di ciò che discutiamo con gli altri; 
l’80% di ciò di cui abbiamo esperienza 
diretta e il 95% di ciò che spieghiamo 
agli altri, si forniscono di seguito alcuni 
esempi di strategie di didattica attiva. 
1. Il patto formativo: è stipulato tra il do-

cente ed i suoi studenti e può essere 
visto come un’assunzione di responsa-
bilità reciproca rispetto al percorso da 
intraprendere. Elementi fondamentali 
di tale patto sono gli obiettivi didattici 
da ottenere, la configurazione dei ruoli 
di docente e di discente nel loro reci-
proco rapporto, la funzione di ciascuno 
rispetto agli obiettivi, l’esplicitazione 
chiara del percorso, la scelta argomen-
tata dei contenuti di formazione, le mo-
dalità didattiche che ci si propone di 
adottare, le modalità di verifica e i criteri 
di valutazione. 

2. La proposta: condivisa con gli studenti, 
dovrebbe diventare oggetto di una ne-
goziazione generativa, attraverso la 
quale tutti i soggetti coinvolti potranno 
trovare un loro spazio ed un loro ruolo, 

dando senso e significato personale al 
loro coinvolgimento. 

3. La mappa delle aspettative: una possi-
bile procedura per la costruzione della 
mappa è quella per cui il formatore pre-
senta in breve l’esercitazione, distribui-
sce un foglio bianco o con domanda-
stimolo, lascia qualche minuto per il 
lavoro individuale, lascia a ciascuno il 
proprio foglio (scrivere serve per con-
centrarsi, per fare mente locale, per ri-
flettere) e ognuno è invitato a leggere 
quanto ha scritto. Il formatore appunta 
fedelmente ciò che gli viene detto da 
ciascuno, quando tutti si sono espressi 
egli sottolinea gli aspetti ricorrenti e 
commenta senza però giudicare né fare 
confronti. Un’altra possibile procedura 
prevede che dopo il lavoro individuale, 
i partecipanti condividono le loro aspet-
tative con il gruppo allargato creando 
un’unica mappa che contiene le aspet-
tative dei membri. La mappa viene poi 
appesa nell’aula. Questa è una proce-
dura molto efficace perché attiva subito 
la rete di relazioni nel gruppo ma ri-
chiede più tempo oltre che un gruppo 
motivato e già abituato alla formazione 
in aula. 

4. Lavoro di gruppo: è l’attività che mette 
alla prova il maggior numero di life skills 
ed è quindi un’esperienza imprescindi-
bile per il potenziamento delle compe-
tenze sociali. Tuttavia, nella scuola viene 
praticato poco e spesso con scarso suc-
cesso, perché lavorare in gruppo ri-
chiede un percorso propedeutico, che 
spesso non si attiva, attraverso il quale 
i ragazzi devono acquisire competenze 
utili per saper lavorare bene in modo 
cooperativo. Un utile attività propedeu-
tica può essere ad esempio il lavoro di 

coppia, che abitua gli studenti ad una 
prima condivisione dei propri punti di 
vista; oppure il lavorare con un gruppo 
piccolo (tre persone) su compiti circo-
scritti, di breve durata e ben definiti dal 
docente. Nel progettare un’attività per 
sottogruppi, il docente deve chiarire 
prima di tutto a se stesso gli obiettivi 
che vuole vuol perseguire, ricordandosi 
che far lavorare in gruppo vuol dire at-
tivare gli studenti soprattutto sulle com-
petenze sociali. Predispone quindi un 
compito idoneo, descritto in dettaglio 
per essere ben compreso, con step suc-
cessivi che possano facilitare al gruppo 
l’esecuzione del lavoro, senza disper-
dersi; forma i gruppi secondo criteri 
funzionali e coerenti agli obiettivi, as-
segna ruoli e funzioni, predispone mo-
dalità di verifica e valutazione. L’inse-
gnante si attiva durante il lavoro di 
gruppo sapendo ricoprire con consa-
pevolezza ruoli diversi secondo le ne-
cessitò dei gruppi. 

5. Mappa mentale/cognitiva: chi impara 
non è una tabula rasa, ha strutture e 
stereotipi anche rigidi che influiscono 
sul suo apprendimento è quindi è 
molto importante per l’insegnante, co-
noscere quello che gli studenti sanno 
già, partire dagli schemi mentali, dalle 
mappe cognitive che ciascuno possiede 
relativamente ad un sapere. La mappa 
cognitiva è la visualizzazione della rete 
di significati, di idee, di concetti, di as-
sociazioni attorno ad un sapere codifi-
cato già in possesso ma anche un sa-
pere di senso comune, legato 
all’esperienza. Quando proporla? Ad 
inizio di una attività di apprendimento. 
Una possibile procedura è quella di 
mettere al centro della lavagna/foglio 
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(comunque un supporto visibile a tutti) 
la parola, il concetto scelto; ognuno sul 
suo foglio scrive la parola e costruisce 
la sua mappa di pensieri, concetti, pre-
concetti, immagini mentali, emozioni…
evocati dalla parola. Successivamente, 
in un breve lavoro di gruppo (15 minuti) 
ognuno condivide la sua mappa con 
quella degli altri e si costruirà insieme 
una mappa di gruppo. Mette in evi-
denza le connessioni di significato tra i 
concetti e può essere fatta individual-
mente o in gruppo. Costruire una 
mappa può quindi aiutare gli individui 
a riflettere sulla propria esperienza e a 
costruire significati nuovi e più potenti, 
ad allenarsi al pensiero riflessivo. Pos-
sono servire per schematizzare, met-
tere a fuoco le idee chiave su cui ci si 
deve concentrare, visualizzare un per-
corso le strade che si possono prendere 
per collegare e classificare concetti 
(mappa come configurazione gerar-
chica: al vertice concetti più generali 
ed inclusivi ed in basso quelli più espli-
citi e particolari), per sintetizzare ciò 
che è stato imparato, come momento 
strutturato di preparazione ad una ve-
rifica scritta e orale, come autovaluta-
zione degli apprendimenti acquisiti alla 
fine di un percorso didattico, come va-
lutazione da parte del docente, dell’ap-
prendimento degli studenti (mappa 
come strumento di verifica). 

6. Brain storming: permette di fare asso-
ciazioni, di avere intuizioni per conta-
minazione e talvolta le idee “impossi-
bili” contribuiscono a rompere schemi 
e a trovare soluzioni, attiva la creatività, 
libera la mente, favorisce la partecipa-
zione di tutti, separa il pensiero critico 
dal pensiero immaginativo, coinvolge 
il gruppo nella soluzione di un pro-
blema, stimola energia, fa emergere 
preconcetti, stereotipi, idee già esistenti, 
incoraggia l’approccio creativo alla so-
luzione dei problemi. Risulta efficace 
proporlo nel momento iniziale di un’at-
tività. Prima di affrontare le questioni 
in termini razionali. Una possibile pro-
cedura potrebbe essere quella di scri-
vere su un supporto, visibile a tutti, la 
parola chiave (frase, problema da ri-
solvere, etc…) e stimolare gli interventi 
che devono essere a ruota libera, senza 
filtri quindi scrivere ciò che emerge o 
far scrivere l’idea da chi l’ha espressa: 

ogni idea è accettata e legittima, non 
è valutata né criticata sia dal docente 
che dagli alunni. In questa attività la 
cura del clima di gruppo è molto im-
portante deve essere accogliente, di-
sponibile, non giudicante. 

7. Metodo autobiografico: può essere 
usato partendo dalla consapevolezza 
di come conoscenze e competenze di-
vengano autenticamente saper quando 
si strutturano nell’identità personale dei 
soggetti in formazione e quindi è op-
portuno offrire occasioni per collegare 
quello che si è imparato al proprio vis-
suto. Scrivere è mezzo per strutturare 
la conoscenza, trovare connessioni, per 
apprendere in modo consapevole; scri-
vere di sé vuol dire radunare le espe-
rienze in un fluire organico che può aiu-
tare a comprendere ciò che si è vissuto, 
ricercandone il significato. Si può partire 
da una domanda stimolo (mi ricordo 
che…quella volta che ho…) per arrivare 
ad una autobiografia cognitiva che con-
tenga aspetti quali: cosa ho fatto, cosa 
ho imparato, come mi sono sentito, 
come imparo etc. 

8. Attività di riflessione: significa sviluppare 
nell’alunno la consapevolezza di quello 
che sta facendo, del perché lo fa, di 
quando è opportuno farlo e in quali 
condizioni. Tale riflessione attiva la 
comprensione della complessità delle 
operazioni mentali che hanno luogo 
contemporaneamente nella nostra 
mente e la capacità di gestirle. Momenti 
di meta-cognizione possono essere of-
ferti agli studenti nelle diverse fasi della 
formazione e con modalità varie: al-
l’inizio di una unità di apprendimento, 
quando il docente illustra il percorso 
da fare e le motivazioni, stimolando gli 
studenti a riflettere sulle loro cono-
scenze pregresse; durante il percorso 
per focalizzare l’attenzione su quanto 
si sta facendo, mentre lo si fa e in che 
modo; a conclusione dell’unità didat-
tica, quando l’insegnante sollecita gli 
alunni a ripercorrere i momenti signifi-
cativi della lezione e gli apprendimenti 
acquisiti. La riflessione può essere pro-
posta sotto forma di breve scritto indi-
viduale (lo scritto aiuta a concentrare 
l’attenzione e a strutturare le cono-
scenze) oppure come breve con-
fronto/discussione a coppie, piccoli 
gruppi etc. 

9. Role playing: prende avvio da un pro-
blema o da un’idea da esaminare e si 
attua tra due o più persone dinnanzi 
ad un gruppo di osservatori. Terminata 
l’interpretazione delle parti, si apre una 
discussione generale con la partecipa-
zione sia di coloro che hanno recitato 
sia dell’intero gruppo. Senza avere un 
copione e senza avere imparato una 
parte, potendo cioè disporre di una no-
tevole dose di improvvisazione e di 
spontaneità. Circa i ruoli, si può imper-
sonare sé stessi, altre persone effetti-
vamente esistenti o personaggi imma-
ginari. La situazione stessa può essere 
del tutto immaginaria o rappresentare 
avvenimenti realmente accaduti. Ciò 
che importa è che essa sia sufficiente-
mente realistica per essere idonea a 
coinvolgere emotivamente tutti, sia at-
tori che membri del gruppo. Ci sono 
numerose tecniche come, ad esempio, 
l’inversione dei ruoli che si consiglia 
quando esiste una notevole divergenza 
di vedute tra due persone. L’apprendi-
mento verrà stimolato sia attraverso 
l’impegno a svolgere un certo ruolo, sia 
attraverso l’osservazione del compor-
tamento degli altri partecipanti, sia in-
fine attraverso il feedback che non do-
vrebbe mai essere disgiunto dall’uso 
della tecnica, il metodo sollecita il desi-
derio insito in ciascuno di dimostrare 
come risolverebbe una determinata si-
tuazione. 

10.Discussione: offre l’opportunità di svi-
luppare in chi partecipa abilità sociali 
come l’ascolto, saper parlare espri-
mendo le ragioni delle proprie opinioni, 
saper rispettare il turno di parola, saper 
affrontare il conflitto etc. la discussione 
stimola il pensiero critico ma anche la 
creatività. Diversi tipi di discussione, più 
o meno centrate sul gruppo, più o 
meno guidate. Tuttavia, al di là delle 
differenze, alcune attenzioni sono d’ob-
bligo. Come la selezione dell’argomento 
che dovrà avvenire in relazione agli in-
teressi dei partecipanti, alle loro cono-
scenze e risorse rispetto al tema, al 
tempo disponibile. Prima dell’avvio della 
discussione, il docente dovrà richiamare 
le regole da rispettare 8turni di parola, 
ascolto, rispetto, tempi di intervento 
etc.) e durante la discussione avrà la 
funzione di coordinamento, di regia, se 
del caso, di mediazione dei conflitti. A 
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dibattito concluso, la discussione dovrà 
essere rivista e valutata in base agli 
obiettivi fissati. La classe, guidata dal 
docente, potrà ripercorrere il processo 
e confrontarsi sulle modalità comuni-
cative usate dai partecipanti, sulla loro 
capacità di ascolto. Sul livello di appro-
fondimento e di argomentazione atti-
vato. Questo sforzo di valutazione e au-
tovalutazione permetterà di dare 
maggiore significatività all’apprendi-
mento, sia rispetto ai contenuti che alle 
competenze. 

11.Circle time: privilegia l’ascolto attivo; è 
un momento in cui tutti si impegnano 
ad ascoltarsi reciprocamente, non ven-
gono mai formulate critiche o giudizi 
tanto meno prese in giro. Il patto è 
quello della riservatezza e del rispetto 
reciproco, ognuno parla in prima per-
sona esprimendo opinioni proprie, 
esperienze, emozioni, stati d’animo: “se 

non sbaglio hai detto che…”, “mi sembra 
che quello che senti rispetto a… sia…”, 
questo per verificare la correttezza della 
propria comprensione e, nel caso di 
fraintendimenti, per permettere all’altro 
di chiarire meglio il proprio messaggio. 
Permette inoltre a chi ha parlato di “ria-
scoltarsi”. È un metodo fondamentale 
per sviluppare empatia nei confronti 
dell’altro e oggi ne viene consigliato 
l’utilizzo all’interno delle istituzioni sco-
lastiche per prevenire i fenomeni di bul-
lismo; è stato riscontrato infatti che sia 
i bulli che le vittime spesso sono poco 
capaci di provare empatia. La differenza 
rispetto alla discussione guidata è che 
la tematica da trattare viene scelta dai 
ragazzi stessi tra quelle di loro maggiore 
interesse, ha un contenuto emotivo 
come ad esempio le emozioni provate 
di fronte alla lettura di testi poetici e 
narrativi o il commento di fatti di attua-

lità: le emozioni vengono accettate e 
accolte è quindi un vero e proprio alle-
namento all’empatia. 
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È quasi scontato richiamare le carat-
teristiche tipiche della società 
odierna che i sociologi continuano 

a definire complessa, caratterizzata dalla 
globalizzazione, dalla pluralità delle cul-
ture e da un dinamismo sociale conno-
tato da molteplici cambiamenti e da di-
scontinuità. In questa sede il richiamo è 
a noi utile per focalizzare uno di questi 
aspetti che oseremmo definire ambiva-
lente, giacché caratterizzato da alcuni ri-
svolti positivi e da altri negativi. Ciò per-
ché da un lato sussiste la possibilità di 
accesso alle conoscenze da parte di am-
pie masse che in passato ne rimanevano 
escluse per effetto delle tecnologie del-
l’informazione con cui è stata abbattuta 
ogni barriera di tempo e di spazio. Men-
tre dall’altro si pone diffusamente il pro-
blema della formazione del cittadino del 

terzo millennio, che, neces-
sariamente, dovrà assu-
mere una dimensione pla-
netaria in un contesto 
globalizzato, multimediale 
e plurietnico. Gli studiosi hanno da tempo 
avviato un ampio e significativo dibattito 
sfociato nell’ipotesi della imprescindibilità 
di procedere verso l’educazione alla 
mondialità e alla democrazia. Sul primo 
versante, vi è da rilevare che negli ultimi 
trent’anni gli studi in campo pedagogico 
hanno delineato, sostanzialmente, due 
temi principali: quello dell’educazione ai 
diritti umani allo sviluppo e quello del-
l’educazione all’ambiente. 
Come si ricorderà, il primo è stato avviato 
con la Dichiarazione Universale dei diritti 
dell’uomo del 1984, preceduta dalle di-
chiarazioni di educazione alla pace at-

traverso l’insegnamento di Gandhi.  
Il tema dell’educazione all’ambiente, in-
vece, è diventato gradualmente predo-
minante nel mondo della scuola anche 
attraverso alcune organizzazioni non go-
vernative a carattere mondiale. Sul ver-
sante dell’educare alla mondialità certa-
mente non si può prescindere dal 
considerare le pari opportunità rientranti 
nel più ampio discorso concernente l’edu-
cazione alla democrazia, intesa come pro-
blema pedagogico che ha costituito gran 
parte dell’elaborazione teorica di illustri 
filosofi e pedagogisti il cui contributo ha 
segnato tappe significative del pensiero 

Educazione, integrazione  
e pari opportunità 
 
 
di Paola Barone* 
 



umano. Muovendo da tali presupposti, 
un contributo sostanziale, che ancora ri-
veste i caratteri dell’attualità può essere 
rinvenuto nell’opera di John Dewey. Chia-
ramente si può tendere verso una demo-
crazia reale a condizione che l’educazione 
tenda a liberare le capacità individuali in 
una progressiva crescita diretta a finalità 
sociali. Punto focale è quello di condivi-
dere l’idea in base alla quale la demo-
crazia reale possa effettivamente concre-
tizzarsi a condizione che l’educazione 
tenda a liberare le capacità individuali at-
traverso una progressiva crescita orien-
tata a finalità sociali. La lezione di Dewey 
dimostra che tale tipo di educazione, fon-
data su una comunicazione libera e pro-
gressivamente diretta a costruire valori 
nel sociale, determina la possibilità di fon-
dare una società democratica, i cui valori 
sono costruiti progressivamente senza im-
posizioni  
Le finalità da costruire, tra l’altro, dipen-
dono da una situazione educativa che 
permetta all’attività umana di rivolgersi 
verso il futuro. Assumono valore inegua-
gliabile la centralità della persona nel 
mondo e la sua soggettività aperta alla 
costruzione dei rapporti umani in dimen-
sione universale. Educare alla mondialità 
e alla democrazia, insieme ai temi delle 
pari opportunità e l’inclusione scolastica 
ci fanno pensare non soltanto alla cura 
delle individualità personali, bensì, allo 
spirito del dialogo, al rispetto delle diverse 
identità, all’atteggiamento altruistico e so-
lidale. Lo stato democratico, allora, deve 
necessariamente educare alla cittadi-
nanza che ingloba tanto l’educazione alla 
partecipazione politica, nel senso di edu-
cazione alla vita collettiva, alla dimensione 
pubblica, alla legalità, quanto l’educazione 
intellettuale e la formazione culturale. 
Il progressivo aumento, negli ultimi anni, 
del numero di alunni stranieri chiama in 
causa le scuole italiane e, in particolare, 
la loro capacità di accoglienza e di inclu-
sione. La consapevolezza del patrimonio 
di civiltà europea, l’incontro aperto con 
altre culture e modelli di vita, la garanzia 
per tutti i cittadini, italiani e non, di ac-
quisire nelle nostre scuole una reale espe-
rienza di apprendimento e di inclusione 
sociale, sono obiettivi a cui le istituzioni 
scolastiche devono mirare con il concorso 
e la collaborazione degli enti istituzionali 
e del Terzo settore e del volontariato pre-

senti sul territorio, favorendo la continuità 
educativa diacronica. 
La scuola è un luogo centrale per la co-

struzione e la condivisione di regole co-
muni, in quanto può agire attivando una 
pratica di vita quotidiana ispirata al ri-
spetto delle forme democratiche di con-
vivenza e, soprattutto, in grado di tra-
smettere le conoscenze storiche, sociali, 
giuridiche ed economiche, indispensabili 
per la formazione della cittadinanza so-
cietaria. 
L’educazione interculturale, in tale dire-
zione, rifiuta sia la logica dell’assimila-
zione, sia la costruzione e il rafforzamento 
di comunità etniche chiuse, giacché 
orientata a favorire il confronto, il dialogo, 
il reciproco arricchimento in un contesto 
aperto alla convivenza delle differenze. È 
chiaro che una fase molto importante è 
rappresentata, nell’ambito delle singole 
scuole, dall’accoglienza, intesa come un 
insieme degli adempimenti e di provve-
dimenti attraverso cui viene formalizzato 
il rapporto dell’alunno e della sua famiglia 
con la realtà scolastica.La gestione del-
l’accoglienza implica una costante forma-
zione del personale attraverso gli stru-
menti che la scuola nella sua autonomia 
riterrà di adottare. I genitori rappresen-
tano, comunque, la risorsa fondamentale 
per il raggiungimento del successo sco-
lastico; ecco perché le diverse culture di 
appartenenza richiedono alla scuola di 
individuare i migliori strumenti funzionali 
al dialogo e al confronto democratico. 
Dal punto di vista pedagogico-didattico 
uno degli obiettivi prioritari dell’inclusione 
degli alunni stranieri resta quello di pro-
muovere l’acquisizione di una buona 
competenza nell’italiano scritto e parlato, 
nelle forme ricettive e produttive, per as-
sicurare uno dei principali fattori di suc-
cesso scolastico e di inclusione sociale. 
Gli alunni stranieri, al momento del loro 
arrivo, si confrontano con due diverse 
strumentalità linguistiche: la lingua italiana 
del contesto concreto, indispensabile per 
comunicare nella vita quotidiana (la lingua 
per comunicare) e la lingua specifica, ne-
cessaria per comprendere ed esprimere 
concetti, sviluppare l’apprendimento delle 
diverse discipline e la riflessione sulla lin-
gua stessa (la lingua dello studio). Lo stu-
dio della lingua italiana deve essere inse-
rito nella quotidianità dell’apprendimento 
e della vita scolastica degli alunni stranieri 

con attività di laboratorio linguistico e 
con percorsi e strumenti per l’insegna-
mento intensivo dell’italiano. L’apprendi-
mento e lo sviluppo della lingua italiana 
come seconda lingua deve essere posto, 
pertanto, al centro dell’azione didattica. 
Occorre che tutti gli insegnanti di classe 
siano coinvolti. È necessario, altresì, una 
programmazione mirata sui bisogni reali 
e sul monitoraggio dei progressi si ap-
prendimento nella lingua italiana, acqui-
sita via via dall’alunno straniero. Nella fase 
iniziale ci si può valere di strumenti e fi-
gure di facilitazione linguistica (cartelloni, 
alfabetieri, carte geografiche, testi sem-
plificati, strumenti audiovisivi o multime-
diali, ecc.), promuovendo la capacità del-
l’alunno di sviluppare la lingua per 
comunicare. 
Una volta superata questa fase, va pre-

stata particolare attenzione all’apprendi-
mento della lingua per lo studio perché 
rappresenta il principale ostacolo per l’ap-
prendimento delle varie discipline. 
Chiaramente, per un apprendimento ef-
ficace si può far ricorso a specifiche stra-
tegie metodologiche-didattiche, quali, ad 
esempio, il cooperative learning, comu-
nemente conosciuto come apprendi-
mento cooperativo. Si tratta di una tecnica 
di intervento che muove dal presupposto 
che solo stando bene a scuola si riesce 
ad agire con protagonismo e successo 
nelle attività intraprese. I l  cooperative 
learning, tra l’altro, permette di instaurare 
un clima che favorisce l’agire comune, 
tendendo in maniera fortemente motivata 
al raggiungimento degli obiettivi comuni. 
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Maria Montessori, precorritrice 
di idee innovative nel settore 
educativo, modifica la visione 

stessa del singolo visto come individuo 
competente, che alla nascita già pos-
siede le risorse necessarie per edificare 
l’uomo come essere pensante e razio-
nale, quali movimento, pensiero, lin-
guaggio. 
Dalle sue ricerche in ambito medico e 
pedagogico emerge che tutto ciò è 
possibile grazie alle particolari caratte-
ristiche della cosiddetta mente assor-
bente che cresce e si sviluppa sulla base 
di direttive di sviluppo interiori.  
Gli ambienti strutturati a misura di bam-
bino, da lei ideati, implementati con una 
strategia progettuale che pone lo 
sguardo sulla centralità e sul benessere 
della persona, sono rispondenti ai bi-
sogni specifici di ciascun alunno, sono 
allestiti in modo da favorire gli interessi 
individuali degli stessi e incrementare 
l’autonomia, attraverso i materiali scien-
tifici appositamente pensati si permette 
lo sviluppo dei sensi e il potenziamento 
neurologico per rafforzare funzioni co-
gnitive attuando quella che è cono-
sciuta come la pedagogia del fare, che 
richiama il Learning by doing di John 
Dewey.  
Le Neuroscienze e gli studi più recenti 
nel campo, oggi confermano la validità 
dell’approccio montessoriano e danno 
ulteriore credito a queste importanti, 
fondamentali intuizioni,  confermando 
l’esistenza di fasi in cui il cervello ha bi-
sogno di specifiche e mirate stimola-
zioni per svilupparsi appieno. 
Montessori evidenzia nelle sue ricerche 
l’importanza della mano come princi-
pale fonte di informazione per il nostro 
cervello. La mano favorisce non solo il 

pensiero, ma anche l’azione, il movi-
mento è finalizzato ad uno scopo in-
telligente, alla formazione integrale 
dell’uomo e del cittadino inteso in 
senso cosmico, ossia in armonia nel e 
con il cosmo. Ulteriori conferme di que-
ste geniali intuizioni derivano dalla teo-
ria dei neuroni specchio  di Giacomo 
Rizzolatti il quale ribadisce che in zone 
specifiche del cervello, in aree motorie 
e premotorie, nell’area di Broca e nella 
corteccia parietale inferiore, i neuroni 
specchio si attivano quando eseguiamo 
delle azioni, ma anche quando vediamo 
attuare da altri le stesse azioni ed è un 
esempio di questo il Modeling che fa-
vorisce l’apprendimento attraverso 
l’imitazione. 
Anche il metodo ideato da Crispiani, ri-
ferito all’insieme delle pratiche educa-
tive intensive a sfondo prassico-moto-
rio, richiede il coinvolgimento 
dell’attività mentale. Da qui la necessità 
dello svolgimento regolare dell’attività 
fisica. Il movimento, infatti, stimola la 
produzione di β-endorfine che favori-
scono il benessere e la formazione in-
tegrale dello studente mediante le ri-
sonanze interne che l’atto motorio 
produce sul Sé. Il metodo montesso-
riano ha lo scopo di proporre un ap-
prendimento pratico e situato in cui le 
esperienze favoriscano l’apprendimento 
del sapere, unito al saper fare per di-
venire, al saper essere. Mano e mente 
interagiscono potenziandosi a vicenda. 
L’attività motoria diviene una disciplina 
cardine, uno strumento necessario af-
finché lo sviluppo del corpo si coniughi 
con la crescita psichica, cognitiva, af-
fettiva e sociale, secondo appunto, un 
piano cosmico. 
Il movimento favorisce: la graduale co-

struzione dello schema corporeo cui si 
integrano gli aspetti relazionali; la pre-
cisione, la fluidità dei gesti-motori fini 
e gli apprendimenti grafici; l’organizza-
zione spazio-temporale; la coordina-
zione dinamica generale affinando la 
una motricità che diviene ricca ed ar-
moniosa. 
Maria Montessori considerava come “…
attraverso il movimento lo studente 
comprende il funzionamento delle cose, 
apprende regole e modelli di comporta-
mento, impara a dare un significato a 
ciò che lo circonda, e a diventare consa-
pevole delle sue abilità e capacità”. 
Una percentuale considerevole di ra-
gazzi italiani, presenta uno sviluppo 
della motricità inadeguato e il dato 
estrapolato dalle ricerche è quasi iden-
tico a quella rilevata a 6 anni di vita 
del bambino. Questo dato ci dice che 
le difficoltà di scrittura non si risolvono 
spontaneamente e in modo naturale 
ma necessitano di interventi mirati. 
Scrivere infatti non è un’azione sponta-
nea ma “è un processo cognitivo speci-
fico di estrema complessità neurologica 
che coinvolge innumerevoli meccanismi 
cerebrali”: è il risultato dell’integrazione 
sequenziale di abilità motorie, linguisti-
che, visuopercettive, attentive ed emo-
tive, “frutto dell’integrazione tra i pro-
cessi biologici e le stimolazioni 
ambientali a cui il soggetto viene sot-
toposto”; perfettamente in linea con l’ 
educabilità delle abilità di base che ha 
nell’empiricità, nell’individualità e nel-
l’ecologia i suoi paradigmi fondamentali. 
Pertanto bisogna essere consapevoli 
della necessità di pensare e strutturare 
percorsi e ambienti favorevoli al poten-
ziamento delle abilità percettive, moto-
rie, linguistiche, attentive e mnemoniche 

Il metodo olistico di Maria Montessori 
La mano come strumento di apprendimento 
 
 
di Gabriella Arruzzolo* 
 
 
“La mano è lo strumento espressivo dell’umana intelligenza: è l’organo della mente… è il mezzo che ha reso possibile 
all’intelligenza di esprimersi ed alla civiltà di proseguire… è lo strumento che fa controllare il destino sulla terra”. 
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essenziali al gesto grafico. 
E quindi ci poniamo la domanda: “Per-
ché educare alla scrittura?” 
Le difficoltà grafica hanno ricadute an-
che su altri apprendimenti e ripercus-
sioni: sulla sequenzialità, sul problem 
solving, sull’ incolonnamento, sulla geo-
metria, sulla musica e così via. Sono 
quindi difficoltà che amplificheranno il 
senso di inadeguatezza e la bassa au-
tostima che, in altri termini, si esplicite-
ranno in una bassa qualità della vita psi-
chica ed emotiva del bambino. 
Ma si può intervenire in quanto le abilità 
di base sono “educabili”. 
La scuola rappresenta, per consuetu-
dine e per facilità di mediazione, il luogo 
principe della formazione diretta e in-
tenzionale anche mediante azioni edu-
cative di insegnanti ma anche indiretta 
attraverso interventi di supporto sul-
l’ambiente fisico e relazionale che ven-
gono messi a disposizione dell’indivi-
duo. 
La Montessori aveva già posto l’accento 
sulla componente motoria dell’appren-
dimento della scrittura manuale, spo-
stando l’attenzione dall’oggetto, ovvero 
dalla lettera o addirittura dalla parola, 
al movimento che deve eseguire la 
mano, introducendo il gestuale ed oli-
stico. 
Si tratta di un metodo che permette di 
arrivare a scrivere per via indiretta, che 
consiste nello svolgimento di esercizi 
avvertiti interessanti e piacevoli, non ne-
cessariamente di scrittura ma che con-
ducono all’acquisizione e all’assimila-
zione dei movimenti necessari per 
l’apprendimento della scrittura stessa. 
Il metodo di montessoriana memoria, 
che mira all’integrazione delle abilità di 
base rispettando e comprendendo le 
diverse modalità di apprendimento, è 
sia di natura gestuale, poiché pone at-
tenzione all’apprendimento del gesto 
vero e proprio, alla corretta direzionalità 
di ogni singolo grafema: dall’alto al 
basso, da sinistra a destra e in senso 
antiorario per i segni circolari; che oli-
stica poiché si concentra sulla postura, 
si scrive con tutto il corpo e attraverso 
la prensione dello strumento grafico; 
ma è anche un metodo in grado di in-
contrare ogni tipo di intelligenza po-
nendosi sulla stessa linea con quanto 
indicato nella Legge 170 del 2010, ov-

vero che “le metodologie didattiche va-
lide per bambini con DSA sono valide 
per tutti”, i suoi interventi mirano all’in-
tegrazione delle abilità di base rispet-
tando e comprendendo le diverse mo-
dalità di apprendimento. 
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Lettere smerigliate che consentono 
l’attivazione di senzazioni visive, 
tattile e uditive. La mano esplora le 
lettere toccando con le dita e 
contemporaneamente la mente 
registra il movimento associandone 
il suono. 

Lavagna di sabbia 
autocorrettiva per la 
riproduzione delle lettere 
con le dita. 

Incastri di ferro 
autocorrettivi per esercitare 
la coordinazione oculo-
manuale e il senso estetico.



Nonostante le ricerche e gli studi 
di natura socio-pedagogica la 
questione del rapporto che in-

tercorre, o dovrebbe intercorrere, fra fa-
miglia, scuola e territorio rimane una 
delle più controverse e rilevanti poiché 
sono molti i livelli di responsabilità espli-
cabili all’interno del processo formativo 
condizionandone gli esiti. Esso viene a 
determinarsi proprio a scuola, in famiglia 
e nel territorio intesi come spazi entro 
cui vien esposto in essere, mossi da una 
molteplicità di fattori relativi a scopi e fi-
nalità a cui i partner educativi si ispirano. 
Certamente, il soggetto, durante tutto 
l’arco esistenziale, si avvale di quei tanti 
micro-sistemi sociali, che, consapevol-
mente o meno, lo “formano”. L’armoniz-
zazione di tutti gli interventi formali, non 
formali e informali che animano i suoi 
contesti di vita rispecchia quello che per 
lungo tempo è stato definito con l’acce-
zione “sistema formativo integrato”. Gli 
attori che oggi intervengono nel com-
plesso e articolato processo riguardante 
la formazione del soggetto-persona do-
vrebbero essere ben consapevoli che 
per lo sviluppo dell’identità prevalgono 
gli aspetti socio-antropologico-culturali, 
mentre per la costruzione della persona-
lità valgono le strutture emotive e cogni-
tive che, tra l’altro, orientano le relazioni 
con gli altri. Nel nostro Paese la riforma 
costituzionale in chiave federalista ha 
reso più pregnante e significativo il prin-
cipio di sussidiarietà a cui devono richia-
marsi tutte quelle realtà che concorrono 
a dare vita agli interventi formativi. 
Com’è noto essa si configura attraverso 
le due dimensione orizzontale e verti-
cale. Posizione centrale assume l’istitu-
zione scolastica dotata di strumenti 
ormai bene collaudati come il Patto for-
mativo con la famiglia e il territorio. Il 

principio ispiratore si sostanzia nella so-
lidarietà sociale, culturale ed economica, 
valida per dare vita a un sistema basato 
sulla domanda individuale, intesa nella 
sua dimensione autentica, secondo lo 
spirito della Carta Costituzionale, che 
vede il benessere della persona intrec-
ciato cin quello della comunità nella re-
ciprocità di scambio per lo sviluppo di 
un benessere condiviso. Conseguente-
mente, il diritto alla cura del soggetto in 
formazione dà vita a quei doveri che 
tutte le istituzioni, coinvolte a vario titolo 
alla realizzazione del servizio educativo, 
sono tenute a porre in essere, assicuran-
done la qualità. Se la famiglia, nel pieno 
esercizio del proprio ruolo genitoriale ha 
la responsabilità di sostenere il percorso 
formativo dei figli avvalendosi del diritto 
di scelta dell’istituzione educativa, la 
scuola, dal canto suo, è tenuta a co-
struire esperienze di apprendimento ef-
ficaci, assicurando risultati funzionali al 
successo formativo. Emerge, così, la cor-
responsabilità di scuola e famiglia nel 
processo educativo. Se la prima viene a 
delinearsi come servizio educativo alla 
persona che apprende, come luogo di 
accoglienza della domanda di forma-

zione, della predisposizione dei percorsi 
formativi e di trasparenza degli atti che 
ne derivano, la famiglia si delinea, in-
vece, come portatrice di interesse legit-
timo a che vengano azioni volte a 
garantire apprendimento; essa si confi-
gura come il soggetto incaricato di so-
stenere quanto attuato dalla scuola in 
coerenza con le scelte adottate. Risul-
tano chiare, sul piano normativo, le re-
sponsabilità riconducibili ai diversi 
soggetti istituzionali. Occorre sottoli-
neare che l’eventuale disarmonia del 
rapporto, non sempre facile, fra scuola e 
famiglia deriva, a mio parere, da un gra-
duale indebolimento dell’autorevolezza 
della scuola e da un disgregarsi ed infra-
gilirsi del ruolo genitoriale da cui ha 
tratto origine, tra l’altro, la progressiva 
de-responsabilizzazione della famiglia, 
riversando le proprie responsabilità edu-
cative sull’istituzione scolastica. Scuola e 
famiglia, alla luce dell’odierna comples-
sità e liquidità del nostro tempo, hanno 
assistito alla perdita graduale e progres-
siva del proprio ruolo educativo nel tes-
suto sociale e culturale, che risulta, 
invece, ben evidente nella nostra Carta 
Costituzionale. Attraverso l’analisi della 
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normativa che tratta la relazione giuri-
dica fra famiglia e scuola è possibile evi-
denziare che l’atto stesso dell’iscrizione 
rappresenta un contratto reale impli-
cante obblighi per i soggetti contitolari 
del processo formativo, compreso l’ente 
locale, sul quale gravano competenze 
correlate alla garanzia dei servizi per il 
diritto allo studio. Il Dirigente, e le pro-
fessionalità che operano con lui, insieme 
alla famiglia condividono la responsabi-
lità “in educando” e “in-vigilando”, get-
tando le basi per un’autentica e salda 
relazione, finalizzata alla realizzazione di 
un progetto di vita in cui sono ben pre-
senti e attive, nel rispetto di spazi e ruoli, 
le dimensioni attinenti all’istruzione, al-
l’educazione e alla formazione. È il prin-
cipio di sussidiarietà che consentirà a 
tutti gli attori sociali di partecipare alla 
realizzazione del servizio scolastico. Ri-
conoscendo tale principio il Dirigente 
può creare una rete fra i diversi partner 
educativi con l’intento di attribuire forza 
e sostanza a un progetto sociale, che 
vede al centro la formazione delle gio-
vani menti. Esercitare e garantire il diritto 
all’apprendimento diventa possibile solo 
in virtù di una compenetrazione di re-
sponsabilità e di idee che si proiettino al 
di là dell’emergenza educativa e del di-
sagio sociale per realizzare un contesto 
di vita in cui il patto educativo fra i di-
versi attori sociali trovi come punto di 
convergenza l’intenzionalità di dare vita 
a un’azione partecipata in un contesto 
autenticamente eco-sistemico. Il Diri-
gente si impegnerà a costruire una 
stretta alleanza educativa, nella consa-
pevolezza che questa non costituisce 
solo un’esigenza pedagogica bensì un 
obbligo normativo, atteso che da essa 
deriva la messa in atto di un progetto 
educativo; questo, per prendere vita, ne-
cessita dell’assunzione di responsabilità 
e ruoli, da assumere nella consapevo-
lezza delle specifiche competenze. Si 
evince, allora, quanto la scuola, configu-
rata nella sua dimensione di “spaccato 
della realtà socio-antropo-sociale”, non 
possa ignorare il dominio graduale delle 
tecnologie impegnandosi a non costi-
tuirsi come sistema chiuso e autorefe-
renziale. L’innovarsi non risponde solo al 
bisogno di rinnovarsi, ma implica un 
processo di cambiamento ineludibile, 
data l’evoluzione del tempo storico in cui 

ci troviamo a vivere. Oggi necessita più 
che mai l’identificazione da parte della 
scuola nel luogo dove si coltivano e si 
sviluppano quelle intelligenze sociali, 
creative e responsabili in grado, un do-
mani, di assicurare lo sviluppo econo-
mico solidale e di intessere reti e 
alleanze sociali, volte a incoraggiare l’in-
tegrazione tra identità e appartenenza 
alla comunità planetaria. 
Il dirigente scolastico nel suo ruolo di 
garante del diritto all’apprendimento de-
gli studenti non mancherà di cogliere la 
sfida del cambiamento, coltivando il ca-
pitale professionale presente nella co-
munità educante. In particolare, avrà 
cura degli ambienti di apprendimento in 
un contesto ad alta densità tecnologica, 
nella piena consapevolezza che la pa-
dronanza e la governance degli stru-
menti digitali, nonché il codice linguistico 
delle tecnologie rappresentano nella 
contemporaneità i pilastri della nuova 
cittadinanza. Nel sua duplice funzione di 
leader e manager egli assuma respon-
sabilità di promuovere e sostenere l’in-
novazione in virtù di determinati principi 
pedagogici quali la personalizzazione 
degli apprendimenti, il garantire a ogni 
costo il diritto all’apprendimento, la ri-
mozione di ostacoli e barriere culturali 
che rischiano di impedire il pieno rag-
giungimento delle mete prefigurate, l’in-
nalzamento delle competenze, la colti-
vazione del pensiero immaginativo e 
creativo. Varranno a tale scopo la piena 
realizzazione dell’autonomia, la flessibi-
lità organizzativa, la valorizzazione delle 
risorse professionali, l’ottimizzazione dei 
tempi di lavoro, il miglioramento, in ter-
mini complessivi, del servizio formativo 
erogato dalla scuola. Le tecnologie rap-
presentano strumenti che possono sup-
portare il Dirigente scolastico nella sua 
azione di agente di cambiamento. Per 
quel che concerne alla dimensione di-
dattica egli punterà all’innovazione at-
traverso la promozione di un organiz-
zazione alternativa dei tempi e degli 
spazi (e-learning, compattazione del-
l’orario e delle discipline, modalità di ero-
gazione mista e blended dell’offerta for-
mativa, ambienti di apprendimento 4.0), 
a costruire una sinergia tra metodologie 
tradizionali e metodologie innovative, 
nonché al potenziamento dell’uso delle 
tecnologie nell’azione quotidiana. Fon-

damentale risulterà la progettualità stra-
tegica riguardante l’intero il sistema-
scuola. Quindi si punterà a far crescere 
gli operatori attraverso la formazione e 
la valorizzazione del capitale professio-
nale esistente, si preoccuperà di porre 
in essere condizioni organizzative e di 
lavoro condivise e partecipate, promuo-
verà la ricerca e la riflessività professio-
nale, la diffusione delle buone pratiche 
e le azioni orientate a migliorare il curri-
culum e l’insegnamento. Per quanto at-
tiene alla dimensione amministrativa, il 
Dirigente organizzerà gli uffici di segre-
teria in maniera funzionale rispetto alle 
attività didattiche, semplificherà le pro-
cedure, si occuperà della progressiva de-
materializzazione, garantirà la traspa-
renza e la circolarità delle informazioni, 
puntando all’ottimizzazione dei tempi. 
In veste di agente gestirà al meglio il pa-
trimonio delle aspettative, governando i 
meccanismi cognitivi, comportamentali 
e comportamentali presenti nella comu-
nità scolastica, mantenendo sempre alto 
il livello riguardante la motivazione, la 
curiosità e la passione, che costituiscono 
il terreno su cui fiorisce l’innovazione. 
Resta da sottolineare che egli si adope-
rerà per stimolare e accompagnare l’in-
novazione, investendo sulla formazione 
e sulla valorizzazione del capitale umano 
presente nella comunità educativo-for-
mativa; reperirà le risorse economiche 
essenziali attraverso un’azione proget-
tuale ben calibrata e finalizzata, senza 
però dismettere i panni di colui che è 
ben capace di propagare principi e valori 
riflettenti, in coerenza con le dimensioni 
valoriali e di garanzia insite nel proprio 
ruolo e adesione alla mission della scuola 
autonoma.  
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Premessa 

L’Associazione romana Amici dei 
bimbi Onlus ha una storia davvero 
singolare che merita di essere rac-

contata. Nata nel 2005 per aiutare due 
bambini in gravi difficoltà dopo che il 
padre uccise la mamma, ha focalizzato 
le sue attività su interventi di riduzione 
del disagio minorile presso l’Ospedale 
Pediatrico Bambino Gesù di Roma in col-
laborazione con il reparto di Neuropsi-
chiatria dell’infanzia e dell’adolescenza, 
in particolare con il settore delle terapie 
per l’anoressia mentale. 
Dopo quindici anni di attività, scientifi-
camente documentata da sei pubblica-
zioni che testimoniano il lavoro svolto, 
nel 2020 il Consiglio Direttivo dell’Asso-
ciazione coordinato dal Presidente Ste-
fano Santini, su segnalazione degli assi-
stenti sociali operativi in un’area 
marginale della periferia romana, costi-
tuita da un complesso abitativo edificato 
dalla ditta Bastogi e poi dedicato a edi-
lizia di prima accoglienza, occupato abu-
sivamente da nuclei familiari in profonda 
difficoltà economica, ha deliberato il ria-
dattamento di alcuni locali dove è stato 
installato un doposcuola inclusivo per 
bambini svantaggiati, dove alcuni con 
DSA, ADHD e diverse tipologia di BES. 
Poiché i minori, tra l’altro, appartengono 
a famiglie con almeno uno dei genitori 
in stato di disagio, pregiudicato, disoc-
cupato o sottoccupato, e spesso molti 
bambini sono pressoché abbandonati a 
loro stessi per gran parte del giorno, ben 
presto la struttura ha attivato un esperi-
mento educativo globale, con il coin-
volge di circa duemila persone, in colla-
borazione costante con gli istituti 
comprensivi territoriali che avevano più 
volte segnalato alle competenti autorità 
l’esigenza di attenzione speciale verso 
l’intero comprensorio.  
Nel presente resoconto viene illustrato, 

in termini meramente indicativi, l’agire 
professionale posto in essere dalle figure 
più significative che operano nella strut-
tura Bastogi in nome e per conto del-
l’associazione Amici dei bimbi. Ciò che 
accomuna gli interventi è la strategia 
metodologico-didattica improntata allo 
studio di caso. L’intento è quello di dare, 
pur procedendo a volo di rondine, 
un’idea di quanto concretamente si viene 
a determinare e dei risultati via via con-
seguiti su versanti peculiari come quelli 
dell’educazione estetica, della educa-
zione normativa, dell’educazione rela-
zione, dell’educazione ludico-manuale e 
nel settore, ritenuto fondamentale ai fini 
educativi, della teatro-terapia nell’ottica 
della salvaguardia e della valorizzazione 
della dignità della persona nei suoi ca-
ratteri di unicità, irripetibilità e integrità. 
Vengono così presentati ambienti in cui 
la natura umana, animale e vegetale si 
contestualizza in uno spazio percepito 
come lo scenario del nostro presente e 
del prossimo domani per le nuove ge-
nerazioni.  
In prima battuta corre l’obbligo dare la 
parola al presidente Stefano Santini che 
ci piace presentare ricorrendo alla meta-
fora del cercatore d’oro. Egli, com’è noto, 
l’esistenza di un giacimento sulla base di 
dati geologici e sull’analisi del territorio, 
giacché possiede l’attitudine a individuare 
i filoni auriferi. Forse ha intravisto il lucci-
chio di alcune pepite, ma è consapevole 

che per portarle in superficie occorre 
tempo e fatica, giacché dal setaccio bi-
sogna lasciare scorrere la fanghiglia che 
ricopre e occulta l’oro. Egli è certo, co-
munque, che verrà il giorno in cui le ac-
que limacciose si separeranno dal metallo 
prezioso e le pepite brilleranno al fondo 
del suo setaccio. 
Il protagonista, come un paziente cerca-
tore d’oro, nella sua veste di educatore, 
sa bene che l’età evolutiva è ricca di insidie 
e che i giovanissimi non possono affron-
tare gli ostacoli e le criticità dello sviluppo 
senza un orientamento: il rischio reale 
consiste nel fatto che i ragazzi e gli ado-
lescenti potrebbero decidere di gettare 
la spugna e farsi sopraffare dallo scorag-
giamento, precipitando verso comporta-
menti pericolosi o astraendosi dal mondo 
reale per fuggire in quello virtuale come 
gli Hikikomori in Giappone. 
Il Presidente Santini riferisce con estrema 
sincerità: tre anni fa, dopo una distribu-
zione gratuita, porta a porta, della “borsa 
dello studente”, consistente in un kit di 
quaderni, penne e libri calibrati sull’età 
dei destinatari, all’inaugurazione del 
Centro di supporto educativo si presentò 
un solo bambino accompagnato da sua 
madre. Nello sconforto generale, il 
gruppo non si diede per vinto, consa-
pevole che da un iniziale fallimento si 
trae la forza per raddoppiare l’impegno. 
Così il Centro ha continuato nelle sue 
attività: oggi possiamo contare su 83 
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bambini fra presenze stabili e discontinue 
nelle sale della struttura. 
Il merito maggiore degli educatori è stato, 
e continua a essere, quello di procedere 
mediante interventi educativi diversificati, 
ritenuti consoni rispetto alle necessità dei 
minori. Sono state, così, affrontate le 
emergenze sul versante estetico, in con-
siderazione del fatto che l’ambiente di 
vita dei ragazzi risulta essere particolar-
mente degradato; sul versante normativo 
data l’assenza di regole di vita e su quello 
relazionale, in considerazione della ten-
denza all’indifferenza circa l’instaurazione 
di rapporti sociali e alla sopraffazione nei 
riguardi dell’altro. Altra emergenza fron-
teggiata ha riguardato l’ambito ludico-
manuale, reso preoccupante per la re-
frattarietà a sviluppare momenti creativi.  
Si tratta di aspetti di cui è ben consapevole 
la psicologa sociale Grazia Attili che ha 
studiato la costruzione evoluzionistica 
della mente, evidenziando gli strumenti 
di misurazione dell’attaccamento nell’arco 
di vita di soggetti di varie età, dall’infanzia 
all’adolescenza, prima del passaggio all’età 
adulta. L’analisi del rapporto fra ricerca 
dell’autonomia e ancoraggio alla dipen-
denza, del resto, ci suggerisce che la pre-
dittività dell’attaccamento fragile e insicuro 
è fondamentale nella prevenzione e nella 
cura dell’insorgenza di problemi mentali 
in età successive. L’osservazione sul campo 
di bambini e adolescenti ipersensibili con-
sente di intuire disagi psicofisici e contri-
buisce a impedire la loro degenerazione 
in disturbi psichici.  
Dal canto loro, solo per fare un esempio, 
le arti terapie e, in particolare, la teatro-
terapia offrono la possibilità di instaurare 
nel corso dello sviluppo evolutivo altre re-
lazioni significative, da affiancare a quelle 
con i genitori, i parenti, i docenti e i trainer 
dello sport, che contribuiscono a promuo-
vere attività metacognitive per leggere 
dentro di sé e negli altri.  
Fonte di ispirazione per il couching di 
esperti della rappresentazione e della 
drammaturgia è quella riguardante il me-
todo HSC (Highly Sensitive Children, bam-
bini altamente sensibili). Del resto, gli studi 
condotti da autori di rilievo come Bianca 
Acevedo, Elaine Aron, Friederike Gersten-
berg, Jay Belsky e Michael Pluess dimo-
strano che attraverso modalità e forme 
della narrazione emerge il vantaggio della 
sensibilità anziché il coefficiente di vulne-

rabilità; ciò particolarmente negli anni de-
cisivi dello viluppo in cui il genitore è privo 
di un adeguato livello di sensibilità o si ri-
trova culturalmente impreparato a fornire 
i necessari orientamenti o, ancora, se non 
risulta del tutto assente.  
L’esperienza educativa di Amici dei bimbi 
a Bastogi riporta alla nostra mente il ro-
manzo di Albino Bernardini dal titolo Un 
anno a Pietralata, incentrato sulla sua at-
tività di maestro nella periferia romana 
negli anni Sessanta del secolo scorso. E 
ci sovvengono altre attività a carattere 
squisitamente sperimentale realizzate in 
alcuni paesi europei, laddove i sobborghi 
delle grandi città appaiono sempre più 
sospinti dai sistemi sociali, generatori di 
disuguaglianza, e dai fenomeni di globa-
lizzazione verso i margini, dando origine 
ad aree di forte dispersione scolastica. 
Altra analogia, che costituisce un prece-
dente significativo di ricerca sul campo, è 
quella promossa cinquant’anni fa da Da-
niel Zimmermann nelle scuole per l’in-
fanzia della cintura urbana parigina, an-
tenata delle banlieues attuali e già 
emarginata, anche se con numeri inferiori 
in tema di immigrati rispetto a oggi. Erano 
gli anni in cui in Italia si dibatteva sull’ac-
celerazione dei processi cognitivi, ipotiz-
zando che i bambini di sei anni imparas-
sero a leggere troppo tardi e si ipotizzava 
la proposta della lettura precoce. Oggi 
tutte queste problematiche vanno ripen-
sate considerando una variabile impre-
vedibile: la disponibilità di dispositivi tec-
nologici programmati per adulti e utilizzati 
anche da minori che stentano a governare 
i processi indotti, evidenziando sia un ra-
pido esercizio di intelligenza pratica sia 
una disfunzione antiprassica nella ma-
nualità e nella scrittura tradizionale. 
Lo studioso, come si ricorderà, promuo-
veva un’architettura scolastica intesa a in-
centivare il benessere psicologico attra-
verso le attività didattiche, in un contatto 
rapido e diretto scuola-casa, favorendo 
una vita di gruppo e l’esistenza individuale 
senza pregiudicare né l’una né l’altra. 
Queste intuizioni sono alla base dell’at-
tuale tendenza alla nuova progettazione 
urbana di una smart city come la “città 
dei 15 minuti”. 
Sul piano dell’osservazione partecipante 
furono evidenziati nella scuola materna 
quegli indizi utili per analizzare i livelli di 
comunicazione dei bambini inseriti per la 

prima volta in un’aula scolastica e obbli-
gati a una relazione orizzontale fra pari e 
a un confronto verticale con gli inse-
gnanti. Rappresentarono significativi 
campi di analisi la rigidità a socializzare 
dei bambini basata sull’anaffettività di ge-
nitori e nonni, per arrivare alle loro forme 
verbali espresse prima con brusii e bisbiglii 
e poi con la manifestazione dell’inten-
zione rivolta a instaurare intese sotterra-
nee nell’ambito del gruppo classe, quasi 
sempre in funzione di contro-comunica-
zione oppositiva all’educatore. 
Alcune conferme sono venute a deter-
minarsi anche oggi a seguito degli studi 
su mutismi e silenzi che, soprattutto dopo 
il lockdown, caratterizzano ancora lo stato 
di disorientamento dei minori e dei gio-
vani in fase di riadattamento negli spazi 
scolastici tradizionali. Si tratta un ulteriore 
fattore di emergenza certamente non sot-
tovalutato dagli esperti che hanno curato 
con intenzionalità e sistematicità gli ambiti 
educativi e formativi qui di seguito enu-
cleati. 
 
Educazione estetica 
“Dare fiducia alla loro azione, con lo 
sguardo sereno, esporre il bambino e la 
bambina alla scoperta delle possibilità, 
nonché dei limiti e dei confini da porsi, 
aiuta l’acquisizione di competenze e abi-
lità per l’autonomia. L’energia esplosiva 
dei bambini frequentanti la struttura Ba-
stogi, se canalizzata all’interno della bel-
lezza, della natura e dei suoi elementi, è 
foriera di un cambiamento possibile” 
dice Timoteo Crispolti, educatore e guida 
ambientale. 
Effettivamente le esperienze pratiche te-
stimoniano l’imprevedibile comporta-
mento dei minori, nelle prime circostanze 
di outdoor education praticate da Amici 
dei bimbi. Ho assistito personalmente 
alla prima didattica negli spazi verdi, or-
ganizzata presso un agriturismo a 40 mi-
nuti di distanza da Roma: i bambini eb-
bero per la prima volta l’opportunità di 
vedere e toccare nell’ambiente naturale 
alcuni animali incontrati solo nelle im-
magini dei libri e di imparare il concetto 
di ecosistema in maniera non libresca. 
Prevedendo la difficoltà di tenerli fermi 
e concentrati in autobus durante il viag-
gio, si pensò di proiettare un audiovisivo 
sul big screen visibile da ogni postazione 
del bus. Nel dubbio fra la proiezione di 
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un film di animazione o di un video di-
dattico si decise, non senza un pizzico 
di spregiudicatezza, di proiettare un cor-
tometraggio di un quarto d’ora in cui 
Emmanuel Casaburi, un giovane attore 
professionista, recitava il canto del Conte 
Ugolino dalla Commedia di Dante e lo 
si invitò a viaggiare con noi sullo stesso 
veicolo. Con nostra grande meraviglia, il 
video ipnotizzò letteralmente l’uditorio 
e la successiva conversazione con la pre-
senza dell’interprete destò ampio inte-
resse, al punto tale che non solo i ragazzi 
adolescenti, bensì anche i genitori che li 
accompagnavano, reclamarono di ve-
derlo una seconda volta, affascinati dalla 
scansione ritmica dei versi e dalle sug-
gestive immagini, e consentendoci di 
completare il tempo del percorso in tutta 
tranquillità. 
L’educatore Lorenzo Macchi racconta 
con parole di grande efficacia la valenza 
collaborativa di ogni stimolazione sen-
soriale: ”Quando N.D., una ragazza di 
origini rumene tra le più assidue fre-
quentatrici del doposcuola, ci indica una 
spessa e lunghissima liana che scende 
da un albero e con essa costruisce una 
meravigliosa e divertentissima altalena 
su cui anche tutti gli altri salgono, gio-
cano, giocano bene, con rispetto e cura, 
ci rendiamo conto di essere sulla strada 
giusta. Perché i ragazzi e le ragazze sono 
calati in un ambiente a loro nuovo, in 
cui la bellezza degli elementi naturali, 
che compongono il paesaggio fisico, vi-
sivo, sonoro e olfattivo, li circonda. Scen-
dendo verso le cascate di Castel Giuliano, 
vedendo l’arcobaleno che si fondeva con 
l’acqua della cascata che scendeva im-
petuosa dopo un gran salto, con il cielo 
azzurro e il sole caldo, i ragazzi e le ra-
gazze erano senza parole, quasi rapiti 
da tutta quella bellezza. La stessa bel-
lezza che ha lasciato me senza parole 
davanti a questa immagine: i ragazzi e 
le ragazze arrampicati su un grande al-
bero alla fine dell’escursione, aiutandosi 
a vicenda nel salire e scendere, vogliosi 
di stare tutti lì sopra. Come se i rami di 
quell’albero potessero abbracciarli tutti, 
a simboleggiare i nodi della rete che tutti 
insieme stiamo costruendo”.  
Ogni incursione nella bellezza induce 
processi di condivisione talvolta impen-
sabili prima di essa: “Prima che il deficit 
di natura, la mancanza di educazione 

estetica, getti radici troppo ampie per 
poter essere oggetto di cura, apriamo 
gli spazi dell’educazione all’aria aperta, 
entriamo nel mondo per condividerne 
la sfacciata Bellezza” conclude Crispolti, 
con un appello che dimostra come gli 
operatori dell’Associazione Amici dei 
bimbi siano portatori di una mozione 
autentica. 
 
Educazione normativa 
I ragazzi di Bastogi vivono un’esistenza 
priva di ogni regola, quindi sono inade-
guati alle convenzioni e ai necessari 
compromessi nella gestione degli spazi 
di vita comuni. 
Dice Annamaria Falcon: “Tutti i beneficiari 
del nostro servizio si scontrano con 
un’infanzia difficile. Spesso infrangono 
piccole regole di civile convivenza solo 
per essere visti e ricevere una piccola at-
tenzione; spesso imitano comportamenti 
poco consoni al contesto semplicemente 
per far parte di un gruppo; spesso ma-
nifestano atteggiamenti di intolleranza 
nei confronti di persone fragili per paura 
di essere loro stessi emarginati; sovente 
non si curano dell’ambiente in cui vivono. 
Parlando e osservando i ragazzi, ca-
piamo che il tempo libero e la carenza 
di punti fermi in famiglia li portano ad 
attuare comportamenti anche pericolosi 
per loro stessi, non comprendendone le 
conseguenze e la responsabilità di ogni 
azione messa in atto”. L’educatrice rac-
conta il caso di C., ragazza di quattordici 
anni con fratelli più grandi che hanno 
abbandonato gli studi, madre analfabeta 
e padre poco presente, che voleva fare 
l’estetista ma dopo essere stata pro-
mossa grazie al sostegno del doposcuola 
desidera iscriversi al liceo, e conclude: 
”È bastato condividere il significato di 
azioni che si riproducono in modo quasi 
automatico, ritornare ricorsivamente e 
riflessivamente sugli atti e contesti che 
connotano l’agire quotidiano, per creare 
una dimensione nuova di cognizione di 
sé e dell’altro da sé”. 
A proposito della reale possibilità di in-
segnare il rispetto delle norme, l’educa-
tore Stefano Zarlenga racconta l’orga-
nizzazione nell’estate del 2021 e del 2022 
della Superlega di Bastogi, l’esperienza 
di un torneo di calcio fortemente inclu-
siva, che ha visto scendere in campo 
bambini, adolescenti e adulti: ”Dopo la 

prima giornata, le regole del gioco sono 
state assimilate da tutti e, anzi, nel corso 
del torneo, in molti hanno contribuito a 
migliorarle, cercando di portare sempre 
più equilibrio. Quasi mai siamo interve-
nuti per richiamare falli di gioco. Basti 
pensare che molti dei protagonisti, qual-
che settimana prima, mentre scrivevamo 
i loro nomi sul tabellone, ponevano obie-
zioni tipo “…vabbé, io co’ quella nun ce 
gioco, è ‘na femmina…Te pare che io me 
metto a giocà co’ un regazzino come 
quello, nun esiste proprio…O me metti 
nella squadra chi dico io, oppure nun 
vengo…Io con M. nun ce sto, parla solo 
arabo…”. 
Ha senso, quindi, parlare di quel “fermo 
immagine - continua Zarlenga - perché 
è uno di quei momenti in cui ti senti fe-
lice, in cui vedi i frutti di qualcosa in cui 
hai creduto, in cui siamo riusciti, attra-
verso il gioco e alcune piccole regole, 
nell’intento di creare uno spazio nel 
quale tutti si sono sentiti accolti, renden-
dosi a loro modo protagonisti”. 
 
Educazione relazionale 
La più empatica delle esperienze inclu-
sive è sicuramente quella del teatro so-
cio-terapeutico: lavorare insieme a un 
evento pubblico determina un circuito 
emotivo in cui il percorso è più rilevante 
del prodotto e le prove sono più impor-
tanti dello spettacolo finale.  
Dice l’educatore teatrale Daniel Plat: ”Un 
corso teatrale crea il gruppo dove av-
viene la scoperta dell’altro. Si viene a de-
terminare una comunicazione affettiva 
non verbale. Questo è il caso del corso 
teatrale avviato a Bastogi. Alcuni bam-
bini, di diverse etnie, si sono trovati a 
fare le prove di uno spettacolo che è an-
dato in scena a Natale. Prima di questo 
corso, volavano parole offensive verso 
l’uno e verso l’altro, discussioni a non fi-
nire. A oggi vedo maggior tolleranza e 
in alcuni casi sono nate delle vere amici-
zie. Non ci si offende più. È avvenuta 
una piccola magia. Si perché il teatro è 
magia. Ricordo chiaramente S., una bam-
bina piccola, che interpretava una nonna 
scorbutica, che dava delle risposte brutali 
alla nipotina, interpretata da un’altra 
bambina. Oppure ricordo che chi era 
fuori scena seguiva lo spettacolo con 
passione, pronta a intervenire o ad aiu-
tare chi fosse in scena. Tutte sapevano 
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come dovesse andare lo spettacolo e si 
sono spalleggiate l’una con l’altra. È il 
miracolo del teatro, che crea affiata-
mento nel gruppo, perché si condivide 
lo stesso scopo, cioè quello di fare bella 
figura davanti alla platea, dove ci sono 
mamma e papà, nonno e nonna. La ti-
midezza, le paure e l’ansia volano via, 
perché il gruppo ti sostiene e ti incita a 
dare il tuo meglio. Questo è stato il pic-
colo miracolo che il corso di teatro ha 
fatto per i bambini di Bastogi”. 
Racconta Silvia Augusti, che coordina 
con grande impegno e professionalità il 
team educativo: ”S. ha tredici anni. 
Quando siamo arrivati a Bastogi frequen-
tava in maniera discontinua la prima ele-
mentare. Oggi è in terza, ha fatto diversi 
progressi, è molto rapida nei calcoli, ma 
scrive e legge ancora con difficoltà e la 
frequenza scolastica risulta ancora 
troppo irregolare. Vive i rapporti con gli 
altri con sospetto e il suo atteggiamento, 
a volte prevaricante, nasconde il suo ti-
more di essere giudicata. Non studia se 
sono presenti altri bambini e chiede di 
mentire sulla classe da lei frequentata, 
sebbene tutti ne siano a conoscenza. È 
intelligente, furba e ha cuore.” Tuttavia 
non possiamo tacere che nell’età evolu-
tiva il vero problema è la totale disedu-
cazione sentimentale, che sfocia in as-
soluta ignoranza del proprio corpo e 
delle sue trasformazioni, producendo di-
smorfofobia con depressione e ricerca 
di attenzione tramite la grave pratica del 
sexting sul web, che è causa di ricatti, 
umiliazioni, distruzione reputazionale e 
suicidi.  
A tal proposito, puntualizza acutamente 
Silvia Augusti: ”A casa sembra essere lei 
l’adulta che detta legge, poiché di fronte 
a un suo malcontento ogni tentativo di 
azione educativa risulta vana e fragile. S. 
sta crescendo e, come altre sue coetanee 
che frequentano il doposcuola, il suo 
corpo si trasforma, assume nuovi signi-
ficati e i suoi movimenti e atteggiamenti, 
emulando quelli degli adulti, esprimono 
spesso il rischio di una sessualizzazione 
precoce. Si diventa consapevoli del po-
tere comunicativo del proprio corpo, che 
diventa l’unico segno visibile dell’essere 
diventati grandi, donne o uomini”.  
Anche S. trova nel suo talento per la re-
citazione una modalità di realizzare il 
proprio Sé nascosto, superando la vio-

lenza dei contatti interpersonali e im-
parando a canalizzare l’aggressività nel-
l’energia della rappresentazione teatrale, 
che trova il suo riscontro non solo e non 
tanto nell’applauso del pubblico, quanto 
nel semplice fatto di trovarsi sotto i ri-
flettori: ”L’atteggiamento irrispettoso 
messo in atto verso l’insegnante di tea-
tro si è affievolito sempre di più, la-
sciando spazio all’ascolto e al rispetto 
verso colei che, in poco tempo, è diven-
tata un’alleata, una guida con cui rag-
giungere, insieme, un obiettivo di che 
rende sinceramente e positivamente or-
gogliosi” conclude l’educatrice Augusti. 
Il suo contributo ci fa comprendere 
come la rimodulazione dei registri co-
municativi sia fondamentale non solo 
per la stimolazione verbale, ma anche 
per l’educazione corporea correttamente 
intesa nel suo significato più ampio, che, 
dalla corretta postura e dalla cono-
scenza del proprio corpo e di quello 
dell’altro, si allarga alla vera educazione 
sentimentale.  
 Anche nell’ambito ludico-manuale è 
possibile trasmettere i sentimenti di riap-
propriazione identitaria del territorio, che 
già abitiamo e che tuttavia spesso non 
viviamo nei modi giusti. ”Il laboratorio 
di giardinaggio ha avuto come primo 
obiettivo quello di avvicinare i ragazzi 
alla realtà ambientale attraverso la crea-
zione di uno spazio-giardino, realizzato 
seguendo le idee del gruppo e con lo 
scopo, in ultimo, di essere autogestito 
da loro stessi” racconta la responsabile 
del laboratorio Veronica Carta, di pro-
fessione perito agrario e, quindi, profon-
damente vocata all’organizzazione di 
operazioni che trasformano un’espe-
rienza basata sull’essere-nel-fare in un’at-
tività finalizzata all’essere-per-fare. 
”L’area verde progettata dai ragazzi, che 
ospita un orto dalla primavera all’au-
tunno, è stata realizzata grazie al lavoro 
di squadra che ha reso possibile la puli-
zia, lo spianamento del terreno baulato 
(con l’ausilio di soli attrezzi manuali), la 
piantumazione di fiori, alberi e verdure 
e altri lavori minori, come l’innaffiatura e 
la manipolazione sensoriale del terreno. 
Queste pratiche hanno indotto i bambini 
a migliorare le proprie capacità fisiche e 
la coordinazione dei movimenti, ma an-
che la capacità relazionale e di concen-
trazione”. 
 

Identità e comunità 
Il senso di appartenenza dei ragazzi 
viene accresciuto anche attraverso la co-
gestione dei saloni allestiti per ospitare 
quello che viene ancora indicato come 
doposcuola, ma che rappresenta molto 
di più nella ricostruzione del tessuto civile 
di un microcosmo a svantaggio sociale. 
Infatti, la comunità educante promossa 
da Amici dei bimbi parte da un open 
space ampio e confortevole, dotato di 
un grande schermo centrale per le pro-
iezioni, con tavoli di lavoro, sedie e spazi 
ludico-creativi. 
L’ambiente colorato e accattivante, che 
favorisce l’interazione orizzontale e la le-
zione verticale con l’educatore, dimostra 
efficacemente che l’ambiente fisico di 
apprendimento è rilevante sia nell’osta-
colare che nel favorire le possibilità di 
crescita psicofisica nell’età evolutiva e 
che l’orientamento spaziale diviene più 
efficace quando si esce dai miniappar-
tamenti degradati del comprensorio, che 
subdolamente inocula il virus dell’inutilità 
di agire e migliorare se stessi e la realtà 
circostante. 
La lezione dell’esperienza educativa di 
Amici dei bimbi a Bastogi riecheggia la 
raccomandazione che la grande psicoa-
nalista Louise Kaplan rivolgeva agli edu-
catori: il dono più importante per i ra-
gazzi è quello di imparare a essere 
persona in comunione con gli altri, per-
ché ogni individuo impara ad amare se 
è stato un bambino che si sentiva amato.  
Se nell’etimologia della parola espe-
rienza è evidente il senso di un tentativo 
che passa tramite un attraversamento 
di corpi, spazi e territori, la metodologia 
sperimentata nella comunità bastogiana 
sarà inscrivibile nel prossimo futuro fra 
nuovi modelli di educazione decentra-
lizzata in cui (con scopi ausiliari/inte-
grativi e mai sostitutivi delle forme di 
organizzazione scolastica statale e/o 
privata), famiglie, educatori ed esperti 
si organizzeranno a beneficio dei por-
tatori di Bisogni Educativi Speciali, per 
meglio monitorare e soddisfare il loro 
diritto di accesso a un apprendimento 
mirato.  

           
*Esperto di Comunicazione  

e Formazione 
 Coordinatore Master in Art Therapies           

Consorzio Universitario Humanitas
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La diffusione della pandemia di Co-
vid-19, con le sue pesanti conse-
guenze in ambito educativo e for-

mativo, ha rappresentato per il mondo 
della scuola una sorta di tsunami, le cui 
conseguenze sono di enorme rilevanza. 
In particolare, il gigantesco esperimento 
globale di didattica a distanza imposto 
dal virus ha portato a utilizzare in ma-
niera diffusa e capillare, pur se in un 
contesto non certo ideale, strumenti e 
metodologie che l’Università, e soprat-
tutto la Scuola, avevano guardato con 
diffidenza; ci si riferisce in particolare al 
lavoro svolto attraverso nuove tipologie 
di contenuti di apprendimento e, nel 
contempo, al confronto (e talvolta allo 
scontro) con diseguaglianze, spesso non 
facili da colmare sul piano infrastruttu-
rale e tecnologico, nonché sul piano delle 
competenze digitali. Difatti, la crisi del 
Covid-19 ha accentuato la rilevanza so-
ciale e politica dei divari digitali perché 
ha reso visibili alcuni effetti della disu-
guaglianza sociale rispetto all’uso dei 
media digitali. 
Per quanto concerne il piano delle com-
petenze digitali il riferimento è duplice: 
da un lato le digital skills possedute (o 
meno) dagli studenti e dall’altro la suffi-
ciente formazione digitale dei docenti e 
la conseguente propensione all’utilizzo 
delle Tecnologie dell’Informazione e della 
Comunicazione a supporto dei processi 
di apprendimento. 
Secondo il Digital Economy and Society 
Index (DESI), elaborato nel 2020 dalla 
Commissione Europea, prima della pan-
demia l’Italia aveva un livello di compe-
tenze digitali molto basso (difatti solo il 
44% delle persone tra i 16 e i 74 anni 
possedeva competenze digitali di base, 
mentre la media europea si attestava al 
57%). Inoltre, secondo il DESI, nel 2019 
l’Italia risultava essere al 25° posto per 

performance digitale tra i tutti i 27 Paesi 
membri dell’Unione Europea. 
L’Italia a marzo 2020 è stato il primo 
Paese europeo ad attuare il lockdown 
per arginare il Covid-19. La pandemia ha 
imposto un improvviso ripensamento del 
modo di vivere, investendo in maniera 
rivoluzionaria anche la didattica che ha 
dovuto necessariamente essere rimodu-
lata a distanza. Si pensi non solo all’ac-

quisto e alla diffusione dei dispositivi di-
gitali, ma anche alla nuova familiarità che 
persone di generazioni diverse hanno 
dovuto acquisire con i dispositivi digitali, 
imparando a usarli se non altro per con-
sentire ai propri figli piccoli di partecipare 
alle lezioni in DAD. É, dunque, indiscuti-
bile il fatto che la pandemia abbia quan-
tomeno avuto il merito di velocizzare il 
processo di digitalizzazione del Paese. 
Relativamente al Piano infrastrutturale e 
tecnologico si è osservato che Le infra-
strutture scolastiche del nostro Paese 
scontano criticità, ormai consolidate negli 
anni, che si legano anche alla circostanza, 
in molti casi, di essere state pensate, prima 
ancora che costruite, in altre epoche. Già 
in precedenza rispetto all’emergenza Co-
vid-19, il piano della sicurezza degli edifici 
e della loro sostenibilità ambientale e 
prima ancora quello ugualmente impor-
tante dell’adeguatezza rispetto alle esi-
genze didattiche e dell’intera comunità 
scolastica sono più e più volte comparsi 

nel dibattito pubblico senza, però, riuscire 
a trovare un’effettiva ed efficace imple-
mentazione.  
Parte della dottrina, ancora, ha puntato 
l’attenzione soprattutto sui ritardi strut-
turali sotto il profilo tecnologico delle no-
stre scuole che la pandemia ha messo 
bruscamente in evidenza: «nonostante le 
politiche recenti di digitalizzazione, le 
scuole italiane presentano una situazione 
di diffuso ritardo, con condizioni varie-
gate che sono state ben fotografate da 
un rapporto del febbraio 2019 dell’AG-
COM: un ritardo rispetto allo stato di di-
gitalizzazione di altri paesi, come emerge 
anche dall’indice di digitalizzazione DESI, 
che è in misura non secondaria legato a 
un problema di competenze digitali in 
capo al personale scolastico, ma riflette 
più complessivamente un ritardo dell’Ita-
lia sui diversi versanti della digitalizza-
zione pubblica. La pandemia impone, 
quindi, una brusca accelerazione che 
pone, rispetto alle questioni sul tavolo 
nell’implementazione delle politiche di 
“scuola digitale”, in termini inattesi, la 
questione del digital divide delle famiglie 
italiane. Proprio l’esigenza di un’eroga-
zione del servizio di istruzione a distanza 
chiama in causa una serie di condizioni 
personali e familiari e contribuisce, forse, 
a rendere più chiaro il problema della 
presenza di “ostacoli” che impediscono 
la fruizione in condizioni di eguaglianza 
proprio del servizio che dell’eguaglianza 
dovrebbe essere motore, l’istruzione. 
Si è pertanto, dunque di una nuova evo-
luzione, dal punto di vista didattico e tec-
nologico, con un processo assai vivace e 
repentino in merito alle strategie da adot-
tare. Tuttavia il Ministero dell’Istruzione 
ha tempestivamente cercato di valoriz-
zare la didattica a distanza, soprattutto 
sotto il profilo della strumentazione, con-
siderato che la maggior parte degli istituti 
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scolastici non erano pronti a questa sfida. 
In particolare, sono stati stanziati 85 mi-
lioni di euro per le attività di didattica a 
distanza: 70 di questi sono stati utilizzati 
per l’acquisto di dispositivi digitali e con-
nessione dati da fornire agli studenti che 
vivono in condizioni economiche e so-
ciale meno vantaggiose, 10 sono stati as-
segnati alle scuole per l’acquisto di una 
serie di piattaforme digitali e 5 milioni 
invece sono stati stanziati per la forma-
zione degli insegnanti.  
In tale contesto nasce il Piano d’azione 
dell’Unione Europea per l’istruzione di-
gitale 2021-2027: si tratta di un’iniziativa 
politica dell’Unione europea il cui obiet-
tivo è quello di sostenere l’adeguamento 
sostenibile ed efficace dei sistemi di istru-
zione e formazione degli Stati membri 
dell’UE all’era digitale. 
La crisi di COVID-19 ha fatto luce sui fat-
tori chiave che permettono un’efficace 
istruzione e formazione digitale: connet-
tività e attrezzature digitali adeguate per 
studenti ed educatori; insegnanti e for-
matori che siano sicuri e qualificati nel-
l’uso della tecnologia digitale per sup-
porto al loro insegnamento e a una 
pedagogia adattata; la leadership; la col-
laborazione e la condivisione di buone 
pratiche e metodi di insegnamento in-
novativi.  
Le esperienze di questo periodo mo-
strano che i sistemi di istruzione e for-
mazione e le istituzioni che avevano pre-
cedentemente investito nella loro 
capacità digitale erano meglio preparati 
ad adattare gli approcci didattici, a man-
tenere gli studenti impegnati e a conti-
nuare il processo di istruzione e forma-
zione.  
In particolare, l’emergenza ha confermato 
la necessità per tutti gli educatori di es-
sere esperti nell’uso efficace delle tecno-
logie digitali nel loro processo di inse-
gnamento e formazione e di assicurare 
che tutti gli allievi possano partecipare 
all’educazione digitale. Ha anche confer-
mato che sono necessari diversi approcci 
pedagogici allorquando si insegna online.  
Insegnanti e studenti hanno anche biso-
gno di sviluppare le competenze e il 
know-how per questa diversa modalità 
di apprendimento. Dopo la fase non pia-
nificata e di emergenza imposta ai forni-
tori di istruzione, agli insegnanti, agli stu-
denti, alle famiglie e al sistema educativo 

nel suo complesso, un approccio strate-
gico e a lungo termine per l’istruzione e 
la formazione digitale è apparso pertanto 
necessario. 
Queste sono le caratteristiche del Piano 
d’azione per l’istruzione digitale 2021-
2027: 
a) offre una visione strategica a lungo 

termine per un’istruzione digitale eu-
ropea di alta qualità, inclusiva e acces-
sibile;  

b) affronta le sfide e le opportunità messe 
in luce dalla pandemia di COVID-19, 
che ha portato a un uso senza prece-
denti della tecnologia per l’istruzione 
e la formazione; 

c) mira a rafforzare la cooperazione a li-
vello dell’UE in materia di istruzione 
digitale e sottolinea l’importanza di 
collaborare in tutti i settori per inte-
grare l’istruzione nell’era digitale; 

d)presenta opportunità, tra cui una mi-
gliore qualità e una maggiore quantità 
dell’insegnamento relativo alle tecno-
logie digitali, il sostegno alla digitaliz-
zazione dei metodi di insegnamento 
e delle pedagogie e la messa a dispo-
sizione delle infrastrutture necessarie 
per un apprendimento a distanza in-
clusivo e resiliente. 

A tal fine, sono stati individuati due settori 
prioritari:  
a) promuovere lo sviluppo di un ecosi-

stema altamente efficiente di istruzione 
digitale; 

b)migliorare le competenze e le abilità 
digitali per la trasformazione digitale. 

Quanto al punto sub a), esso comprende 
i seguenti aspetti:  
a) infrastrutture, connettività e apparec-

chiature digitali; 
b)pianificazione e sviluppo efficaci delle 

capacità digitali, comprese capacità or-
ganizzative aggiornate; 

c) insegnanti e personale coinvolto nel-
l’istruzione e nella formazione che ab-
biano dimestichezza con le tecnologie 
digitali e siano competenti in materia; 

d) contenuti di apprendimento di alta 
qualità, strumenti di facile utilizzo e 
piattaforme sicure che rispettino le re-
gole della e-privacy e le norme etiche. 

Quanto al punto sub b), richiede: 
a) capacità e competenze digitali di base 

sin dall’infanzia; 
b) alfabetizzazione digitale, compresa la 

lotta alla disinformazione; 

c) insegnamento dell’informatica; 
d)buona conoscenza e comprensione 

delle tecnologie ad alta intensità di 
dati, come l’intelligenza artificiale (IA); 

e) competenze digitali avanzate, per di-
sporre di un numero maggiore di spe-
cialisti del digitale;  

f) garantire che le ragazze e le giovani 
donne siano equamente rappresentate 
negli studi e nelle carriere digitali. 

La pandemia di COVID-19 ha avuto un 
forte impatto sui sistemi di istruzione e 
formazione. In circostanze molto difficili, 
ha accelerato la trasformazione digitale 
e ha innescato un cambiamento rapido 
e su larga scala. Sviluppi che avrebbero 
potuto richiedere anni sono avvenuti in 
poche settimane. Ora siamo di fronte a 
sfide e opportunità. Questo significa che 
dovremmo usare le lezioni degli ultimi 
anni per intensificare i nostri sforzi ed 
evolvere gradualmente da un’educazione 
a distanza temporanea e incentrata sul-
l’emergenza a un’educazione digitale più 
efficace, sostenibile ed equa. Questo pro-
cesso dovrebbe essere informato alle 
pratiche di insegnamento e di ricerca 
contemporanee. 
Gli Stati membri dell’UE dovrebbero sfrut-
tare lo slancio degli ultimi anni per svi-
luppare un insegnamento, un apprendi-
mento e una valutazione digitali di qualità 
superiore, più accessibili e più inclusivi. 
In particolare, gli Stati membri dovreb-
bero fare pieno uso delle risorse e delle 
potenzialità del programma Next Gene-
ration EU per adattare maggiormente i 
loro sistemi di istruzione e formazione 
all’era digitale.  
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La promozione dell’inclusività è la 
sfida più importante che la scuola 
è chiamata ad accettare e vincere 

in contesti caratterizzati da alcuni fattori 
di problematicità che si ripercuotono 
negativamente sui soggetti in forma-
zione. 
Molte delle cause da cui traggono ori-
gine le situazioni a rischio sono da ad-
debitare, per come dimostrano alcune 
recenti ricerche, alla crisi pandemica e 
ai suoi strascichi sui versanti economico, 
sociale e, soprattutto, psicologico. Altri 
fattori non secondari sono da indivi-
duare nel sovrappopolamento di intere 
aree urbane e peri-urbane conseguente 
all’abbandono delle zone montane e 
collinari, mentre nelle periferie delle me-
tropoli si vengono a determinare livelli 
di degrado sempre più preoccupanti.  
Il tutto si inserisce in un quadro di si-
stema contraddittorio: da una parte fe-
nomeni di esclusione, di emarginazione, 
di peggioramento delle condizioni di 
vita delle classi sociali più esposte alla 
crisi e dei soggetti più fragili, mentre 
dall’altra si intravedono nuovi orizzonti 
nei processi di informatizzazione con 
l’affermarsi di piattaforme comunicative 
in grado di gestire un’ingente mole di 
notizie, di dialogare con gli utilizzatori 
e di dare risposte immediate a quanti si 
ritrovano alle prese con la necessità di 
acquisire informazioni e di risolvere pro-
blemi.  
All’interno di questo nuovo scenario la 
scuola è impegnata a ritagliarsi un inci-
sivo spazio di intervento ponendo in es-
sere la sua azione educativa rivolta a 
promuovere l’inclusione, ricorrendo a 
tutte le risorse possibili e immaginabili; 
certamente risultano rilevanti quelle 
umane e professionali, che, per dettato 
costituzionale, giacché l’istruzione è pre-
figurata come gratuita per almeno dieci 
anni, sono prevalentemente a carico 
dello Stato. Spetta allora al dirigente, ai 

docenti, al personale am-
ministrativo e ai collabora-
tori scolastici mobilitarsi al 
massimo affinché vengano 
raggiunte le finalità esplici-
tate nel Piano Triennale del-
l’Offerta Formativa. Le di-
verse componenti sono 
consapevoli che l’azione 
educativa non può che es-
sere orientata a rendere in-
clusivo ogni ambiente di 
apprendimento, attraverso 
l’eliminazione di steccati e 
di barriere che, per troppo 
tempo, hanno resistito tra-
ducendo in una chimera il 
diritto allo studio. In effetti, 
i dati più recenti riguardanti la disper-
sione scolastica ci fanno pensare che sia 
del tutto illusorio credere che la scuola, 
in buona parte, riesca a captare l’inte-
resse di coloro i quali devono rimanere 
fra i banchi fino al raggiungimento della 
maggiore età. 
Una scuola autenticamente inclusiva, in-
vece, deve impegnarsi per diventare ac-
cattivante attraverso l’adozione di stra-
tegie, del resto tanto declamate, come 
l’individualizzazione e la personalizza-
zione, impegnandosi soprattutto nel so-
stenere “gli ultimi”1. Chiaramente, se si 
calcolano le conseguenze culturali, so-
ciali ed economiche degli insuccessi sco-
lastici, degli abbandoni e della disper-
sione si comprende meglio quanto sia 
necessario e indispensabile, per l’intera 
comunità nazionale e per le specifiche 
realtà territoriali, fare quadrato in modo 
da affrontare sinergicamente il problema 
cercando di risolverlo nella consapevo-
lezza che “l’unione fa la forza”. È così 
che non può mancare la collaborazione 
fattiva con le famiglie e con tutti gli altri 
enti interessati al processo inclusivo: i 
rappresentanti delle diverse confessioni 
religiose, gli Enti locali, il terzo settore, il 

volontariato, l’azienda sanitaria e le altre 
agenzie educative. L’azione sinergica 
delle diverse componenti può portare a 
esiti positivi.  
Dal punto di vista pedagogico e psico-
logico, al fine di superare le situazioni 
di disagio e favorire l’inclusione, il ruolo 
che sono chiamati a svolgere i genitori 
nell’agevolare i processi di apprendi-
mento degli alunni è da ritenere rile-
vante. Proprio loro nel periodo della 
pandemia si sono rivelati come i più forti 
alleati dei docenti, compartecipi del pro-
cesso educativo e didattico; hanno 
svolto una funzione tutoriale, aiutando 
i docenti a mantenere un contatto “me-
diato” indispensabile per l’espletamento 
delle attività educativo-didattiche. 
L’esperienza della pandemia, a tal ri-
guardo, è da ritenere significativa, giac-
ché, dal nostro punto di vista, ha portato 
a migliorare la qualità della comunica-
zione fra scuola e famiglia, facendo af-
fermare una modalità inedita di colla-
borazione che, in termini di valore 
aggiunto, ha prodotto una maggiore 
consapevolizzazione circa la responsa-
bilità genitoriale nei processi educativi.  
Anche il modo di considerare gli am-
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bienti di apprendimento risulta rivolu-
zionato a seguito dell’accelerazione 
nell’uso delle tecnologie implicata dalla 
pandemia, permettendo di riflettere “an-
cor di più e meglio” circa la varietà degli 
stili di apprendimento e degli interessi 
di cui sono portatori gli alunni. Studiosi 
della levatura di Gardner2 già da tempo 
hanno evidenziato l’importanza di con-
siderare, per facilitare l’apprendimento, 
l’esistenza delle intelligenze multiple. 
Ogni allievo, in buona sostanza, ha un 
modo tutto suo per approcciare con le 
conoscenze giacché le possibilità di ac-
cesso ai saperi, ormai, sono infinite. 
Non ha più senso, tra l’altro, distinguere 
tra processo formativo declinato, quasi 
come se si potesse ragionare per com-
partimenti stagno, in formale, non for-
male e informale. Infatti, se gli alunni a 
scuola si avvalgono del sapere formale, 
dati i suoi caratteri di intenzionalità e 
sistematicità, nel momento in cui si 
pensa di rivoluzionare il metodo tradi-
zionale di insegnamento dando vita, 
solo per fare un esempio, al Coopera-
tive Learning, qualora si ricorra alle tec-
nologie e si fissi un tempo prestabilito, 
la possibilità di accedere ai saperi libe-
ramente tramite le tecnologie origina 
la cosiddetta formazione informale. 
Essa, magari, si riverbera durante la ri-
creazione o durante i cosiddetti tempi 
morti che riguardano gli ingressi anti-
cipati a scuola e le attese vincolate agli 
orari dei mezzi di trasporto giacché gli 
alunni approfittano per utilizzare gli 
smartphone.  
Certamente, non va sottovalutata l’im-
portanza dello studio individuale a casa 
che ormai prescinde dal libro di testo, 
sempre più considerato come inin-
fluente ai fini dell’accesso a fonti auten-
tiche di conoscenza, con il ricorso nelle 
ore extrascolastiche alle indicazioni che 
i docenti avranno offerto ai propri alunni 
attraverso una competente azione di 
oculata mediazione didattica con l’indi-
cazione di utili motori di ricerca. Il coin-
volgimento dei genitori dovrebbe avve-
nire non limitatamente agli spazi e ai 
tempi tradizionali riservati alla forma-
zione non formale, dando vita a oppor-
tunità “situate”, che configurino la scuola 
come comunità autenticamente aperta 
per dare voce a quanti siano portatori 
di conoscenze, abilità e competenze, la 

cui esibizione, in termini di modello, 
possa risultare efficace per sensibilizzare 
e motivare l’apprendimento degli alunni 
dotati di peculiarità cognitive e meta-
cognitive che non collimano con il modo 
tradizionale, purtroppo ancora persi-
stente, “di fare scuola”.  
Risulta chiaro, allora, che la scuola è 
chiamata a predisporre un’organizza-
zione impegnata a utilizzare al meglio 
le risorse umane e professionali a sua 
disposizione, compresi i docenti rien-
tranti nella quota di potenziamento. Lo 
stesso dicasi per le risorse strumentali 
fra cui il tempo, gli spazi e le tecnologie. 
Spetta al Dirigente scolastico, agli organi 
collegiali, in primo luogo al Collegio dei 
Docenti, dare vita a un modello orga-
nizzativo flessibile e funzionale che dia 
a ogni professionista la possibilità di 
creare nuovi ambienti di apprendimento 
e di adottare le strategie metodologico-
didattiche rapportate alle specificità del 
contesto in cui ci si trova a operare.  
Va tenuto presente, tra l’altro, che un’or-
ganizzazione scolastica flessibile e in-
clusiva ispira necessariamente il suo 
agire alla metodologia della ricerca-
azione3 e ricorre all’ uso costante di ade-
guati strumenti di monitoraggio, verifica 
e valutazione, organizza gli spazi del-
l’aula e fa sì che ogni ambiente di ap-
prendimento prefigurato risulti stimo-
lante. 
Così come si diceva prima, è imprescin-
dibile dare vita a un’organizzazione di-
versificata per gruppi di alunni (per livelli 
di apprendimento, per età, per interessi, 
per modalità di apprendimento e di in-
telligenza tendenzialmente privilegiata). 
Al riguardo, i docenti utilizzano strategie 
e metodologie didattiche mirate a fa-
vorire il coinvolgimento di tutti i discenti, 
nessuno escluso. Tra quelle ritenute par-
ticolarmente efficaci, oltre al Cooperative 
Learning al quale si è già fatto riferi-
mento, rientrano il tutoraggio di un 
alunno più competente nei confronti di 
un compagno di classe (tutoring), il pro-
blem solving che dà la possibilità di af-
frontare nuove tematiche, senza fare ri-
ferimento a prerequisiti concepiti come 
indispensabili, e la didattica multisenso-
riale (visiva, uditiva, tattile, olfattiva, ci-
nestesica e propriocettiva), basata su 
una proposta conoscitiva funzionale a 
utilizzare i diversi canali sensitivi per po-

tenziare e ampliare lo spettro di approc-
cio dell’alunno con le conoscenze.  
Nella scuola inclusiva l’intervento fron-
tale del docente è inquadrato sulla base 
di una nuova ottica: i contenuti, esposti 
in tempi limitati, devono riflettere l’incipit 
su cui si baserà il lavoro da svolgere nei 
gruppi degli alunni costituiti in maniera 
intenzionale e calibrata.  
Per concludere, una scuola inclusiva non 
può prescindere dal tenere in conside-
razione alcuni fattori ritenuti determi-
nanti: il clima positivo, che necessaria-
mente deve contraddistinguere ogni 
ambiente educativo, la valorizzazione 
degli stili di apprendimento, la costru-
zione di percorsi di apprendimento 
chiari e definiti che tengano conto delle 
conoscenze pregresse degli allievi, le 
attività laboratoriali e per scoperta, 
l’aiuto che gli alunni possono darsi 
scambievolmente nella realizzazione di 
un compito.  
Il fine ultimo è quello di favorire, esor-
cizzando il rischio dell’acquisizione di un 
sapere cumulativo, lo sviluppo della me-
tacognizione. Soltanto riuscendo a ri-
flettere sulle proprie peculiarità attivate 
durante l’approccio con le conoscenze 
e consapevolizzandosi in ordine a come 
si preferisce appropriansene, si diventerà 
apprendisti per tutta la vita in una realtà 
quale quella contemporanea, laddove 
ognuno dovrebbe essere consapevole 
che, dato il ritmo con cui aumentano le 
conoscenze, oggi si è doppiamente 
ignoranti rispetto a domani. 
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Agli occhi di chi si approccia per la 
prima volta a questo tema la nor-
mativa inerente all’inclusione scola-

stica può sembrare come un’enorme ma-
tassa composta da leggi e regolamenti che 
si intrecciano e si sovrappongono creando 
un caos tale da rendere abbastanza ostico 
per l’operatore comprendere la normativa 
applicabile al caso concreto. Sciogliendo il 
filo della matassa la materia si presenta 
notevolmente più ordinata ed è più facile 
comprenderne l’evoluzione fino ad azzardare 
la previsione dei possibili sviluppi. 
Preliminare allo studio di qualsivoglia materia 
è la definizione dell’oggetto; occorre quindi 
stabilire che cosa si intende con il termine 
“inclusione scolastica”. Una delle più mo-
derne ed esaustive definizioni afferma che 
«l’inclusione è un processo di ricerca fina-
lizzato a realizzare l’eguaglianza formale e 
sostanziale nei processi formativi, attraverso 
la condivisione/diffusione di valori e principi 
di fondo, la riorganizzazione di contesti 
scolastici, l’utilizzo di metodologie e stru-
menti didattici rivelatisi efficaci. 
Per comodità iniziamo a sciogliere questa 
matassa dall’unificazione del Regno d’Italia 
nel 1861, anno in cui veniva istituita la Scuola 
Pubblica con l’estensione della Legge Casati 
del 1859 a tutto il territorio dello Stato 
appena creatosi. Fino a quel momento 
l’istruzione era stato appannaggio della 
Chiesa o delle scuole di carattere privato. 
La prima fase è quella dell’esclusione, infatti, 
in un’epoca in cui la proprietà era definita 
addirittura “sacra” dalla norma fondamentale 
del Regno d’Italia (lo Statuto Albertino) e 
in cui persino i diritti politici erano accordati 
sulla base della ricchezza posseduta, pote-
vano votare solo i cittadini maschi in grado 
di pagare una determinata tassa e con uno 
specifico grado di istruzione; di fatto solo 
gli appartenenti alla classe borghese. Il Re-
gno d’Italia, pur essendo uno Stato liberale, 
non era infatti uno Stato democratico 
poiché era rappresentata politicamente 
solo l’aristocrazia e la borghesia. 
È facile comprendere come la categoria 
degli esclusi dalla vita politica e sociale non 
si limitasse solo alle persone con disabilità 

ma anche a quelle persone che versavano 
in una condizione di svantaggio socio-eco-
nomico e che, peraltro, in quel periodo rap-
presentavano la maggioranza della popo-
lazione. Agli albori del sistema scolastico 
italiano erano quindi escluse dal diritto ad 
un’educazione e un’istruzione le persone 
con disabilità in quanto ritenute “ineducabili”. 
«È con la riforma Gentile che si trovano rife-
rimenti alla scolarizzazione per bambini di-
sabili, ma solo relativamente a quelli non 
vedenti e non udenti, senza alcun riferimento 
ad altre situazioni di disabilità, per i quali si 
prevedono appositi istituti e scuole speciali.». 
Questa è definita come fase della separazione 
poiché i luoghi di formazione dei ciechi e 
dei sordomuti non sono i medesimi degli 
altri alunni. Alcune categorie di persone con 
disabilità, in particolare i ciechi e i sordi, 
hanno avuto il riconoscimento del diritto 
all’istruzione, diritto che fino a quel momento 
era loro negato, ma l’istruzione era impartita 
in istituti speciali o, nel caso degli alunni di 
cui fosse stata anche solo in dubbio una di-
sabilità psichica non grave, nelle classi diffe-
renziali (i disabili psichici gravi restavano 
completamente esclusi dalla formazione). 
Con l’entrata in vigore della Costituzione 
muta totalmente l’approccio al sistema nor-
mativo e i principi ispiratori del sistema (de-
mocraticità, partecipazione, riconoscimento 
dei diritti inviolabili uguaglianza…) iniziano 
a irrompere nell’assetto normativo e si ma-
nifestano già nella stessa Costituzione come 
nell’art. 34 che sancisce “la scuola è aperta a 
tutti” (e con il termine “tutti” si comprendono, 
finalmente, anche quelli che prima erano 
definiti “ineducabili”) e come nell’art. 38 che 
sancisce “ogni cittadino inabile al lavoro e 
sprovvisto dei mezzi necessari per vivere ha 
diritto al mantenimento e all’assistenza 
sociale”. In virtù dei principi costituzionali le 
persone con disabilità non solo non possono 
restare escluse dal sistema di istruzione ma 
hanno diritto ad accedervi in condizione di 
uguaglianza sostanziale con gli altri alunni. 
A livello culturale e sociale il processo di in-
serimento scolastico ha avuto origine con i 
moti studenteschi del 1968 che ispirandosi 
proprio ai principi costituzionali definivano 

“ghettizzante” il sistema delle scuole speciali 
e delle classi differenziali. Si apre così la 
strada alla fase dell’inserimento e sono ema-
nati i primi atti normativi che consentono 
agli alunni con disabilità di accedere alle 
classi ordinarie. Una norma emblematica in 
tal senso è l’art. 28 della legge 118 del 1971 
che al terzo comma recitava «sarà facilitata, 
inoltre, la frequenza dei mutilati e invalidi 
civili alle scuole medie superiori e universitarie» 
e questa legge prevedeva inoltre una serie 
di agevolazioni volte a favorire la partecipa-
zione scolastica degli alunni con disabilità. 
La critica principale mossa alla fase di inse-
rimento è stata che anziché creare “una 
scuola per tutti e per ciascuno” ha creato 
solo una “scuola per tutti” e basta; infatti, 
non erano tenute in considerazione le spe-
cificità di ogni alunno e in particolar modo 
non erano considerate le specificità degli 
alunni con disabilità. Ciò ha causato evidenti 
problemi di gestione tanto che a seguito di 
questo inserimento tout court, senza essere 
calibrato e specializzato sulle differenti ti-
pologie di situazioni che si sarebbero venute 
a creare, qualcuno ha iniziato a parlare di 
inserimento selvaggio nella scuola. In breve, 
gli alunni con disabilità venivano inseriti 
nelle classi ordinarie ma senza tener conto 
delle loro specificità. Si realizzava così solo 
un’uguaglianza formale che consentiva agli 
alunni con disabilità di accedere alle classi 
ordinarie ma di fatto nulla si faceva per col-
mare le disparità derivanti dalle condizioni 
di salute di questi alunni attraverso interventi 
che avrebbero potuto rendere sostanziale 
l’uguaglianza degli studenti. 
Nel 1975 la senatrice Franca Falcucci (diverrà 
in seguito Ministra dell’Istruzione dal 1982 
al 1987) venne chiamata a presiedere la 
Commissione Parlamentare sui problemi sco-
lastici degli alunni handicappati. La relazione 
parlamentare elaborata dalla Commissione 
passerà alla storia con il nome di “Documento 
Falcucci” che fungerà da linea guida per le 
future riforme scolastiche in un’ottica di su-
peramento della fase di inserimento per 
approdare alla fase dell’integrazione. 
«Il Documento Falcucci anche se non ha 
avuto quell’attenzione che invece meritava, 
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può essere considerato la “Magna Carta” 
dell’integrazione; delinea il «nuovo modo di 
essere della scuola», con particolare riferimento 
ad una organizzazione didattica che favorisca 
soprattutto i processi di socializzazione e va-
lorizzi, ai fini dell’apprendimento, accanto 
all’intelligenza logico-astrattiva, anche l’in-
telligenza sensorio motrice e pratica. Dal 
Documento Falcucci nasce Legge n. 517 del 
5.8.1977, per la parte che riguarda la normativa 
relativa all’organizzazione scolastica da ap-
prestare per realizzare l’integrazione scolastica 
degli alunni portatori di handicap. 
Il Documento Falcucci venne diffuso tramite 
la Circolare Ministeriale n. 227 del 1975 e 
promulgava le direttive da seguire per rea-
lizzare un’efficace integrazione scolastica 
delineando un programma che avrebbe 
portato al superamento del sistema delle 
scuole specializzate per creare una scuola 
con al centro lo studente quale principale 
attore delle dinamiche scolastiche. 
La legge 517 del 1977 ha sancito l’abolizione 
delle classi differenziali e l’istituzione della 
figura dell’insegnante specializzato di so-
stegno, una prima misura materiale idonea 
a colmare la situazione di svantaggio deri-
vante dalle condizioni di salute in cui verte 
l’alunno con disabilità attuando così un’ugua-
glianza sostanziale volta a rimuovere gli 
ostacoli che impediscono la piena parteci-
pazione dell’alunno alla vita scolastica; «questa 
legge fu una tappa fondamentale per l’ inte-
grazione nella scuola ordinaria con l’abolizione 
delle classi differenziali nella scuola media e 
l’ integrazione degli alunni handicappati at-
traverso la presenza di insegnanti di sostegno 
nella scuola elementare e media. 
Il processo d’integrazione fino a questo 
momento si riferisce solo alle scuole ele-
mentari e medie poiché le scuole superiori 
(secondarie di secondo grado), non essendo 
scuole dell’obbligo, sono escluse dal dovere 
di attuazione del processo d’integrazione 
in quanto il c.3 dell’art.28 della Legge n. 
118 del 1971 contiene la dicitura “sarà faci-
litata” e non “è assicurata” la frequenza 
degli invalidi e mutilati civili alle scuole su-
periori ed universitarie. In seguito, la sentenza 
della Corte Costituzione n. 215 del 1987, ha 
sancito l’incostituzionalità del c.3 dell’art.28 
Legge n. 118 del 1971 sostituendo di fatto 
alla locuzione “sarà facilitata” quella “è as-
sicurata” aprendo la strada all’integrazione 
degli alunni con disabilità anche negli istituti 
secondari di secondo grado. 
Il cuore della normativa inerente l’inclusione 
scolastica è rappresentato dalla nota Legge 

104 del 1992 rubricata “Legge-quadro per 
l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti 
delle persone handicappate”. 
La Legge 104/1992 all’art.3 comma 1 defi-
nisce “persona con disabilità” (che secondo 
la terminologia usata in quel periodo storico 
era definita “persona handicappata”) «colui 
che presenta una minorazione fisica, psichica 
o sensoriale, stabilizzata o progressiva, che 
è causa di difficoltà di apprendimento, di 
relazione o di integrazione lavorativa e 
tale da determinare un processo di svan-
taggio sociale o di emarginazione». 
Questo stesso articolo distingue le persone 
con disabilità non grave (di cui al citato 
comma 1) dalle persone con disabilità grave 
(di cui al comma 3) ossia quelle persone 
con disabilità tale da «rendere necessario 
un intervento assistenziale permanente, 
continuativo e globale nella sfera individuale 
o in quella di relazione». 
Ai fini dell’integrazione scolastica assumono 
particolare importanza gli articoli dal 12 al 
16 della Legge 104/92 in quanto l’art. 12 al 
comma 2 prevede il diritto all’istruzione 
degli alunni con disabilità nelle scuole comuni 
e al comma 5 istituisce il Piano Educativo 
Individualizzato (PEI). Il Piano Educativo In-
dividualizzato è definito come il documento 
nel quale vengono descritti gli interventi in-
tegrati ed equilibrati tra di loro, predisposti 
per l’alunno in situazione di handicap, in un 
determinato periodo di tempo, ai fini della 
realizzazione del diritto all’educazione e al-
l’istruzione. L’art. 16 della Legge 104 sancisce 
che la valutazione del rendimento e le prove 
d’esame che devono avvenire secondo i 
criteri didattici previsti dal PEI. 
Alla fase di integrazione, le cui norme 
sono tutt’ora in vigore, si va ad unire (non 
a sostituire) la fase attualmente in corso 
definita “dell’inclusione”. 
La normativa sulla fase attuale dell’inclusione 
scolastica è iniziata con le linee guida per 
l’integrazione scolastica degli alunni con di-
sabilità del 2009 in cui il concetto di disabilità 
è delineato sulla base delle definizioni del 
modello ICF (Internetional Classification of 
Functioning, Disabilty and Health) dell’OMS 
che concepisce la disabilità non più come 
qualcosa di oggettivo e immutabile ma la 
condizione di disabilità è definita in relazione 
al contesto in cui la persona opera. 
La disabilità, quindi, non dipende solo dalle 
condizioni personali e basta, ma dipende 
dalla relazione tra le condizioni personali e 
presenza di fattori ostacolanti o facilitanti 
presenti nella vita della persona. Anche se 

nel titolo delle linee guida si parla d’inte-
grazione nel resto del testo normativo com-
pare invece il termine inclusione, termine 
che rimanda ad un concetto più ampio che 
coinvolge a pieno titolo l’alunno nel contesto 
classe. I due termini, che sono di sovente 
usati come sinonimi, non sono in realtà 
pienamente sovrapponibili in quanto il con-
cetto d’inclusione è più ampio e pervasivo 
rispetto quello d’integrazione. 
Le linee guida del 2009 assorbono anche i 
valori contenuti nella Convenzione sui diritti 
delle persone con disabilità varata dall’As-
semblea Generale delle Nazioni Unite nel 
2006 e ratificata dal Parlamento Italiano 
con la Legge n.18 del 3 marzo 2009. 
Da ultimo, in quest’ottica inclusiva, la Circolare 
Ministeriale n.8 del 2013 disegna un quadro 
degli alunni con Bisogni Educativi Speciali 
(BES) prevedendo 3 categorie che com-
prendono gli alunni con disabilità certificata 
ai sensi della Legge 104/92 (i quali hanno 
diritto alle misure di sostegno); gli alunni 
con Disturbi Specifici dell’Apprendimento 
(DSA) certificati ai sensi della Legge 170/2010 
(hanno diritto ad un piano didattico perso-
nalizzato e ad usufruire di misure compen-
sative o dispensative ma se il disturbo spe-
cifico si presenta in comorbilità con altri di-
sturbi, anche non specifici dell’apprendimento, 
può anche dare diritto al sostegno) e infine 
la categoria residuale degli alunni con altri 
Bisogni Educati Speciali (BES) già individuati 
dal D.M. 27/12/12 in quegli alunni con 
difficoltà come svantaggio socioeconomico; 
alunni stranieri con difficoltà a comprendere 
la lingua… (non hanno diritto al sostegno 
ma possono avere un piano didattico per-
sonalizzato sulla base delle loro esigenze). 
Il fine ultimo è sempre quello di garantire 
la piena realizzazione della persona umana 
e tutta la normativa scolastica inclusiva è 
espressione del sommo principio dell’ordi-
namento giuridico che pone la persona, in 
quanto tale, come il massimo valore. 
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È del 25 gennaio 2023 il decreto n. 10 
con cui il Ministero dell’Istruzione e 
del Merito (MIM) ha adottato l’Atto di 

indirizzo politico-istituzionale concernente 
l’individuazione delle priorità politiche per 
l’anno 2023. 
Il Documento, pubblicato il 28 marzo u.s., 
contiene, sostanzialmente, gli indirizzi del 
Ministro Valditara, che, nell’ambito della pia-
nificazione strategica per il triennio 
2023/2025, di cui al PIAO (Piano Integrato 
di Attività e di Organizzazione adottato il 30 
marzo u.s.), devono orientare l’azione del 
MIM nella direzione di specifici obiettivi da 
tradursi in obiettivi operativi annuali. 
Anche in coerenza con il cambio di deno-
minazione, il Ministero considera la centralità 
dei bisogni degli alunni, dei docenti e del 
personale ATA nella prospettiva di potenziare 
e di riconoscere il valore del capitale umano 
del nostro Paese. 
In tale direzione, va ripensato l’ecosistema 
Scuola in un processo virtuoso volto a valo-
rizzare il merito, le attitudini e le capacità 
dei ragazzi, a far emergere il loro talento, 
rendendoli protagonisti della propria vita. 
Si vuole potenziare, così, processi di contra-
sto alla dispersione scolastica, assicurando 
una scuola sicura, dal punto di vista struttu-
rale ed edilizio, in cui poter creare ambienti 
di apprendimento stimolanti e attraenti. Ne-
cessita orientare, quindi, più energie alla 
sfida educativa, sburocratizzando i processi 
e gli adempimenti a carico delle scuole.  
Del resto, le diverse fasi della pandemia da 
Covid-19 e l’emergenza relativa alla guerra 
in Ucraina hanno fatto registrare un impatto 
profondo nella società e nelle realtà scola-
stiche che ha rafforzato la responsabilità 
educativa e l’impegno a garantire la conti-
nuità dei percorsi di istruzione, implicando, 
tra l’altro, lo sviluppo di modalità alternative 
e digitali di approccio allo studio. In questo 
scenario, la scuola è chiamata a un impegno 
straordinario e a mettere in atto le strategie 
e le azioni più efficaci per favorire l’inclusione 
e a garantire il diritto all’istruzione1. 
Tutto questo dovrebbe portare a un nuovo 

modello di scuola idoneo ad affrontare le 
sfide del futuro, alcune delle quali connesse 
all’attuazione del PNRR (Piano Nazionale di 
Ripresa e Resilienza), puntando sulla forma-
zione e sulla valorizzazione professionale, 
ritenute leve strategiche per riposizionare la 
scuola al centro del processo di crescita na-
zionale2. 
Muovendo da questo quadro di riferimento, 
l’Atto di indirizzo evidenzia le seguenti undici 
priorità politiche esplicitate in termini pro-
grammatici. 
 
1. Promuovere il miglioramento del si-

stema scolastico attraverso la valoriz-
zazione del personale della scuola  

Il concetto di merito, inteso nel Documento 
quale valore costituzionale, si basa sul prin-
cipio che la scuola, in quanto infrastruttura 
più importante del Paese, deve, innanzitutto, 
saper individuare e fare emergere i talenti e 
le capacità di ciascuno, a partire dagli alunni: 
investire sulla formazione delle giovani ge-
nerazioni costituisce, infatti, una leva strate-
gica fondamentale per promuovere una ri-
presa intelligente, sostenibile e inclusiva. 
La logica meritocratica con la prefigurazione 
della premialità, com’è noto, coinvolge, al-
tresì, tutti i dipendenti della Pubblica Am-
ministrazione in un contesto di migliora-
mento della performance organizzativa e 
individuale già prevista dalla riforma Brunetta 
del 2010. In tal senso, nel riposizionare la 
scuola al centro dell’attività di Governo, è 
essenziale considerare azioni fondamentali 
il reclutamento, la formazione e la valorizza-
zione delle risorse professionali, anche nel-
l’ottica di restituire autorevolezza alla figura 
del docente in un contesto di rinnovata al-
leanza tra famiglia e scuola. Occorre, allora, 
garantire procedure certe e sistematiche per 
il reclutamento del personale docente, dei 
dirigenti scolastici e dei direttori dei servizi 
generali e amministrativi, rafforzando i per-
corsi di formazione iniziale e in servizio di 
tutto il personale scolastico. 
In particolare, per i docenti delle scuole se-
condarie di primo e secondo grado il Decreto 

Legge n. 36 del 30 aprile 2022 (concernente 
ulteriori misure urgenti per l’attuazione del 
PNRR), all’art. 44, aveva già introdotto un 
percorso universitario e accademico di for-
mazione iniziale e abilitazione dei docenti di 
posto comune, compresi gli insegnanti tec-
nico-pratici, al fine di elevare la loro qualifi-
cazione professionale basandola su un mo-
dello formativo strutturato e raccordato tra 
le università, le istituzioni dell’Alta Formazione 
Artistica, Musicale e Coreutica (AFAM) e le 
scuole; tale modello è finalizzato a sviluppare 
le competenze necessarie per l’esercizio della 
professione di insegnante, dando attuazione 
alla riforma della formazione dei docenti pre-
vista nel PNRR. 
Favorire il merito significa, quindi, agire sulle 
competenze e valorizzare attitudini e capa-
cità degli alunni, nonché mettere in luce l’im-
pegno degli operatori scolastici per svilup-
pare un percorso di crescita individuale e 
collettivo.  
 
2. Promuovere processi di innovazione di-

dattica e digitale e valorizzare i processi 
di insegnamento e di apprendimento  

Migliorare la qualità dei processi di appren-
dimento e ridurre il fenomeno della disper-
sione scolastica, anche nell’ambito del PNRR, 
implica la promozione di processi di inno-
vazione metodologico-didattica e digitale. 
Da qui la necessità di promuovere la speri-
mentazione, la didattica e le attività labora-
toriali attraverso l’investimento in ambienti 
innovativi e la diffusione di nuove pratiche 
didattiche, anche attraverso il ricorso alle 
tecnologie dell’informazione e della comu-
nicazione (TIC). 
Punto di riferimento basilare nell’Atto di in-
dirizzo è il Piano Scuola 4.0, previsto dal 
PNRR quale strumento di sintesi e di ac-
compagnamento all’attuazione delle relative 
linee di investimento con lo scopo di fornire 
un supporto alle azioni che ogni istituzione 
scolastica intende realizzare, facendo ricorso 
alla propria autonomia didattica, gestionale 
e organizzativa. 
Il Piano Scuola 4.0, adottato con D.M. n. 161 
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del 14 giugno 2022, si riferisce alla Missione 
4 Istruzione e Ricerca, Componente 1 - Po-
tenziamento dell’offerta dei servizi di istru-
zione: dagli asili nido alle Università, Investi-
mento 3.2: Scuola 4.0. In esso sono rinvenibili 
le coordinate per proseguire nella direzione 
di un processo di innovazione e migliora-
mento degli ambienti di apprendimento già 
intrapresa nell’ambito del Piano Nazionale 
per la Scuola Digitale (PNSD), di cui alla 
Legge delega n. 107/2015, e dei Programmi 
operativi nazionali (PON) relativi ai fondi 
strutturali europei, che hanno dato un im-
pulso decisivo nel ridisegnare gli spazi di ap-
prendimento in molte scuole. È importante 
ricordare, infine, che l’esperienza della pan-
demia ha potenziato l’utilizzo degli ambienti 
digitali di apprendimento, integrando l’espe-
rienza didattica fisica con quella virtuale.  
 
3. Potenziare l’offerta formativa nelle 

scuole di ogni ordine e grado, anche in 
chiave orientativa  

Muovendo dalla consapevolezza che l’orien-
tamento è cruciale per ridurre il tasso della 
dispersione scolastica, in riferimento alla Ri-
forma 1.4 “Riforma del sistema di orienta-
mento”, nell’ambito della Missione 4 - Com-
ponente 1 del PNRR, con Decreto n. 328 del 
22 dicembre 2022, il Ministro del MIM ha 
adottato le Linee guida per l’orientamento, i 
cui obiettivi sono: rafforzare il raccordo tra 
primo e secondo ciclo di istruzione e for-
mazione, per consentire una scelta consa-
pevole e ponderata agli studenti che valorizzi 
i loro talenti e le loro potenzialità; contrastare 
la dispersione scolastica; favorire l’accesso 
all’istruzione terziaria. 
Scopo precipuo è garantire un processo di 
apprendimento e formazione permanente 
destinato ad accompagnare un intero pro-
getto di vita. 
Con l’adozione della riforma PNRR sull’orien-
tamento e con l’approvazione delle relative 
linee guida diviene assolutamente necessa-
rio intraprendere azioni orientative sistema-
tiche nelle tre classi della scuola secondaria 
di primo grado e nelle ultime tre classi di 
quella secondaria di secondo grado, anche 
attraverso la figura del docente tutor, in un 
dialogo costante con lo studente, la sua fa-
miglia e i colleghi. In tale contesto è anche 
necessario potenziare le competenze nelle 
discipline STEM nelle scuole di ogni ordine 
e grado, attuare la riforma dell’istruzione 
tecnica, professionale e dell’istruzione e for-
mazione professionale per rafforzare il rac-

cordo tra la formazione in ambito scolastico 
e gli sbocchi professionali offerti dal mercato 
di riferimento secondo le scelte di ciascuno 
studente. Proprio in questa prospettiva è 
prevista la riforma del sistema di alternanza 
scuola-lavoro, prefigurando l’introduzione 
di maggiori garanzie di sicurezza a tutela 
degli studenti coinvolti. 
 
4. Garantire a tutti il diritto allo studio  
L’Atto di indirizzo richiama l’attenzione sulla 
necessità di garantire il diritto allo studio 
(art. 33 Cost.) configurato come diritto al-
l’apprendimento in tutto l’arco della vita dalla 
Legge delega n. 53/2003, che ha riformato 
il nostro sistema educativo d’istruzione e di 
formazione. L’esercizio di tale diritto non può 
prescindere dalla collaborazione necessaria 
tra famiglia e scuola. Punti nevralgici sono, 
ancora una volta, la lotta alla dispersione 
scolastica e l’inclusione, in una scuola pen-
sata come luogo di socializzazione, di ri-
spetto reciproco e di responsabilità indivi-
duale e sociale che consenta la formazione 
in termini di cittadinanza attiva. Ecco perché 
sono da implementare le misure di contrasto 
al fenomeno del bullismo e del cyberbulli-
smo, tendendo ad arginare comportamenti 
a rischio, così come previsto dalle Linee di 
Orientamento del 2021, che rappresentano 
un agevole strumento di lavoro per tutti gli 
operatori del mondo della scuola e della sa-
nità e per quanti a vario titolo si trovano a 
dover affrontare le problematiche afferenti 
al disagio giovanile. Nel contesto della ga-
ranzia del diritto allo studio, vengono con-
siderate alquanto importanti, dal punto di 
vista formativo, l’educazione motoria e spor-
tiva, nonché la cultura della sicurezza stra-
dale. Particolare attenzione è rivolta, infine, 
all’educazione degli adulti, anche al fine di 
favorirne l’inserimento nel mondo del lavoro. 
In tale scenario l’adultità non sembra più 
soltanto un dato anagrafico, ma piuttosto 
un percorso, segnato da contraddizioni e 
dinamiche riconducibili a un processo di svi-
luppo che dura nel tempo di vita e che 
vanno riconosciute per poter continuare a 
crescere3. 
 
5. Sostenere le autonomie scolastiche e 

promuovere e valorizzare la valuta-
zione del sistema nazionale di istru-
zione  

Preso atto del processo di transizione digi-
tale che caratterizza la P.A., al fine di favorire 
l’efficienza e l’efficacia della gestione ammi-

nistrativa delle scuole, il Documento del MIM 
prevede la necessità della semplificazione 
burocratica e dell’informatizzazione delle 
procedure amministrative. 
A tal fine, occorre promuovere e sostenere 
le autonomie locali, anche attraverso il raf-
forzamento della rete con il territorio. Vale 
qui ricordare che la stessa Legge n. 3 del 18 
ottobre 2001, modificando il Titolo V della 
Costituzione, ha introdotto all’art. 118 il prin-
cipio di sussidiarietà, principio importante 
giacchè consente la realizzazione di un mo-
dello decentrato di amministrazione pub-
blica, sulla base degli effettivi bisogni del 
territorio di riferimento. Sempre nella dire-
zione della qualità del servizio, in termini di 
efficienza ed efficacia, si vuole promuovere 
e potenziare l’attività di valutazione del si-
stema scolastico, a tutt’oggi regolamentato 
dal D.P.R. n. 80 del 28 marzo 2013, nell’am-
bito della quale poter avere contezza dei 
processi attivati, della valorizzazione della 
professionalità e del merito del personale 
della scuola, nonchè degli esiti di apprendi-
mento raggiunti dagli studenti. 
 
6. Supportare il processo di rinnovamento 

del patrimonio edilizio scolastico  
Obiettivo precipuo dell’Atto di indirizzo mi-
nisteriale per l’anno 2023 è quello di realiz-
zare una scuola intelligente quale contesto 
che, rendendo piacevole la permanenza de-
gli alunni, ne stimoli l’intelligenza. Ciò chiama 
in causa la necessità di realizzare un’edilizia 
riqualificata, con l’attenzione rivolta alla crea-
zione di ambienti di apprendimento idonei 
ed efficaci per la crescita e la formazione. Si 
tratta di ripartire, pertanto, da quanto prefi-
gurato dal D.Lgs. n. 81 del 9 aprile 2008 (Te-
sto Unico in materia di tutela della salute e 
della sicurezza nei luoghi di lavoro), inteso 
come quell’insieme di interventi da adottare 
per tutelare l’incolumità e la salute dei lavo-
ratori durante lo svolgimento della loro atti-
vità, ponendo in primo piano la prevenzione. 
È importante, così, riferirsi alla realizzazione 
di edifici scolastici innovativi dal punto di vi-
sta architettonico, tecnologico, impiantistico, 
dell’efficienza energetica e della sicurezza 
strutturale e antisismica, caratterizzati dalla 
presenza di nuovi ambienti di apprendi-
mento e dall’apertura al territorio, come pre-
figurato dalla Legge delega n. 107/2015 (art. 
1, co. 153-158). La stessa fonte (art. 1, co. 137) 
ha disposto, inoltre, l’accesso e la riutilizza-
bilità dei dati del Sistema nazionale di istru-
zione e formazione, attraverso la pubblica-
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zione dei dati relativi all’Anagrafe dell’edilizia 
scolastica (AES), comprendente la raccolta 
di informazioni relative agli edifici occupati 
dalle diverse sedi scolastiche o istituzioni 
scolastiche, di cui il Documento del MIM in-
tende potenziare la funzionalità. 
 
7. Favorire l’accesso precoce al sistema di 

istruzione e formazione nell’ottica di 
assicurare il successo scolastico  

Tra gli interventi previsti, si registra l’impegno 
ad accrescere l’offerta educativa nella fascia 
0-6, segmento che rientra nel Sistema inte-
grato di educazione e istruzione, istituito dal 
D.Lgs. n. 65 del 13 aprile 2017, attuativo della 
Legge delega n. 107/2015, finalizzato a svi-
luppare potenzialità di relazione, autonomia, 
creatività e apprendimento in un adeguato 
contesto affettivo, ludico e cognitivo. Proprio 
nella fascia 0/6 si ritiene importante accre-
scere l’offerta educativa, promuovendo, an-
che nell’ambito delle azioni del PNRR, la rea-
lizzazione di nuovi servizi per l’infanzia (nidi 
e micronidi; sezioni primavera; servizi inte-
grativi) e nuove scuole dell’infanzia, consi-
derando l’opportunità di mettere in sicu-
rezza, contestualmente, quelli esistenti. Per 
il suddetto Sistema integrato è ipotizzabile 
l’incremento di risorse per valorizzarlo nella 
direzione della garanzia della qualità del ser-
vizio educativo. 
 
8. Semplificare la scuola  
Perseguendo nella direzione della semplifi-
cazione amministrativa delle scuole, al fine 
di assicurare maggiori e più efficienti servizi 
alle famiglie e agli alunni, è prevista la pre-
disposizione di un Piano generale di sempli-
ficazione, articolato su tre livelli di intervento: 
semplificazione normativa; innovazione pro-
cedimentale/amministrativa; innovazione or-
ganizzativa/tecnologica. Si ritiene utile pre-
cisare che la semplificazione si realizza 
attraverso interventi normativi, amministra-
tivi, organizzativi e tecnologici finalizzati a 
ridurre il peso della burocrazia su cittadini e 
imprese. D’altra parte, l’Agenda per la sem-
plificazione per la ripresa, approvata nel 2020 
si è concentrata sull’emergenza e sui pro-
grammi di rilancio dell’economia e dell’oc-
cupazione, prevedendo interventi mirati a 
far ripartire il Paese, grazie a una pubblica 
amministrazione più semplice, veloce e vi-
cina ai cittadini. Nel corso del 2021, con l’av-
vio dell’attuazione delle prime azioni previste 
dall’Agenda, è stato adottato il Piano Na-
zionale di Ripresa e Resilienza (PNRR) che, 

tra l’altro, prefigura importanti interventi in 
materia di semplificazione e digitalizzazione 
sulla scia di quanto già contemplato dal-
l’Agenda4.  
 
9. Rafforzare la capacità amministrativa 

e gestionale del Ministero e delle isti-
tuzioni scolastiche  

Nell’ambito dell’attuazione del PNRR, nella 
prospettiva di affrontare con successo le 
sfide ad esso connesse, è necessario realiz-
zare un complesso organico di azioni dirette 
al rafforzamento della capacità amministra-
tiva del Ministero e delle istituzioni scolasti-
che. Si tratta di potenziare il capitale umano 
del Ministero, procedendo a portare a com-
pimento l’espletamento delle procedure di 
reclutamento già per garantire la migliore 
operatività dell’Amministrazione. In tale 
senso è prevista l’assunzione di un numero 
adeguato di dirigenti con funzioni tecnico-
ispettive, figure di alta professionalità in am-
bito educativo, pedagogico e didattico, 
esperte nei temi della formazione, dell’in-
novazione e della ricerca. Il Ministero si im-
pegna, altresì, per il rilancio delle politiche 
di formazione e valorizzazione del personale 
in servizio, sostenendone la crescita profes-
sionale. Particolare attenzione è rivolta, poi, 
all’anticorruzione e alla trasparenza in linea 
con le previsioni del Piano nazionale anti-
corruzione (PNA) e con le indicazioni speci-
fiche contenute nel Piano triennale per la 
prevenzione della corruzione e la traspa-
renza (PTPCT), di cui all’art. 10, c. 8, lett. a) 
del D.Lgs. n. 33/2013, di particolare rilevanza 
strategica per il miglioramento del procedi-
mento di gestione del rischio corruttivo, au-
mentando la trasparenza dell’attività svolta. 
 
11. Valorizzare il sistema nazionale di 

istruzione e i suoi attori  
Per quanto riguarda il sistema nazionale di 
istruzione, con l’Atto di indirizzo il MIM in-
tende valorizzare il merito dei suoi prota-
gonisti, cioè degli studenti, dei dirigenti sco-
lastici e di tutto il personale scolastico. Tale 
valorizzazione si intende perseguirla attra-
verso un sistema di borse di studio basate 
sul merito per gli studenti e attraverso un 
adeguato riconoscimento economico al 
corpo docente e dirigente. In quest’ottica è 
da prefigurare il riconoscimento economico 
legato alla complessità del ruolo dirigenziale 
con un nuovo sistema di pesature delle isti-
tuzioni scolastiche. Per la valorizzazione del 
Sistema nazionale di Istruzione, particolare 

attenzione è rivolta al rilancio dell’autonomia 
scolastica, al ruolo delle scuole sui territori, 
ivi comprese le scuole paritarie per le quali 
si prevedono nuove e più efficaci forme di 
finanziamento. 
 
12. Attuare tempestivamente e in prospet-

tiva sistematica le misure del Piano 
nazionale di ripresa e resilienza 

Il Ministero sottolinea la necessità di prose-
guire nell’impegno assicurato sin dall’avvio 
del mandato governativo, al fine di garantire 
una celere, tempestiva ed efficace attuazione 
delle misure del PNRR, conseguendo i relativi 
target e milestone, nonché assicurando il co-
ordinamento con le altre fondamentali azioni 
del Ministero, in un’ottica integrata e di si-
stema. Tutto questo per ripensare la Scuola 
in termini innovativi e sempre più rispondenti 
ai bisogni formativi degli alunni e alla do-
manda proveniente dalla società e dal 
mondo del lavoro. Ciò significa valorizzare 
la persona e le differenze che la connotano: 
occorre, pertanto, entrare in una prospettiva 
di valorizzazione delle doti peculiari di cia-
scuno, escludendo qualunque modalità ste-
reotipata di approccio alla pluralità di situa-
zioni e di soggetti5. 
 
Note 
1 Ministero dell’Istruzione e del Merito, Piano Inte-

grato di Attività e di Organizzazione 2023-2025, 
30 marzo 2023, p. 10 
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3 Milito D. (a cura di), Educazione e apprendimento 

nella società conoscitiva e interculturale, Anicia, 
Roma, 2013, p.15 

4 htpps://www.funzionepubblica.gov.it/semplifica-
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5 Savaglio C., Individualizzazione e personalizzazione: 
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riggiò V. A., Istanze educative e risposte efficaci per 
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Esperta in progettazione formativa
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Il lavoro è estratto da una recente pub-
blicazione dell’autore, edita nel 2022, dal 
titolo La Sambucina. Una grande abbazia 
nell’Europa medievale 
 

Tra le tante figure che si recarono 
nel monastero della Sambucina è 
nota anche quella di Gioacchino, 

che varcò la porta di questa abbazia 
quale ″rifugio dell’anima″. La figura di 
Gioacchino da Fiore è studiata in tutto il 
mondo e moltissime sono le pubblica-
zioni che la riguardano. Oggi senz’altro 
possiamo dire che, grazie all’abate cala-
brese di ″spirito profetico dotato″, la no-
stra magna Sila è visitata da tanti studiosi 
che si recano presso il Centro Internazio-
nale di Studi Gioachimiti, situato proprio 
all’interno dell’antico monastero florense 
di San Giovanni in Fiore (CS). Non vo-
gliamo qui parlare dei moltissimi mano-
scritti del ‘calavrese abate’ o delle 
pubblicazioni che lo riguardano, ma vo-
gliamo soffermarci sul periodo che egli 
trascorse presso l’abbazia cistercense 
della Sambucina. O meglio, parleremo 
della sua esperienza da monaco e abate 
cistercense. P. Francesco Russo scrive che 
Gioacchino nasce tra il 1130-1135 nel ca-
sale di Celico e proviene da una famiglia 
di classe media. La fonte principale e più 
attendibile della sua vita resta indiscuti-
bilmente la biografia che ha scritto di lui 
l’abate Luca Campano, suo amico, scriba 
e compagno in diverse missioni. In oc-
casione della crociata del 1148-49 Gioac-
chino si reca in Oriente e visita 
Costantinopoli, la Siria e la Palestina. 
Sempre secondo gli studi di p. Francesco 
Russo, ritorna in Calabria nel 1150 ca. ed 
entra tra i cistercensi della Sambucina di 
Luzzi, dove viene ospitato dall’abate Si-
gismondo e vi resta per circa un anno. 

Su questa prima espe-
rienza il prof. Giuseppe 
Marchese nel suo libro 
sulla Sambucina ci dice 
che per la sua maturità gli 
viene assegnato il ruolo di 
portinaio. Ma non ab-
biamo trovato documenti 
che attestino ciò. Grun-
dmann specifica che né al-
lora né dopo divenne 
monaco della Sambucina, 
e tanto meno il suo porti-
naio, ipotesi quest’ultima 
frutto di una leggenda. Di 
certo possiamo dire che il 
primo monastero che Gio-
acchino varca è stato pro-
prio quello della 
Sambucina; e qui dovette 
compiersi la sua forma-
zione culturale iniziale, con 
particolare predilezione 
per gli studi delle sacre 
scritture e ″…costituiranno 
il centro della sua vasta produzione let-
teraria e faranno di lui il più originale 
esegeta del Medioevo ed uno dei più 
profondi conoscitori delle Sacre Scritture 
del secolo XII″. Evidentemente già a 
pochi decenni dalla sua fondazione i 
monaci di questo monastero erano co-
nosciuti ed apprezzati. Dopo circa un 
anno trascorso in Sambucina Gioacchino 
non era ancora divenuto cistercense. Da 
lì a poco si sposta in una località vicino 
Rende, dove incomincia a predicare agli 
abitanti. Ma, resosi conto che per il ruolo 
di predicatore non ha il permesso del 
Vescovo, decide di recarsi a Catanzaro 
per farsi ordinare prete. Durante il viag-
gio, vicino al monastero di Corazzo, 
parla con un ″nobilis Grecus monachus″. 

Questi gli fa delle domande su quale sia 
il suo scopo e quali siano i suoi propositi 
e gli racconta la parabola del servo in-
fingardo, che non mette a frutto e non 
accresce il talento affidatogli. Solo in 
quel momento Gioacchino si decide alla 
conversio ed entra come monaco nel 
monastero di Corazzo. Dopo un periodo 
di noviziato, diventa priore e nel 1177 
abate di Corazzo, anche se a malincuore. 
Egli non accetta subito la carica e si rifu-
gia inizialmente nel monastero della S. 
Trinità presso Acri. Ma qui non resta 
molto, poiché l’ambiente è poco edifi-
cante, e ritorna in Sambucina. L’abate 
della Sambucina Simeone e il suo priore 
Ilario, insieme all’arcivescovo di Cosenza 
Ruffo, al giustiziario di Rende, chiamato 

Gioacchino da Fiore  
tra San Bernardo di Clairvaux e Floris 
 
di Flaviano Garritano* 

 
Rabano è qui, e lucemi dallato 
il calavrese abate Giovacchino, 

di spirito profetico dotato. 

Dante, Paradiso, canto XII (vv.139-141) 
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Melis, e ad altri personaggi ancora, con-
vincono Gioacchino a ritornare a Co-
razzo e ad accettare l’incarico di abate. 
In definitiva dopo la prima esperienza di 
noviziato in Sambucina, Gioacchino di-
venta priore e poi in poco tempo abate 
di Corazzo (1177). L’incarico dura circa un 
decennio, durante il quale egli cerca di 
governare al meglio tutta la comunità 
monastica e di difendere sempre i pos-
sedimenti dell’abbazia. Ma, come già ab-
biamo detto, Gioacchino vede questo 
impegno come un impedimento al com-
pletamento dei suoi studi e delle sue 
scritture. Nel periodo in cui è abate Gio-
acchino, infatti, dà prova di una versati-
lità di comportamento che mira a 
conciliare il governo della comunità mo-
nastica con la dedizione alla vita con-
templativa. Non sono molti i documenti 
della sua attività amministrativa nel de-
cennio in cui è abate di Corazzo. Ma dai 
pochi rimasti si evince che riesce a far 
crescere la comunità, a difenderne i pos-
sedimenti e ad ottenere anche molti ri-
conoscimenti e donazioni dai 
governanti. Il suo obiettivo primario è 
quello di affiliare il suo monastero di Co-
razzo all’Ordine cistercense, che in quel 
momento è ben visto dalla chiesa di 
Roma e difeso anche dai governanti. Ini-
zialmente, come è naturale, Gioacchino 
si rivolge alla Sambucina. Ma questo 
monastero, dove egli era stato per ben 
due volte, non accetta Corazzo come fi-
liazione a causa della sua povertà e di 
quella dei monaci: propter paupertatem, 
ut dicebat, et inopiam monachorum. Gio-
acchino, già noto anche fuori dai confini 
della sua regione, si rivolge anche a Ca-
samari, ricevendo la stessa risposta ne-
gativa, nonostante la stima riservatagli 
dall’abate Giraldo. Da Casamari riceve 
ospitalità per un anno e mezzo (1182-3) 
per poter scrivere le sue opere. Qui, a 
Casamari, inizia la stesura della Concor-
dia, dell’Expositio e del Salterio. A Veroli 
il Papa Lucio III lo incita a completare le 
sue scritture. Questa autorizzazione a 
scrivere, licentia scribendi, permette a 
Gioacchino di derogare alla regola ci-
stercense secondo cui, per potere scri-
vere, occorre l’approvazione preliminare 
del Capitolo generale. Approvazione che 
richiederebbe tempi sicuramente molto 
lunghi. Nel 1186 si reca a Verona da Papa 
Urbano III, il quale rinnova l’autorizza-

zione a scrivere e lo rinvia in Calabria, in-
coraggiandolo a continuare le sue scrit-
ture. Anche Papa Clemente III scrive una 
lettera a Gioacchino, ricordandogli di 
non tenere nascosto il talentum scientie 
affidatogli ed esortandolo a completare 
le sue opere esegetiche, che poi ver-
ranno sottoposte all’insindacabile giudi-
zio della Santa Sede. Nonostante i due 
rifiuti all’incorporamento nell’Ordine ci-
stercense (Sambucina e Casamari), Gio-
acchino non si arrende e nel 1188 ottiene 
da papa Clemente III l’inquadramento 
del suo monastero nell’Ordine cister-
cense grazie all’affiliazione all’abbazia di 
Fossanova. In ogni caso nel 1189 il con-
trasto tra l’abate di Corazzo, Gioacchino, 
e i suoi monaci si acuisce notevolmente 
e così il nostro abate-teologo decide di 
ritirarsi con il suo compagno Raniero in 
una località che ancora oggi non è stata 
individuata precisamente, chiamata Pie-
tralata, dove prosegue i suoi studi ed i 
suoi scritti. Qui Gioacchino matura l’idea 
di una nuova Congregazione, ″…Fedele 
alle sue prospettive sempre più apoca-
littiche, [Gioacchino] sembrava pensare 
che le forme del monachesimo che ve-
deva attorno a sé non sarebbero state 
più in grado di far fronte alle minacce 
dell’epoca″. Finisce così la sua esperienza 
monastica da cistercense! In questa 
nuova fase Gioacchino ha una vera e 
propria ‹‹crisi spirituale›› che lo porta a 
rinunciare alla dignità abbaziale di Co-
razzo e ad incorrere nella conseguente 
condanna dei Cistercensi. Nel Capitolo 
Generale del 1192 questi richiamano lui 

e Raniero da Ponza dichiarandoli ″fuggi-
tivi″, quindi da evitare, se non fossero 
rientrati nell’Ordine. Una decisione cui 
certo non si attennero i Cistercensi del 
sud Italia: Casamari, Sambucina, Corazzo 
e Palermo. Per evitare ulteriori ritorsioni 
Gioacchino ed altri monaci più anziani 
che lo avevano seguito si recano a Roma 
da papa Clemente III, che lo esonera dai 
suoi doveri abbaziali di Corazzo e chiede 
ai monaci di adoperarsi per la piena in-
corporazione della sede nell’Ordine ci-
stercense, sotto il patrocinio dell’abate di 
Fossanova. Gioacchino punta così a ri-
formare ulteriormente l’Ordine cister-
cense, cercando di ritornare alla Regola 
benedettina originaria e per fare ciò si ri-
tira nelle fredde e solitarie terre della Sila. 
Come Benedetto che salì da Subiaco sul 
Monte Cassino, Gioacchino realizza su-
bito una nuova “ascesa sul monte”. In 
questa sua scelta di salire in Sila, ed al-
lontanarsi da tutti, Gioacchino da Fiore 
sembra seguire il pensiero di san Ber-
nardo di Clairvaux su cosa scegliere tra 
la vita monastica e lo studio: ‹‹…credi a 
chi ne ha esperienza: troverai più nelle 
selve che nei libri. La legna e le pietre 
t’insegneranno ciò che non puoi ascol-
tare dai maestri›› (Ep. 106,2). I Cistercensi 
ormai erano cresciuti notevolmente, sia 
come numero di monasteri che come 
possedimenti, e l’amministrazione di tutti 
questi beni distoglieva i monaci dalla 
loro regola, improntata sulla povertà. 
Inoltre molte comunità monastiche trae-
vano sostentamento non più dal lavoro 
della terra e dall’allevamento degli ovini 

Abbazia cistercense di Santa Maria della Sambucina
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e dei bovini, ma soprattutto dalla rendita 
derivante dai loro vasti possedimenti. 
Questo comportava un allontanamento 
dalla regola voluta da San Bernardo. Per-
tanto Gioacchino da Fiore in questa fase 
è molto critico nei confronti della corru-
zione della Chiesa e del comportamento 
dei monaci: ″In realtà, anche molti abati 
in occasione di privilegi e per la cura dei 
beni ecclesiastici, immergendosi nelle 
faccende secolari, hanno perduto del 
tutto il dono di contemplare la realtà del 
cielo″. Ancora :″Dal tempo di san Bene-
detto, sotto cui il popolo cristiano fu 
confermato nella fede cattolica, è scom-
parsa dal mondo quella perfezione della 
vita eremitica nel momento in cui i mo-
naci cominciarono ad avere fattorie e 
contadini e a non avere della gloria altro 
che il nome″. Altrove scrive che ″i mona-
steri hanno trascurato non poche regole 
di san Benedetto, hanno voluto esser ric-
chi sotto la regola della povertà″. È 
chiaro che Gioacchino richiama i monaci 
all’osservanza della Regola benedettina, 
quindi ad un ritorno allo spirito della po-
vertà. Nei suoi commenti all’Apocalisse 
(versetti 2 e 3 del Capitolo XV) Gioac-
chino scrive un vero e proprio inno alla 
povertà: ‹‹Chi è veramente monaco, non 
reputa cosa propria altro che la cetra. 
Non può infatti liberamente lodare Dio 
chi ha il cuore gravato dai fantasmi della 
realtà sensibile e dalle preoccupazioni 
del mondo…››. Dopo la metà del XII se-
colo numerosi monasteri cistercensi ave-
vano ricevuto dai regnanti molte 
donazioni e ciò generava abbondanza, 
quindi benessere e vita facile. Tutto ciò 
viene visto da Gioacchino come un al-
lontanamento dai rigori e dalla severità 
della Regola e lo spingono a distaccarsi 
dall’Ordine cistercense e a ritornare alle 
origini della Regola benedettina. Nono-
stante ciò i rapporti con Luca Campano, 
abate cistercense della Sambucina nel 
periodo in cui Gioacchino lascia i cister-
censi per passare al suo Ordine Florense, 
sono sempre di reciproco rispetto ed 
amicizia, come provano tanti eventi di 
cui abbiamo già parlato nel paragrafo 
sull’abate Luca Campano. Da qui si de-
duce la profonda diversità di vedute tra 
il Capitolo Generale, che dichiara Gioac-
chino fuggitivo, ed i cistercensi del sud 
Italia, con a capo Luca Campano, che in-
vece hanno con lo stesso Gioacchino 

rapporti di vera e propria fratellanza e 
non di avversità. È proprio lo stesso Luca 
Campano, abate cistercense della Sam-
bucina, a raccontarci dei diversi viaggi 
che fece a Palermo insieme a Gioac-
chino, diventato ormai ″abbas Floris″. 
Ognuno di loro con un saio diverso, ma 
con uno scopo comune: difendere e va-
lorizzare le loro comunità monastiche, 
cistercense e florense, nel reciproco ri-
spetto. Questi due grandi personaggi di 
cultura latina, figli del loro tempo, ave-
vano già capito che, pur indossando un 
saio diverso, dovevano camminare in-
sieme perché la loro storia aveva un 
Padre comune.  

A questo punto sembra lecito chiederci 
quanto i cistercensi, ed in particolare san 
Bernardo di Clairvaux, abbiano influito 
sulla sua vocazione, sulla sua forma-
zione, sui suoi studi. Come abbiamo ri-
portato sopra, Gioacchino è stato 
inizialmente un monaco cistercense e 
per le sue capacità fu eletto anche abate 
dell’abbazia di Corazzo, carica che rivestì 
per un decennio. Secondo McGinn 
″L’abate di Fiore era un autodidatta 
molto selettivo nelle letture; conosceva 
alcuni Padri relativamente bene: soprat-
tutto Agostino. Sebbene spesso tacita-
mente […] Gioacchino dipese da lui [il 
vescovo d’Ippona] per molti aspetti e 
senza dubbio si ritenne un fedele ascol-
tatore di questa voce dominante della 
teologia latina. Tra i suoi contemporanei 
l’unica persona di cui siamo certi avesse 

letto le opere è Bernardo di Clairvaux″, 
l’unico ad essere citato testualmente. Le 
fonti principali del pensiero di Gioac-
chino furono in sostanza la Bibbia e le 
sue esperienze visionarie. Di certo san 
Bernardo di Clairvaux, con i suoi scritti, 
ebbe un ruolo ″determinante″ su Gioac-
chino, che lo considerava come il più 
grande dei monaci dopo Benedetto. 
Negli scritti di Gioacchino i riferimenti a 
san Bernardo di Clairvaux sono diversi. 
In particolare ″…nel richiamare la sua at-
testazione di una corretta teologia trini-
taria, contro quanti volevano introdurre 
una quaternitas in Dio; e inoltre per 
quanto riguarda il posto che lo stesso 
Bernardo occupa nella storia della sal-
vezza″. Nei tre maggiori scritti di Gioac-
chino, in particolare nella Concordia, 
l’abate di Clairvaux viene elogiato note-
volmente ed anche esaltato in quanto 
oppositore dell’eresia trinitaria. In defini-
tiva Gioacchino da Fiore è stato con le 
sue opere e la sua riforma monastica un 
difensore dell’ideale monastico creato 
da san Bernardo di Clairvaux basato sul 
principio ora et labora e che proprio 
negli anni successivi alla morte del santo 
Claravallense i monasteri del suo stesso 
Ordine iniziavano ad abbandonare con 
pericolose deviazioni verso l’accresci-
mento dei beni materiali. 
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