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La società globale indebolisce la persona nella sua qualità di essere soggetto d’amore che 
contrasta la violenza contro umili e poveri. Lo strapotere delle multinazionali impedisce loro 
di vivere con naturalezza la vita; L’arroganza dei potenti impone i feticci che contrastano il 
bene comune.  La pace, invece, appartiene alla sfera dei valori che disarma la ricchezza di 
beni materiali ed offre un modello di vita sostenuto dal dialogo costruttivo e testimoniato 
nella famiglia, nella scuola, nella parrocchia, nelle associazioni di volontariato.
La forza della pace è il contrario della forza delle armi, delle ingiustizie sociali e dei feticci 
che disorientano la persona, le decrementano la dignità, dono di Dio all’uomo, creato di 
poco inferiore degli Angeli, posto al bivio tra libertà e schiavitù in cui è libero di scegliere 
da che parte incamminarsi per ritornare vittorioso nella Casa del Padre; la società globale, 
invece, incrementa gli strumenti della guerra e del consumo sregolato che rendono difficile 
incamminarsi verso la Casa comune.
Il potere e la ricchezza materiale sono beni posizionali, diversi dal bene comune! L’uomo è 
in conflitto permanente se sbaglia la scelta degli strumenti regolativi della politica. La pace 
ha il suo fondamento nell’amore, non nella paura delle armi.
L’amore è un’energia inesauribile di gesti concreti che si espande nella misura in cui la 
erogano le persone, diversamente dall’energia delle macchine che si invecchiano e finiscono.
La fondazione Serio da 40 anni è impegnata a costruire la cultura del dialogo che si fonda 
sul rispetto della dignità dell’uomo e contrasta i litigi, promuove la comunione feconda, 
l’incontro delle coscienze in un rapporto interpersonale senza interesse posizionale. Il dialogo 
non esige una convergenza di idee, bensì esige la diversità di culture incentrate sul valore 
della dignità umana. Dunque, dove c’è paura, non c’è dialogo, né energia d’amore e Verità1. 
Insegnare la Verità è difficile, ma non impossibile se è testimoniata dalla propria vita; l’uomo 
è un potenziale di grandezza se segue la sua vocazione e attinge “alla luce della Verità” o ha 
“una lucida visione della giustizia” o “confida nelle sue facoltà superiori (ragione e cuore) 
che aprono il cammino di pace con cui ognuno è di più con gli altri e per gli altri se non 
espande l’avere quanto l’essere2.
La fondazione Serio p romuove il dialogo fecondo per aiutare chi è senza casa a costruirla 
con il dono della sua presenza operativa. Le miniere della terra stanno esaurendo le energie; 
nell’universo c’è una miniera che produce energia inesauribile: la miniera è l’uomo, l’energia 
è l’amore, dono di Dio. “Riponi la spada nel fodero e avrai pace in me”, ci dice ancora Gesù.

1   Papa Giovanni Paolo II, Messaggio della giornata mondiale della pace, 1.01.1980
2   Ivi
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Editoriale
Colonialità del potere e comunicrazia. 

Nuove emergenze per l’educazione
di

CONCETTA SIRNA

Riassunto: Con l’affermarsi della globalizzazione il modello epistemico 
della modernità (monoculturalità, oggettività e neutralità della conoscenza), 
che ha prodotto sviluppo ma anche imperialismi e colonizzazioni liberticide, 
si è diffuso e rafforzato su scala planetaria producendo sempre nuovi squilibri 
e conflitti in ogni campo (economico, geo-politico, socio-culturale, ambientale, 
etc.). Sono coinvolti e responsabili anche i sistemi educativi i quali spesso 
si muovono all’interno di questo modello di sviluppo diventando subalterni 
alla sua logica coloniale. La pedagogia critica da tempo denuncia i rischi 
connessi con l’affermazione di questo sistema egemonico, reso ormai quasi del 
tutto invisibile e pervasivo dall’imperante comunicrazia: sottolinea l’urgenza 
di realizzare percorsi educativi/formativi mirati a svelare/sfuggire ai nuovi 
rapporti di dominio, esercitati subdolamente attraverso la manipolazione 
‘seduttiva’ dei desideri e dei saperi. Svelare le trappole teoretiche e pratiche 
serve a garantire quella multipolarità culturale ed epistemica della ricerca 
e dei processi educativi che consente di recuperare e valorizzare tutte quelle 
esperienze che orientano in senso etico e solidale la formazione umana. 

Parole chiave: colonialità, potere, comunicrazia, pedagogia critica, 
rottura epistemica

Abstract. Globalization has spread worldwide the epistemic model of 
Western modernity (monoculturality, objectivity and neutrality of knowledge), 
which is a source of imperialism and colonization. The new dramatic epochal 
events (environmental disasters, migrations and mass exodus, escalation of 
armed conflicts) are related to the spread of this development model. Many 
educational systems are working following this model, which still happens 
very often. The critical decolonial approach, instead, proposes an epistemic 
renewal in a multipolarized way in order to create new solidal orientations. 
The first task is to unveil the theoretical and practical traps of current 
‘communicracy’ and to build different way to face reality. 

Key words: colonialism, power, communicracy, critical pedagogy, epistemic 
breakthrough

* * *
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1.Colonialità del potere come modello epistemico dominante

L’età moderna si è caratterizzata per aver perseguito e perfezionato nei 
secoli un progetto di assoggettamento fondato sulla costruzione e diffusione 
di saperi imposti come universali, oggettivi e neutrali. In nome dei principi di 
ordine, razionalità e progresso si sono costruiti imperi che hanno proceduto 
a normare e assoggettare individui e popoli dei paesi che di volta in volta 
sono stati colonizzati, privati di libertà, diritti, poteri, dignità. 

Questo modello epistemico coloniale della modernità, che è stato al centro 
della formazione dell’identità europea moderna come civiltà superiore, per 
quanto nominalmente scardinato con l’annuncio della fine degli imperi 
coloniali, di fatto con la globalizzazione si è esteso ed è diventato egemonico 
su scala planetaria. Senza ricorrere alle invasioni territoriali, la colonialità� 
del potere attua ancora oggi la dominazione del mondo facendo sopravvivere 
la violenza epistemica e culturale, fonte di gerarchizzazioni inferiorizzanti. 
Servendosi della colonizzazione dell’immaginario e della repressione culturale, 
ripropone l’Occidente come fonte di conoscenza universale e si rafforza sempre 
più, diventando un potere pervasivo che sfrutta strategie e meccanismi 
complessi per governare l’economia e la politica internazionali, condizionando 
anche i rapporti interni alla stessa modernità occidentale. 

 Con la rivoluzione tecnologica digitale che ha reso possibile su larga scala 
servizi di interconnessione e gestione illimitata di dati prima impensabili, 
il potere si è inabissato ed è diventato anonimo, invisibile e imprendibile. 
Non essendo più collocabile territorialmente né identificabile con un paese 
o nazione o con singole forze o individui, esso si compone, scompone e 
ricompone continuamente in modo fluido ed incontrollabile (Bauman)1. Questo 
rende la sua azione ancor più subdola e intrusiva, capace di addomesticare 
e corrompere qualunque individuo, forza o sistema che tenti di resistergli o 
di opporsi: riesce ad imporre approcci, visioni e metodi difficili da scardinare 
perché li istilla su larga scala attraverso l’immaginario collettivo circolante 
nella rete del mondo virtuale.

Tutti siamo ormai inseriti in questa storia neocoloniale di sfruttamento 
e dominio, cui partecipiamo in vario modo, anche se molto spesso 
inconsapevolmente2. Per rafforzare quelle forze che più o meno esplicitamente 

1   Z. Bauman, Modernità liquida, Laterza 2002; Vita liquida, Laterza, Bari 2006
2   Su questi temi cfr. il vol. 5, issue 2 – 2016 della rivista “Postcolonial Directions in Education”, in particolare il 

Guest Editorial Introduction di Doris Goedl, Decolonizing Dominant Western Knowledge, pp. 163-171; e gli articoli 
di R. Susa, Modern Global Imaginaries, Modern subjects, Enduring Hierarchical relations and other possibilities, 
pp. 193-216.

 Cfr. sito https://www.um.edu.mt/newspoint/news/features/2016/06/postcolonialdirectionsineducationvol5no1. 
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teorizzano ed attuano la logica del dominio, che produce sfruttamento 
intensivo ed esclusione, non occorre molto: bastano l’adesione passiva 
agli orientamenti prevalenti, oppure la mancanza di controllo critico sui 
dati circolanti nei canali informativi ufficiali, e soprattutto la convinzione 
dell’impossibilità di cambiare norme, principi e fatti che si connotano come 
palesi ingiustizie o sopraffazioni.

Intanto sono sotto gli occhi di tutti gli effetti drammatici di questo 
ipersfruttamento nei vari settori (ambientale, economico-finanziario, geo-
politico, socio-culturale). Si connotano ormai come vere e proprie emergenze 
globali difficili da affrontare e risolvere, rischi che minacciano la vita del 
pianeta e di gran parte dei suoi abitanti. 

Da tempo, in verità, molti studiosi di varie aree disciplinari denunciano 
questo crescente degrado dell’ecosistema ambientale ed umano sottolineando 
il modo subdolo con cui si sta attuando in tutto il mondo quella che sembra 
essere diventata una strategia di morte, perseguita da poteri anonimi e 
sfuggenti, capaci di asservire tutto e tutti in ogni momento3. 

Cresce la preoccupazione per gli effetti devastanti che questo modello 
sistemico sta producendo, non soltanto come squilibri ambientali ma anche 
in termini di impoverimento e marginalizzazione di interi popoli, della sua 
capacità di creare e giustificare sempre nuove divisioni e conflitti, di erigere 
muri ed imporre confini invalicabili. Non è un caso che anche quei mari, 
come il Mediterraneo, che attraverso i secoli sono stati luoghi di scambio e di 
confronto, fonte di relazioni che hanno alimentato e arricchito tante civiltà, 
oggi vengano murati come confini su cui operare respingimenti e rifiuti4.

2.Comunicrazia come sorveglianza manipolativa e dominio seduttivo

Che questo modello neocoloniale sia diventato particolarmente pericoloso 
lo rivela soprattutto il modo in cui il potere di controllo e di manipolazione 
viene esercitato sui singoli individui, a loro insaputa a tutti i livelli. 
Funziona in tal senso, ad esempio, la costruzione e diffusione intenzionale 
di rappresentazioni deformate della realtà (descrizione inferiorizzante di 

3   Sulle critiche al neoliberismo economico e sulla denuncia dei processi di neocolonialismo strisciante si ritrovano 
nel ‘900 correnti di pensiero economico, sociologico, antropologico e filosofico politico sia direttamente ispirate al 
pensiero marxista (es. Gramsci, scuola di Francoforte, H. Marcuse) ma anche iscritte nel filone del decostruzionismo 
postmoderno (M.Foucault e Derrida), della sociologia (Goodman, Bauman) e nelle correnti di pensiero anticapitalistico 
sudamericano dei teorici della liberazione (P. Freire, C. Walsh). 

4   L. Cazzato, Mediterraneo verticale. Per un’epistemologia decoloniale, in L. Cazzato, F. Silvestri (a cura di) 
S/Murare il Mediterraneo, Un/Walling the Mediterranean. Pensieri critici e artivismo al tempo delle migrazioni, 
Pensa Multimedia, Lecce 2016, pp. 45-70.
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individui, popoli e culture, fake news, dati ed immagini manipolati in senso 
migliorativo/peggiorativo, ecc.) finalizzate a giustificare, incentivare e far 
accettare l’azione normativa di chi intende esercitare un potere mantenendo 
gli altri in condizione di subalternità. Tante volte accade che interventi 
governativi, militari, sociali ed educativi vengano accettati dall’ascoltatore/
utente senza ulteriori verifiche proprio perché proposti sotto forma di 
educazione correttiva, o come espressione di tutela, o come sostegno a processi 
di civilizzazione per uscire da regimi di ignoranza e irrazionalità, ecc..

 Ma ancor più persuasive ed invisibili sono le tecniche di dominio quando 
si presentano sotto la forma di esperienze personali piacevolmente suggestive 
collegate sia al consumo, scientificamente pilotato, sia alla partecipazione 
attiva alla rete dei social nel mondo virtuale. Gli individui vengono ormai 
sistematicamente sollecitati ad inserirsi in una rete di contatti nella quale, 
in modo libero e gratificante, possono condividere e produrre informazioni, 
saperi, orientamenti, desideri. Il clima stimolante e ludiforme e le condizioni 
facilitate di accesso/fruizione di queste gratificanti attività di partecipazione 
comunicativa fungono da incentivo e riescono a creare anche forme di 
dipendenza (internet addiction). 

È in atto ormai una comunicrazia, resa possibile dalla rivoluzione 
digitale, all’interno della quale vanno iscritti i processi di subdola raffinata 
manipolazione dei poteri dell’individuo, processi che modificano perfino la 
strutturazione (qualità, durata, intensità) delle sue relazioni sia intrapsichiche 
che interpersonali. La sorveglianza, che il potere in tutti i tempi ha esercitato 
in forma esplicita e coercitiva, oggi è diventata totale e viene attuata senza 
ricorrere ad alcuna costrizione o violenza, spesso col pieno consenso delle 
persone che volontariamente rinunciano al loro diritto di privacy (Bauman 
2013)5. È importante capire come e perché sia stato possibile questo 
ribaltamento di valori culturali.

Tutto è collegato proprio all’efficacia dei nuovi rapporti di dominio, meno 
espliciti e aggressivi, giocati esclusivamente sulla manipolazione ‘seduttiva’ 
dei desideri6 e dei saperi degli individui, oltre che sull’impoverimento culturale 
e politico della sfera pubblica. Una vera e propria strategia complessiva di 
asservimento tentacolare, con precisi strumenti e percorsi, che parte dai 
processi di precarizzazione delle condizioni esistenziali, che rendono gli 

5   Z. Bauman, D. Lyon, Sesto potere. La sorveglianza nella modernità liquida, Laterza, Bari 2013.
6   Diversi gli studi di neuroeconomia, psicologia e sociologia sulle trappole mentali che si realizzano nei processi 

di socializzazione e che vengono sfruttate all’interno dei processi economico-finanziari per influenzare le scelte 
individuali e collettive. M. Motterlini, Trappole mentali. Come difendersi dalle proprie illusioni e dagli inganni 
altrui, BUR Saggi, 2008. 
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individui emotivamente e relazionalmente sempre più fragili e isolati, per 
giungere a far avvertire a questi ultimi l’estrema urgenza di quei bisogni di 
sicurezza, comodità e comunicazione, per soddisfare i quali essi sono ormai 
pronti a rinunciare ai valori dell’intimità, della libertà e della coerenza. 

Bauman denuncia l’ambiguità di questo sistema in cui il pubblico è stato 
ormai colonizzato dal privato e il privato dal pubblico. Si é prodotta una 
‘società confessionale’ nella quale il soggetto ha sempre più paura della 
solitudine, non sente più il bisogno di salvaguardare la propria intimità e 
prova soddisfazione nel raccontarsi e mettersi in piazza, unico modo per 
ricevere riscontri certi del proprio esser-ci e del proprio valere.

Questi processi di individualizzazione, ormai attivi e diffusi su larga scala, 
provocano conseguenze morali e politiche non indifferenti.

 L’individuo, infatti, abituandosi a gestire in modo disinvolto e senza 
cautela la propria identità nella rete virtuale, fornendo informazioni personali 
sensibili in grande quantità (attraverso l’uso continuo dei social, facendo 
ricerche o acquisti su internet, postando foto nelle chat, etc.), rischia di 
non avvertire più né il pericolo di perdere quella libertà di cui è titolare, né 
quell’intimità che esibisce continuamente, né il senso dei limiti e della realtà. 
Soprattutto i soggetti più fragili e in fase evolutiva vengono incentivati ad 
assumere atteggiamenti narcisisti, esibizionistici e aggressivi (ossessione 
per i selfie, bullismo, devianze, giochi della morte, ecc.) mentre si allentano 
progressivamente i freni inibitori e la capacità di autocontrollo. Sempre più 
frequenti, pertanto, diventano anche i casi di forme patologiche di isolamento 
sociale, fuga dalla vita reale ed autoconfinamento nel mondo virtuale dove 
il soggetto, cercando e trovando visibilità ed approvazione, sperimenta un 
senso di onnipotenza illusorio (internet addiction disorder, dipendenza dai 
cellulari, isolamento totale degli hikikomori). 

Sul piano politico le conseguenze sono altrettanto gravi. Si sta assottigliando 
lo spazio per l’esistenza stessa dell’agorà come luogo di reale comunicazione, 
dialogo e progettazione relativamente alle questioni pubbliche. Gli individui, 
che restano di fatto divisi e isolati, non sono molto interessati a partecipare 
alla vita democratica ed alle complicate questioni dell’intermediazione/ 
negoziazione politica, necessaria per costruire progettualità concreta e 
decisionalità condivisa7. Forti restano quindi i rischi di avvento di nuove 
forme di demagogia e di inediti populismi digitali alimentati, come in tutti 
i tempi di crisi, dalla tentazione di cercare il rinnovamento attraverso la 
pericolosa scorciatoia di una taumaturgica democrazia diretta, considerata 

7   Sul tema C. Sirna, Postcolonial Education e società multiculturali, Pensa Multimedia, Lecce 2003.
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pienamente realizzabile attraverso l’uso delle sole nuove tecnologie. 
In realtà, con la caduta delle ideologie e l’avvento della società liquida, 

si è già configurata una democrazia indebolita o “a bassa intensità”8 dal 
momento che la politica in crisi viene fagocitata dai poteri economico-
finanziari globali, resa impotente per l’assenza di immaginazione utopica, 
di strumenti di intermediazione credibili e di scelte comuni coraggiose. La 
scarsa e disincantata partecipazione, generalmente emotiva e frammentata, è 
ormai pragmaticamente appiattita su problemi particolari e ridotto è anche il 
semplice esercizio del diritto di voto. È evidente che una vita pubblica ormai 
così asfittica non può più produrre quella progettualità a lungo termine e 
quelle trasformazioni sociali e culturali che sono necessarie per affrontare/
risolvere i nodi epocali che la nostra civiltà ci pone davanti. 

Il nostro è diventato un vivere associato privo di coesione, di fatto 
ingovernato ed ingovernabile, abitato da individui resi sempre più inermi 
di fronte al potere proprio perchè sfiduciati, diffidenti e disillusi rispetto 
all’impegno sociale e politico.

3. Sistemi educativi colonizzati 

Sono proprio questi effetti di disincanto e di isolamento il frutto più 
pericoloso del dominio seduttivo delle nuove colonialità. Si tratta di un 
dominio che da tempo ormai attraversa e sfrutta i settori educativo/formativi 
e della ricerca veicolando pregiudizi teorico-epistemici legati al modello 
neoliberista, radicato e duro da scalfire. Anche le istituzioni scolastiche ed 
accademiche come pure le diffuse reti dove si realizza la lifelong education 
e la lifelong learning sono diventate luoghi dove si nascondono le nuove 
trappole, ad un tempo seduttive e paralizzanti, del potere. Sono all’opera dove 
si ostacola la formazione di pensiero critico trasformativo e si modella invece 
un processo di conoscenza orientato in senso economicistico-utilitaristico, ma 
anche dove si stigmatizza e si esclude il diverso e chi si trova in difficoltà 
invece di includerlo/recuperarlo / valorizzarne le specificità. Funzionano 
anche nell’immaginario diffuso di una realtà irredenta e irredimibile, dove 
vince la violenza ed il singolo è destinato a restare spettatore impotente di 
eventi incontrollabili.

Lo denunciano da tempo molti studiosi che sono collocabili o nell’indirizzo 
teorico della pedagogia critica postcoloniale, nata in area occidentale (E. 
Said, G. Spivack, H. Bhabha), o nell’approccio critico decoloniale, collegato 

8   T. Mollo, Democrazia a bassa intensità? in www.politica online.it, 28 maggio 2004. 
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alla geopolitica della conoscenza e al disapprendimento dei saperi europei, 
sostenuto da diversi studiosi dell’America latina (P. Freire, H. Giroux, C. 
Walsh) e, più recentemente, anche quelli che si riconoscono nel modello del 
Border Critical Thinking (pensiero della frontiera) sviluppato a partire dalle 
riflessioni sulle terre di confine tra Messico e USA (F. Fanon, G. Anzaldùa, 
W.D. Mignolo)9. 

Le loro riflessioni, per quanto diversificate, convergono nel considerare 
che l’inconscio coloniale, che accompagna ancora tutta la cultura occidentale, 
circola nei sistemi formativi attraverso il modello omologante di emancipazione 
e di normalità cui questi si ispirano e che tendono ad attuare. Lo ritrovano 
nelle politiche comunitarie dell’Unione europea che già fin dalla metà degli 
anni ’90 del secolo scorso sono state modellate sull’idea che in un’economia 
della conoscenza globale i sistemi educativi nazionali sono coinvolti nella 
competitività e debbono assumere come obiettivo quello di stimolare in 
primo luogo crescita economica e sviluppo sociale (v. OECD 1996 e Banca 
mondiale 2003). In questa direzione va iscritta anche l’implementazione 
di tutte quelle misure necessarie per adattarli alle leggi di mercato (test 
OCSE-PISA), riconfigurandoli e omogeneizzando le politiche della ricerca 
e i processi di scientificizzazione della policy making a partire da schemi 
basati sull’evidenza.

Si muovono in questa ottica i processi trasformativi avviati nei vari paesi 
membri che tendono soprattutto a:

•	 sollecitare l’informatizzazione dell’educazione,
•	 promuovere conoscenza che produce ‘dati’ oggettivabili, 
•	 concordare criteri per la valutazione dell’apprendimento in termini 

di economicità e funzionalità (what works) dei saperi.
L’Unione Europea indubbiamente aveva necessità ed urgenza di porsi 

obiettivi di ammodernamento e di raccordo, per rafforzarsi al proprio interno 
e costruirsi in forma unitaria. Tuttavia è emblematico che sia il modello 
epistemico che i contenuti e la terminologia scelti siano stati incentrati 
sostanzialmente su schemi di competizione economica che rispecchiano 
appieno quelli della modernità coloniale, pur se in edizione aggiornata e 
corretta. 

Bisogna riconoscere, invero, che nell’ultimo decennio maggiore attenzione 

9   P. Zaccaria, Mediterraneo liquido. Per un pensiero critico decoloniale, in L. Cazzato, F. Silvestri, S/Murare 
il Mediterraneo. op.cit., pp.21-44; Cfr. C. Walsh, Pedagogias Decoloniales. Practicas insurgentes de resistir, 
re(existir), re (vivir), Abya-Yala, Ecuador 2017; E. Forster, Education and Training, Knowledge Production and 
Colonial Difference. A perspective from Inside Europe, pp.217-240 in vol.5 issue 2- 2016 ‘Postcolonial Directions 
in Education’ https://www.um.edu.mt/newspoint/news/features/2016/06/postcolonialdirectionsineducationvol5no1. 
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è stata riservata alla dimensione dell’educazione alla cittadinanza e al 
dialogo che, tuttavia, difficilmente potrà compensare i tanti pericolosi effetti 
di esclusione/marginalizzazione che il quadro complessivo e le scelte di fondo 
attuate hanno già prodotto, e continuano a produrre, sul funzionamento e 
sull’efficacia del lavoro educativo/formativo. Si pensi, ad esempio, all’effetto 
più o meno facilitante/ostacolante che possono esercitare, ai fini del 
raggiungimento degli obiettivi di efficienza e produttività prefissati, altri 
aspetti come:

 a) gli squilibri socio-culturali reali, connessi alle scelte economico-
finanziarie e politiche su scala nazionale ed internazionale (es. in assenza 
di infrastrutture e di servizi adeguati la fuga di cervelli dalle zone meno 
sviluppate economicamente aumenta inevitabilmente l’impoverimento dei 
paesi del Sud del mondo);

 b) i pregiudizi indotti dalla diffusione di dati parziali, raccolti e manipolati 
sulla base di interessi di parte (es. demonizzazione di altre istituzioni 
concorrenti per accaparrare più fondi oppure divulgazione di ricerche omissive 
di importanti e significative informazioni, etc.);

 c) l’utilizzo di strumenti comunicativi e linguistici più o meno funzionali 
o prestigiosi (es. diverso potere esercitato dalle lingue di prestigio, 
implicitamente veicolo di colonizzazione culturale, rispetto alle lingue 
svalorizzate e svalorizzanti della comunicazione culturale dei paesi colonizzati, 
o alla lingua franca internazionale miscelata e negoziata per favorire la 
comunicazione plurilaterale, oppure alla lingua impoverita dell’estraneità 
parlata dagli immigrati) ;

d) l’esistenza di una anglo-sfera che nel cyberspazio crea ormai elites 
transnazionali di parlanti anglofoni già omogeneizzati sul piano linguistico-
culturale accomunati dall’adesione ai modelli dominanti10. 

 Goedl rileva che tuttora il vero punto di incontro dei vari sistemi educativi 
nazionali nell’Unione Europea in fondo riguarda soltanto la scelta della loro 
omogeneizzazione/omologazione al modello dell’economia di mercato rispetto 
alla quale essi debbono risultare efficienti, competitivi e asserviti alle logiche 
di potere. L’economia, che sta monopolizzando l’esistenza e diventando 
l’unico orizzonte di vita, oggi esige una formazione continua finalizzata ad 
aggiornare le abilità necessarie per non rimanere emarginati dal mercato del 
lavoro. Se, però, per rispondere a questa giusta preoccupazione il pensiero 
viene ridotto a conoscenza/costruzione di dati e abilità utili ad accrescere 

10   . A. Taronna, L’inglese come lingua di contatto ai tempi delle migrazioni trans-mediterranee, in L. Cazzato, F. 
Silvestri (a cura di), S/Murare il Mediterraneo, Un/Walling the Mediterranean. Pensieri critici e artivismo al tempo 
delle migrazioni, Pensa Multimedia 2016, pp. 85-104. 
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i risultati tangibili e il profitto, si veicola implicitamente nei soggetti in 
formazione la convinzione che unicamente questo sia il tipo di sapere che 
risulta pienamente funzionale e positivo, mentre ogni altro tipo di sapere e 
di azione formativa diventano accessori, superflui e privi di valore. 

Di fatto nelle istituzioni scolastiche e di ricerca questo orientamento 
monocratico ed ideologico sembra essere prevalente e lascia nell’ombra l’utilità 
e la ricchezza dei tanti altri saperi necessari per comprendere, trasformare e 
umanizzare la realtà. Ecco perché spesso, pur essendo consigliata da direttive 
comunitarie, resta inesplorata di fatto nei processi formativi l’educazione 
allo spazio pubblico, ai valori civili e all’etica, confinate nell’ambito di una 
retorica che ne sterilizza la carica innovativa. Né deve meravigliare il fatto 
che vengano considerate inessenziali e marginali tutte quelle tematiche che 
si configurano come frutto delle contraddizioni irrisolte dell’attuale sistema 
culturale, sociale e politico (razzismi, vecchie e nuove schiavitù, stermini e 
genocidi, migrazioni ed esodi di massa, rischi ecologici, diseconomie, traffici 
illeciti, ecc.), tematiche che il potere preferisce oscurare e misconoscere 
perché ignorate, svalorizzate o rese incomprensibili, non costituiscono motivo 
di analisi critica e di eventuale opposizione al sistema di potere egemonico.

Ma la logica economica può prevalere anche per altre vie, ad esempio 
quando induce i sistemi formativi a farsi concorrenza per finanziare 
adeguatamente le proprie attività: per rendersi più attrattivi essi sono indotti 
a presentare un’offerta formativa che privilegi la dimensione economico-
produttiva e pratico-professionale, più spendibile, a scapito di quella etica, 
civile e sociopolitica. 

C’è chi rileva che anche le più recenti riforme scolastiche in Italia vanno 
nella direzione di una pedagogia neoliberista, preoccupata soprattutto di fare 
della scuola una agenzia che prepara una forza lavoro flessibile e adattabile 
al mercato (capace di praticare il problem solving, provvista di soft skills 
trasversali), disponibile alle necessità di chi comanda11 e condannata a vita 
a lavori precari. Senza capitale familiare e sociale di appoggio, quella attuale 
sta diventando infatti una generazione del tutto disillusa e senza grandi 
aspirazioni, che vuole soltanto tenersi occupata e che viene indotta a sentirsi 
incapace di operare una qualche rivoluzione in nome dell’uguaglianza.

C’è il rischio che, perdurando questi orientamenti e queste scelte, si stia 
precludendo la possibilità di ospitare sguardi ‘altri’ sulla realtà e si operi un 

11   C. Raimo, Tutti i banchi sono uguali. La scuola e l’uguaglianza che non c’è, Einaudi 2017. L’A. dice che siamo 
passati dalla scuola del comando alla scuola del ‘governo della forza lavoro’ che insegna ad essere disponibili alle 
esigenze del mercato, a cercare visibilità per essere imprenditori di se stessi, piuttosto che ad affermare i propri diritti. 
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vero e proprio epistemicidio12, privando i soggetti di strumenti concettuali e 
pratici necessari per decodificare ed interpretare il mondo. Si impoveriscono e 
si lasciano sguarniti i soggetti se non si permette loro di esplorare questioni, 
tensioni e processi da diverse angolature e con strumenti diversi. Anche 
se informati e competenti, se manca una coscienza criticamente formata, 
gli individui saranno sempre più efficienti ma pericolosamente asserviti e 
asservibili, dipendenti dal sistema: fragili di fronte alle sue suggestioni ed alle 
tante incertezze di una società liquida, rischiano di soccombere alle trappole 
insidiose del potere, sostanzialmente incapaci di reale progettualità e libertà. 

4. Verso una decolonizzazione dei processi educativi
 
Tante e complesse sono quindi le questioni che si aprono e che la pedagogia 

è chiamata ad affrontare con chiarezza e determinazione. 
Appurato che il modello epistemico della colonialità e la diffusione della 

comunicrazia costituiscono nuove vere emergenze per l’educazione del nostro 
tempo, come si può intervenire? Che forza possono mettere in campo ed 
esercitare le strategie educative rispetto a questi poteri di asservimento che 
stanno mettendo a repentaglio la crescita umana e sociale degli individui, 
la valenza educativa delle istituzioni formative ed anche il futuro della vita 
sociale e politica?

Le dinamiche di potere, che passano sempre attraverso il conoscere e 
il comunicare, indubbiamente oggi sono più difficili da affrontare perché 
meno esplicite e quasi invisibili, nascoste in forme carsiche, mimetizzate e 
camuffate in modo seduttivo utilitaristico.

Bisognerebbe pertanto che chi educa sia consapevole che il sapere, 
promotore di razionalità e sviluppo, non è mai del tutto neutrale e oggettivo, 
anzi può diventare un’arma pericolosa del potere, quello economico finanziario 
in primo luogo, per imporre le sue logiche manipolative ed i suoi interessi 
sfruttando, precarizzando ed escludendo.

 Lo stesso vale per l’accresciuta possibilità di comunicazione che, 
mentre crea connessione, può diventare anche veicolo di imbonimento e 
causa di impotenza. Infatti, facilitata e supportata dalla digitalizzazione, 
la comunicazione può diventare una trappola insidiosa e subdola capace di 
sorvegliare, addomesticare e anestetizzare in modo suadente e piacevole, 
fino a far perdere il gusto dell’intimità, il senso della libertà ed il piacere 
della ricerca critica.

12   Rebecca Sockbeson, Indigenous Research Methodology: Gluskabe’s Encounterswith Epistemicide, in 
“Postcolonial Directions in Education”, vol. 6, issue 1, 2017, pp.1-27.
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È diventato, pertanto, compito doveroso ed urgente dell’educazione far 
sì che chiunque, a qualsiasi età e in ogni situazione, si renda conto che 
le informazioni e i dati circolanti, così come quelli forniti per la sicurezza 
collettiva o per le relazioni interpersonali, possono essere tutti usati 
per asservirci e renderci inermi spettatori/consumatori o, peggio ancora, 
sostenitori inconsapevoli di falsità artatamente costruite. 

Soltanto una avveduta consapevolezza critica può aiutare a svelare, 
riconoscere e decostruire le tante trappole (retoriche, semiotiche, linguistiche, 
politico-istituzionali, psicologiche, culturali, ecc.) che si nascondono nel 
modello epistemico della modernità coloniale e nell’immaginario collettivo 
che oggi ne amplifica la diffusione. Ma se si riesce a superare l’arrogante 
scientismo monocratico, che impera nei luoghi dove si gestisce il potere, si 
può operare invece quella rottura epistemica che aiuta a legittimare saperi 
ed ottiche ‘altre’, consentendo di aprire lo spazio per un reale confronto 
dialettico e il vaglio critico senza preconcetti delle varie opzioni.

 Diverse le proposte in campo per contrastare la colonialità del potere13: c’è 
chi propone di ribaltare la visione eurocentrica del mondo per adottare come 
significativa e centrale la prospettiva dei tanti colonizzati che affollano le 
periferie del mondo (pensiero decoloniale), e chi rimane ancorato all’esperienza 
eurocentrica, attento a forme di universalità concepite come ‘modernità 
alternative’, processi di ibridazione o ricerca di una terza via (pensiero 
postmoderno e postcoloniale). 

Noi restiamo convinti che soltanto il dialogo e lo sviluppo di una reale 
multipolarità culturale ed epistemica consentano di maturare ottiche capaci 
sia di rendere evidenti fatti, situazioni, relazioni generalmente sottaciute o 
mistificate, ma anche e soprattutto di abbattere i muri di ostilità e pregiudizi 
che ostacolano il cambiamento.

Un pensiero è veramente non colonizzato se è capace di far rinascere 
la speranza di una trasformazione della realtà, a tutti i livelli, in senso 
inclusivo e più socialmente equo. 

Ci sono già, in verità, diversi segnali che indicano l’esistenza, anche se 
in forma frammentata, di alcune dinamiche socioculturali orientate verso 
la decolonialità e l’inclusione che potrebbero essere riprese e potenziate. Lo 
sono, ad esempio,

13   Il pensiero decoloniale (A. Quijano, W. Mignolo, C. Walsch) segna una frattura sia col pensiero moderno che 
col pensiero postmoderno (Foucault, Lacan, Derrida) e postcoloniale (E. Said, Spivack, H. Bhabha), per il suo aperto 
superamento dei saperi eurocentrici ottenuto ribaltando l’ottica e adottando la prospettiva dei colonizzati. Cfr. anche 
M.T. Muraca, Generare sapere dalla differenza coloniale. Orizzonti pedagogici decoloniali in “Civitas Educationis. 
Education, Politics and Culture, vol.6 n.1 (2017), (pp.133-150).
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•	  il progressivo maturarsi di spontanee strategie linguistiche 
innovative che tendono a ridurre la forza colonizzante delle lingue 
di prestigio, spesso ridotte a lingue funzionali ed ibridate con altre 
lingue. Soprattutto nelle situazioni di contatto interculturale e di 
convivialità informale si stanno già creando nuove pratiche fluide 
di translingualità14 e processi di accomodamento in base ai bisogni 
dei parlanti che suggeriscono come anche nei processi formativi sia 
possibile adottare metodologie di uso delle lingue capaci di valorizzare 
e ridare dignità ai parlanti, piuttosto che isolarli, marginalizzarli ed 
estrometterli; 

•	 le stimolanti esperienze di artivismo15 che, utilizzando in modo 
originale e provocatorio i codici dei vari linguaggi artistici, consentono 
di sperimentare ottiche alternative con cui guardare la realtà e svelare 
aspetti, tensioni, problemi che generalmente rimangono inattingibili. 
Si tratta di tipologie di esperienze artistiche e politiche ad un tempo 
che risultano altamente efficaci nell’ambito di interventi di lifelong 
education, soprattutto quando si tratta di smontare pregiudizi e 
provocare una riflessione critica su affermazioni e informazioni che 
generano emozioni e suggestioni negative;

•	 le innovative esperienze didattico/formative che innumerevoli docenti, 
educatori, persone responsabili e socialmente impegnate stanno 
già attivando, volontariamente e silenziosamente a tutti i livelli, 
per risvegliare negli individui il bisogno di partecipazione civica 
e corresponsabilità etica. È questa educazione al dialogo ed alla 
cittadinanza la vera base per ricostruire quella vita pubblica che è 
stata colonizzata dal privato e per ritrovare quei nessi di solidarietà 
capaci di contrastare le tante forze che spingono alla deriva;

•	 le originali sperimentazioni di apprendimento-servizio16, svolte a 
livello internazionale sia all’interno delle istituzioni scolastiche 
ed accademiche sia nelle attività giovanili extrascolastiche, tese a 
interconnettere strettamente l’esperienza apprenditiva con quella del 

14   A. Taronna, L’inglese come lingua di contatto, op. cit. 
15   Si intende per artivismo una forma d’arte in cui si fondono creatività e impegno politico finalizzato alla 

giustizia sociale e alla liberazione da oppressioni. Esso comprende tutte quelle esperienze di inchiesta, documentazione 
e denuncia (docufiction, poesie, architetture e pitture, piece teatrali, musei, etc.) che tematizzano i confini dove 
c’è sfruttamento ed ingiustizia per s-murarli e disostruire i blocchi verticali del potere che separa. Stilisticamente 
e medialmente dà forma a opere che sono al confine tra varie arti e linguaggi e/o che parlano dal/sul confine. (P. 
Zaccaria, Mediterraneo liquido. Per un pensiero critico decoloniale, in L. Cazzato, F. Silvestri (a cura di), S/Murare 
il Mediterraneo, op.cit., pp. 21-44). 

16   M.Nieves Tapia, Educazione e solidarietà. La pedagogia dell’apprendimento-servizio, Cittanuova, Roma 2006.
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servizio solidale al territorio di cui si fa parte. Dando pari importanza 
sia agli obiettivi cognitivi da raggiungere che a quelli pratici di 
risoluzione di problemi per il bene comune, si ottiene di apprendere/
esercitare una attiva pro-socialità e solidarietà commisurata con i 
bisogni e le volontà reali delle comunità di riferimento. 

Si tratta di percorsi molto diversificati che riflettono una realtà educativa 
in cammino, attenta ai nuovi problemi ma anche alle nuove risorse ed ai 
suggerimenti che possono provenire da tutti i campi.

Cimentarsi nello sforzo di trovare risposte inedite ed efficaci ai problemi 
è il vero segnale che va sottolineato, quello che occorre saper cogliere e 
amplificare se si vuole smurare l’immaginario colonizzante, che preme e 
condiziona, e si vogliono riaprire nuovi spazi educativi. 

Di fronte alla crisi culturale e sociale che stiamo attraversando non ci si 
può fermare impauriti ad attendere, arrendendoci allo strapotere che ci vuole 
impotenti e succubi, ma neppure si può continuare a fidarci della retorica 
della modernità che parla di uno sviluppo affidato unicamente alle forze del 
mercato, che perpetuano divaricazioni, squilibri, conflitti.

Come indicano le esperienze positive su riportate, diventa liberante 
recuperare la dimensione della immaginazione utopica che riesce a riaprire 
nuove prospettive, affermare nuovi contenuti e sperimentare processi 
realmente critico/costruttivi. Se i sistemi formativi non sono più vincolati 
ad una funzione subalterna di controllo/riproduzione del sistema vigente, 
possono riprendersi il compito di sviluppare saperi e ottiche di più ampio 
respiro, che li renderanno capaci di contribuire in modo decisivo a quel 
rinnovamento culturale di cui ormai l’intero pianeta ha necessità ed urgenza.

Diventa importante, cioè, riscoprire sia i limiti ma anche le potenzialità 
che i sistemi educativi e le istituzioni culturali rivestono nei processi di 
formazione/trasformazione culturale e sociale. Decisivo diventa per loro capire 
come vadano intese oggi l’oggettività e la neutralità del sapere, perché e 
fino a che punto si possa e debba legittimare il dissenso, come si possano 
ampliare i contesti e gli spazi di reale dialogo in un tempo in cui la vita 
sociale, politica e culturale è in difficoltà. 

Tra le tante le questioni aperte c’è quella di verificare quanta attenzione 
venga data oggi all’interno dei percorsi e nei processi educativi alle grandi 
problematiche ecosistemiche e alla costruzione del senso di responsabilità 
umana di fronte ai drammi epocali che si stanno prospettando. Va indagato, 
anche, con quali criteri nelle istituzioni scientifiche e nel mondo della ricerca 
si scelgano i temi e i contenuti su cui lavorare, le persone da coinvolgere e 
supportare, le metodologie da attivare.

Ma, soprattutto, è diventato importante interrogarsi su cosa possano fare 
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i sistemi educativi di fronte alla sfiducia, alla diffidenza e al disimpegno 
crescenti, indotti da contesti che appaiono bloccati. Non basta a creare 
speranza la retorica sulla necessità dell’impegno: ormai ha stancato, anzi 
crea rifiuto.

Molto più utili ed efficaci le esperienze tese a far sperimentare sguardi 
altri, vissuti di frontiera, racconti di vite scartate, visioni di immagini che 
aiutano a recuperare senso critico e responsabilità. Rappresentano la pars 
destruens di un percorso che va alimentato non solo di suggestioni positive 
ma soprattutto di strumenti concettuali, metodologici e linguistici alternativi, 
funzionali e coerenti con una visione progettuale solidale ad un tempo ampia 
e concretamente realizzabile. Non bisogna aspettarsi soluzioni taumaturgiche 
né risposte definitive: importante può essere già non aggravare le tensioni 
e non innescare inutili conflitti ideologici ma allargare gli spazi dell’agorà 
orientando l’agire verso la crescita di solidarietà umana e di una visione 
ecosistemica di cura17

Sicuramente, come suggeriva Bauman, urge che almeno i sistemi formativi 
rinuncino a pensarsi come neutrali ed asettici strumenti di trasmissione di 
conoscenze e si impegnino ad evitare tutte le forme di cecità della ricerca 
e dei saperi (v. negazionismo della shoah), così come la sterilizzazione 
retorica dei fenomeni (es. riduzione della migrazione a statistiche e numeri). 
Sono atteggiamenti che risultano potenzialmente suicidi perché limitano la 
comprensione e la capacità critica, compromettendo ogni reale sviluppo della 
vita civile e democratica.

Siamo convinti, cioè, che i sistemi educativi diventino decolonizzati e 
decolonizzanti se evidenziano fattori e nessi che producono le contraddizioni 
del sistema vigente, ma soprattutto se e quando riescono a sbloccare le tante 
energie compresse e inutilizzate, riorientandole verso nuove e più positive 
dimensioni esistenziali in modo da rendere più evidenti le intenzionalità 
etico-valoriali e più efficaci gli sforzi comuni.

17   Cfr. Lettera Enciclica Laudato si’ del Santo Padre Francesco sulla cura della casa comune del 24 maggio 2015.
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Studi rubrica diretta da GIUSEPPE SERIO

Costituzione e scuola nella vita  
di don Milani

di
LUCIANO CORRADINI *

Secondo l’autore di questo prezioso contributo, il priore di Barbiana e Maria 
Montessori sono i più noti pedagogisti italiani nel mondo; il pellegrinaggio di 
papa Francesco a Barbiana del 20.06.2017 è stato l’evento straordinariamente 
più significativo per ricordare, a cinquant’anni della morte, don Milani, fiorito 
sui monti della Toscana come frutto d’amore, non di ribellione. Però,non fu 
compreso, fu censurato ed emarginato dall’autorità ecclesiastica del tempo.

Proponeva una scuola al servizio degli ultimi, degli svantaggiati o 
ammalati, come li definiva riferendosi alla scuola che cura soltanto i ‘sani’. 
Luciano Corradini apre il discorso, a lui e a me tanto caro, sul valore educativo 
della nostra Costituzione. Ne sottolineo qualche passaggio.

Nella Lettera ai Giudici (18.10.1965), don Milani distingue il compito 
della scuola che forma nei ragazzi sia il senso della legalità che la volontà 
di leggi migliori del Tribunale che giudica solo in base alle leggi esistenti e 
che ancora “non sono tutte giuste”; rivendica di conseguenza il “coraggio di 
dire ai giovani che l’obbedienza non è più una virtù, ma la più subdola 
delle tentazioni; “bisogna che si sentano ognuno l’unico responsabile 
di tutti”. 

Rimprovera poi alla professoressa, nella famosa Lettera di essersi fermata 
alla seconda guerra mondiale, ignorando che nel 1948 vennero solennemente 
proclamati i diritti umani e la Repubblica italiana, fondata sul lavoro. 
Don Lorenzo è ancora attuale?

La scuola media del suo tempo bocciava un milione di ragazzi ogni anno 
scolastico, in maggioranza figli della classe sociale disagiata del nostro Paese; 
per questo ‘imponeva’ a ogni ragazzo di impegnarsi a raggiungere un fine 
elevato; aveva ragione! Infatti, alla fine dell’anno ogni alunno ringraziava 
Dio per l’imposizione ricevuta da quel prete di montagna; c’era anche il 
fine intermedio o immediato di cui i ragazzi dovevano ricordarsi sempre 
“per intendere gli altri” e per “farsi intendere”. Diceva che la differenza tra 
le persone e gli animali consiste nel fatto che questi non vanno a scuola e 
quelle invece devono andarci 

Era un ribelle, sottolinea Corradini, ma paradossalmente ubbidiente a una 
Chiesa che lo aveva esiliato, pur se rivendicava il diritto di criticarla. Era un 
rivoluzionario pacificatore, amante della vita, che accettò una morte straziante, 
a quarantaquattro anni, dicendo al suo allievo Michele Gesualdi:”In questa 
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stanza c’è un cammello che passa dalla cruna dell’ago. Non lo raccontare 
mai a nessuno”. Era l’ex “giovane ricco” che, a differenza di quello citato dal 
Vangelo, aveva venduto tutti i suoi beni, per darli ai poveri, secondo l’invito 
di Gesù. (Giuseppe Serio).

* * *
Riassunto Fra i molti aspetti della complessa personalità e dell’opera di 

don Lorenzo Milani, lo studio mette in luce il percorso che conduce il giovane 
Lorenzo alla conversione dall’ebraismo al cristianesimo, dal fascismo alla 
democrazia e dal ministero sacerdotale alla dedizione totale all’impegno 
educativo in una scuola di ragazzi poveri. Vangelo, Costituzione italiana, 
scuola emancipatrice sono componenti inseparabili della vicenda umana, 
spirituale e civile, politica e pedagogica di questo eccezionale uomo e cittadino, 
sacerdote e maestro. Le sue intuizioni, le sue analisi e le sue sintesi teologiche, 
pedagogiche, etiche, sociali, civiche e politiche costituiscono, secondo l’Autore, 
un prezioso patrimonio di cui la Chiesa, le istituzioni politiche e la scuola 
di oggi non hanno ancora pienamente valorizzato il fascino e l’importanza.

L’articolo analizza il problema della scarsa attenzione prestata nell’effettiva 
attività didattico-educativa alla promozione della cultura costituzionale lungo 
tutta la storia della Repubblica, nonostante tutti gli sforzi compiuti a livello 
legislativo in tale direzione, dall’emanazione dei programmi per l’educazione 
civica nel 1958 fino all’introduzione della studio della educazione civica e 
cultura costituzionale realizzata dallo stesso autore del contributo in veste 
di Sottosegretario all’istruzione nel 1996. Tale analisi è condotta attraverso 
la ricostruzione dell’esperienza di don Lorenzo Milani, che fu strenuo e 
critico sostenitore dell’esigenza di sviluppare nelle nuove generazioni piena 
consapevolezza del funzionamento del sistema politico-istituzionale attraverso 
lo studio della Costituzione. 

Parole-chiave: Costituzione, Cultura costituzionale, Lorenzo Milani
Abstract: The article analyses the difficulties of the Italian schooling 

system to promoting the knowledge of the Constitution among young people 
during the whole history of republican age, despite of the important legislative 
measures from 1958 to 1996, when the same author worked as deputy Minister 
of education to the elaboration of curricula of civic education and constitutional 
culture. This problem is analysed through the role of Lorenzo Milani, who 
was an important supporter of theaching Constitution to new generations. 

Keywords: Constitution, Constitutional culture, Lorenzo Milani

* * *
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Don Lorenzo Milani, nell’anno cinquantenario della sua morte, avvenuta 
il 26.6.1967, è stato presente come non mai nella vita culturale del Paese. 
Non sono mancati, negli scorsi cinquant’anni, convegni, pellegrinaggi a 
Barbiana, articoli, libri, iniziative formative e didattiche ispirate al suo nome 
e al suo pensiero, ma quest’anno due avvenimenti hanno ricordato a tutti 
che “il Priore”, come lo chiamavano i suoi ragazzi, è probabilmente, con la 
Montessori, il pedagogista italiano più noto nel mondo e uno dei personaggi 
più complessi, drammatici e profetici del secolo scorso.

Il primo avvenimento è la pubblicazione, in due tomi, di Tutte le opere di 
Lorenzo Milani, nella prestigiosa collana “I Meridiani, Classici dello spirito”, 
di Mondadori, con la direzione scientifica di Alberto Melloni. 

Il secondo avvenimento è il pellegrinaggio fatto da Papa Francesco a 
Barbiana, il 20 giugno 2017, sulla tomba di don Milani.

Di questa personalità complessa e della sua opera sono stati messi in 
luce diversi aspetti, in occasione di questi avvenimenti. 

La ministra Valeria Fedeli ha insistito in particolare, sulla scorta del suo 
predecessore Tullio De Mauro, sull’impegno per l’emancipazione dei ragazzi 
socialmente e culturalmente svantaggiati. 

È indubbiamente l’aspetto che più ha inquietato e sollecitato il mondo 
della scuola a rinnovarsi, e che ancora induce a riflettere sul fenomeno della 
“dispersione scolastica”. 

Qui mi limiterò a mettere in luce un altro aspetto, quello relativo alla 
dimensione etica-pedagogica e civico-politica del pensiero e dell’attività di 
don Milani. 

Il giovane Lorenzo, inizialmente entusiasta delle conquiste mussoliniane, 
per le quali nutriva simpatia la sua ricca famiglia, capì, dopo la sua interiore 
conversione, che non poteva accettare la pacifica convivenza fra cristianesimo 
e fascismo. Arrivò a scrivere nella Lettera a una Professoressa: “Ventotto 
apolitici più tre fascisti, eguale a trentun fascisti” (LP, p.108). 

Con la Resistenza e la fine della guerra, cambiarono le condizioni non 
solo del nostro Paese, ma del mondo intero. 

La Costituzione italiana e la Dichiarazione universale dei Diritti dell’Uomo, 
varate fra il ‘47 e il ‘48, hanno inaugurato una nuova stagione, almeno per 
quanto riguarda i principi etico-giuridici degli ordinamenti costituzionali e 
le ragioni della vita sociale. La Costituzione italiana già nell’art.2 afferma 
che “La Repubblica riconosce e garantisce i diritti inviolabili dell’uomo, come 
singolo e nelle formazioni sociali ove si svolge la sua personalità e richiede 
l’adempimento dei doveri inderogabili di solidarietà politica, economica e 
sociale”. 
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Il tentativo di fare a Barbiana la rivoluzione copernicana della Costi-
tuzione

La scuola però non ha fatto con coerenza questa “rivoluzione copernicana”, 
come aveva chiesto un ordine del giorno presentato da Moro e altri e 
votato all’unanimità dall’Assemblea Costituente l’11 dicembre del 1947: 
“L’Assemblea C. esprime il voto che la nuova Carta Costituzionale trovi senza 
indugio adeguato posto nel quadro didattico della scuola di ogni ordine e 
grado, al fine di rendere consapevole la giovane generazione delle raggiunte 
conquiste morali e sociali che costituiscono ormai sacro retaggio del popolo 
italiano”. Don Milani ha citato questo voto solenne nella Lettera ai Giudici. 
Mario Lodi, che fu sempre in sintonia e anche in corrispondenza con don 
Milani, ha scritto che “quel giorno è nata la scuola della Repubblica Italiana”.

Nella LP Milani denuncia il ritardo nell’attuazione di quel voto: “Quella 
professoressa, vi si legge, s’era fermata alla Guerra Mondiale. Esattamente al 
punto dove la scuola poteva agganciarsi alla vita. E in tutto l’anno non aveva 
mai letto un giornale in classe. Dovevano esserle rimasti negli occhi i cartelli 
fascisti: “Qui non si parla di politica”. Una volta la mamma di Giampiero le 
disse: ‘Eppure mi pare che il bambino da che va al doposcuola comunale sia 
migliorato tanto. La sera a casa lo vedo leggere’. ‘Leggere? Sa cosa legge? La 
COSTITUZIONE! L’anno scorso aveva per il capo le ragazzine, quest’anno 
la Costituzione’. Quella povera donna pensò che fosse un libro sporco. La 
sera voleva far cazzottare Giampiero dal suo babbo” (p.27). A pag. 19 aveva 
detto alla Professoressa, per difendere il diritto di Gianni a frequentare 
la scuola, anche se non scriveva bene come Pierino: “Tutti i cittadini sono 
uguali senza distinzione di lingua. L’ha detto la Costituzione pensando a 
lui. Ma voi avete più in onore la grammatica che la Costituzione”. (LP, 19)

Ancora più esplicita è la denuncia dell’inadempienza della scuola nei 
riguardi del dpr 13.6.1958 firmato da Moro, che aveva introdotto i “Programmi 
per l’insegnamento dell’educazione civica negli istituti e scuole di istruzione 
secondaria e artistica”.

“Un’altra materia che non fate e che io saprei è l’educazione civica. 
Qualche professore si difende dicendo che la insegna sottintesa dentro le altre 
materie. Se fosse vero, sarebbe troppo bello. Allora, se sa questo sistema, 
che è quello giusto, perché non fa tutte le materie così, in un edificio ben 
connesso dove tutto si fonde e si ritrova? Dite piuttosto che è una materia 
che non conoscete. Lei il sindacato non sa bene cos’è. In casa di un operaio 
non ha mai cenato. Della vertenza dei trasporti pubblici non sa i termini. 
Sa solo che l’ingorgo del traffico ha disturbato la sua vita”. (p.123) 

Si deve riconoscere che per tanti aspetti quella denuncia è ancora attuale, 
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pur dopo anni di tentativi di riforma e di rilancio del dpr Moro del 1958. 
Non occorre molta fantasia per immaginare che don Milani, se fosse ancor 
vivo oggi, potrebbe scrivere una Lettera a una Ministra, per chiederle 
perché la legge sulla “buona scuola” (13.7.2015 n. 107) non cita mai la 
parola Costituzione. E come mai il decreto sulla valutazione scolastica che 
ne deriva deriva (d. leg.vo 13.4. 2017, n. 62), si limita a citare il titolo (e 
questo è una positiva novità, dopo tanti anni di silenzio in merito) dell’art.1 
della legge 169/2008, ossia “Cittadinanza e Costituzione”, ma solo per ciò 
che riguarda non meglio precisate “attività” che si svolgono nell’ambito di 
questo binomio solenne. 

L’articolo 1, su cui il decreto sorvola, in realtà è più preciso: chiede 
anzitutto “azioni di sensibilizzazione e di formazione del personale (della 
scuola) finalizzate all’acquisizione, nel primo e nel secondo ciclo d’istruzione, 
delle conoscenze e delle competenze relative a ‘Cittadinanza e Costituzione’ 
nell’ambito delle aree storico-geografica e storico-sociale e del monteore 
complessivo previsto per le stesse”. 

È vero che l’articolo citato della legge 169 non aumenta le ore a disposizione 
dei docenti per affrontare questa problematica, ma si sa che, quando lo 
spazio è ristretto, occorre aguzzare l’ingegno, in termini di modularità e 
di polifunzionalità, come sanno i progettisti degli aerei e gli astronauti. 
Sarebbe perciò importante che il Ministero, secondo i recenti suggerimenti 
di Camera e Senato, dedicasse, a ciò che nella sostanza si può chiamare 
ancora educazione civica (i vintage non sono sempre peggiori delle auto in 
circolazione), in attesa di una auspicabile nuova legge, un supplemento di 
riflessione, per offrire almeno un vestitino amministrativo più degno alla 
“Signora Costi”, come la chiamano i bambini della scuola dell’infanzia di 
Vignola, che hanno con lei una frequente corrispondenza.

Educazione alla legalità e educazione politica nella scuola, allora e oggi

La “lezione” fatta ai suoi ragazzi e scritta con loro, indirizzandola a “una 
professoressa”, si dilata e assume un vasto respiro etico e civile nella Lettera 
ai Giudici e nella Risposta ai cappellani militari toscani, raccolte sotto il 
Titolo L’obbedienza non è più una virtù. Documenti del processo di don 
Milani. Si tratta di un testo, in tutto un’ottantina di pagine, di grande valore 
etico, religioso, storico, civico, giuridico e politico, concentrato in un dialogo 
a distanza, nel corso di un’azione giudiziaria, con i cappellani militari e con 
i giudici, scritto, per la sua parte, da un giovane gravemente ammalato, che 
argomenta la sua difesa come maestro e come sacerdote. 

Viene spontaneo accostarlo a Socrate. Oltre che per la drammaticità 
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della situazione e la lucidità dell’argomentazione, questi sintetici e densi 
discorsi sono esemplari per la loro chiarezza metodologica. Basti pensare 
alla famosa distinzione fatta nella LG: “La scuola è diversa dal tribunale. 
Per voi magistrati vale solo ciò che è legge stabilita. La scuola invece siede 
fra il passato e l’avvenire e deve averli presenti entrambi. È l’arte delicata 
di condurre i ragazzi su un filo di rasoio: da un lato formare in loro il 
senso della legalità (e in questo somiglia alla vostra funzione), dall’altro 
la volontà di leggi migliori cioè di senso politico (e in questo si differenzia 
dalla vostra funzione)”. (….) “E allora il maestro deve essere per quanto 
può profeta, scrutare i ‘segni dei tempi’, indovinare negli occhi dei ragazzi 
le cose belle che essi vedranno chiare domani e che noi vediamo solo in 
confuso”. (pp.36-37)

È qui individuato con chiarezza il sottile confine fra l’educazione civica e 
l’educazione politica, come in altri passi fra l’educazione etica, l’educazione 
storica e quella giuridica; e fra la deontologia professionale e la profezia. 
La quale profezia non è vaneggiamento o pretesa di aver tutta la verità in 
tasca e di conoscere il futuro. Don Milani ammette che gli insegnanti vedono 
“solo in confuso” le cose belle che i ragazzi vedranno domani: e crede che gli 
insegnanti queste belle cose debbano “indovinarle negli occhi dei ragazzi”. 
Riconosce i suoi limiti, non insulta chi lo ritiene un vile, ma rivendica il 
diritto al rispetto e alla libertà d’insegnamento di ciò  che ritiene la verità, 
alla luce dei fatti, del Vangelo e della Costituzione.

Il leit motiv e l’incipit di queste certezze si trovano espresse in frasi 
come queste: “Cercasi un fine. Bisogna che sia onesto. Grande. Che non 
presupponga nel ragazzo null’altro che d’essere uomo. Cioè che vada bene 
per credenti e atei. Io lo conosco. Il priore me l’ha imposto fin da quando 
avevo 11 anni e ne ringrazio Dio. Ho risparmiato tanto tempo. Ho saputo 
minuto per minuto perché studiavo” (p.94). “Per esempio ho imparato che 
il problema degli altri è eguale al mio. Sortirne tutti insieme è la politica. 
Sortirne da soli è l’avarizia”. (p.14)

La scoperta del fine ultimo e dei fini intermedi

Pensiamo alla crisi di motivazione dei giovani d’oggi e al coraggio di 
scrivere che un prete “impone” un fine elevato ad un ragazzo di 11 anni, e 
questo poi ringrazia Dio per questa imposizione, che gli ha aperto la mente. 
Woody Allen potrebbe chiedergli: e qual è il fine del prossimo? E che cosa 
hanno fatto i posteri per me? 

La risposta di Barbiana è chiara e forte. I care, me ne importa.
“Ma questo, conclude don Milani, è solo il fine ultimo, da ricordare ogni 
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tanto. Quello immediato, da ricordare minuto per minuto, è d’intendere gli 
altri e di farsi intendere” (ibidem).

Si tratta illuminazioni improvvise, apparse come bengala notturni, 
che smascherano pasticci e accomodamenti, ridando chiarezza ai compiti 
fondamentali dei preti e dei docenti. Si era nel corso di un Dopoguerra, 
avvertito ancora, vent’anni dopo la nascita della Repubblica, come tempo 
di crescita civile o di regressione nella barbarie. Non poteva accettare che, 
in nome del Vangelo, la Repubblica tornasse a dividersi, come ai tempi 
di Dante, in guelfi e ghibellini, ricchi contro poveri, colti contro ignoranti, 
anche se poi ammetteva che, stando così le cose, lui si schierava coi poveri 
e con gli ignoranti. Del resto neanche Gesù era molto diplomatico e incline 
alla mediazione, quando voleva tirar fuori dal linguaggio comune una verità 
sepolta fra le superbe certezze dei farisei e la nebbia delle passioni quotidiane. 
Ma questo non gli impediva di amare tutti.

Credo che oggi prevalgano le visioni confuse su quelle chiare e che sia più 
difficile di ieri “scrutare i segni dei tempi”. E anche negli occhi dei ragazzi 
è difficile leggere un grande futuro. Sia per la miopia degli adulti, che fra 
l’altro consumano egoisticamente risorse naturali e finanziarie, lasciando 
i debiti alle nuove generazioni, sia per la miopia di molti giovani, come 
rivelano diverse indagini.

Presentando una recente ricerca di Maddalena Colombo (Adolescenti 
italiani e cultura della legalità, IES, Angeli, Milano, 2016), Gherardo Colombo 
scrive: “Un’altra conferma della situazione difficile in cui ci troviamo, tra livelli 
altissimi di corruzione e densità di messaggi antilegalitari che circolano in 
ogni sfera sociale, si trova nella difficoltà degli adolescenti di richiamarsi alla 
fonte primaria delle regole: la Costituzione. Per una larga fetta di ragazzi, 
infatti, le regole sono dettate dall’“io come principio di determinazione” (...) 
“sono più inclini a richiamarsi alla legge nel caso in cui si sentono vittime di 
un sopruso, mentre se ne dimenticano nel caso in cui siano loro a compiere 
una violazione”(p.8).

Il giovane Lorenzo ha vissuto nel magma incandescente della guerra, 
della Resistenza e della rinascita della democrazia, prendendo sul serio i 
principi che potevano rendere di nuovo degna, giusta e vivibile la vita della 
patria, divenuta costituzionalmente Repubblica democratica.

Queste scoperte, colte nel contesto della rivelazione cristiana, non lo hanno 
lasciato tranquillo, come non hanno lasciato tranquillo un altro grande prete 
del Novecento, don Primo Mazzolari, parroco di Bozzolo, che fu segno di 
contraddizione per tanti e che solo alla fine della vita fu invitato a Roma e 
fu definito da Giovanni XXIII “tromba dello Spirito Santo”.
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Si può capire adesso il motore della vita di don Milani e della Scuola di 
Barbiana: “Il fine giusto è dedicarsi al prossimo”. Chi pensa ai fatti propri, 
chi non rispetta il patto costituzionale, finisce per rendere impossibile il 
funzionamento di una repubblica democratica fondata sui doveri inderogabili 
di solidarietà e non solo sui diritti inviolabili di libertà. La conseguenza è 
che uno Stato che rispetta e promuove la persona e che richiede che ciascuno 
rispetti gli altri, concepisce le leggi come giuste solo se si accordano con 
questi principi. 

Dunque la legge non è un tabù, ma uno strumento che vale e obbliga, ma 
che, se non è giusta, bisogna lottare per cambiarla. Riconoscimento effettivo 
della dignità, dei diritti e dei doveri, e ripudio della guerra, sono i principi 
costituzionali che don Milani ha avvertito per così dire allo stato nascente, 
credendoci fino in fondo. Quello che per molti era soltanto frutto di principi 
più o meno lontani dalla vita effettiva delle persone (e cioè affermazione 
astratta e innocua), è diventato per lui testimonianza di vita e sostanza del 
suo insegnamento. Lectio transit in mores, ha scritto Erasmo da Rotterdam. 
A Barbiana questo è avvenuto davvero. Non si facevano temi retorici, per 
imparare a scrivere, non importa che cosa (feroce è l’ironia dei ragazzi nei 
riguardi dei temi assegnati nella scuola ufficiale), ma si scrivevano lettere, 
insieme, dialogando anche con alcuni personaggi del tempo, con i professori, 
con i cappellani militari e con i giudici.

I rapporti con la gerarchia ecclesiastica

Per quanto riguarda i duri rapporti che don Lorenzo ebbe con la Gerarchia, 
rapporti caratterizzati da dolorose incomprensioni, il suo compagno di 
seminario, card. Silvano Piovanelli, a trent’anni dalla sua morte, lo definì 
“una benedizione per la Chiesa”. Sono benedizioni che costano, a chi le dà 
e a chi le riceve post mortem. Certo è stato una benedizione per la scuola, 
per ridarle alcune coordinate fondamentali, che la pedagogia ufficiale e 
l’amministrazione rischiano continuamente di perdere di vista. Forse è stata 
una sciagura che lo abbiano utilizzato soprattutto i contestatori del ’68, 
come bandiera da barricate, fraintendendo la complessità e la profondità 
del suo messaggio.

Don Lorenzo affrontava i suoi interlocutori con parole nette, talora volgari, 
non per il gusto di provocare, ma per non vanificare le idee più forti che a 
un certo punto scoprì e mise alla prova nella sua esperienza di prete e di 
maestro: maestro “non di ruolo”, che era anche gestore, preside e bidello della 
sua scuola, oltre che priore della parrocchia. Molti ne furono scandalizzati, 
altri affascinati. Sebastiano Vassalli scrisse il 30 giugno 1992 un articolo su 
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Repubblica dal titolo inequivoco: don Milani, che mascalzone, addebitandogli 
tutte le colpe del peggior ’68. I giudici lo assolsero in prima istanza dall’accusa 
di viltà contenuta nella denuncia di un gruppo toscano di cappellani militari 
in congedo per la sua difesa dell’obiezione di coscienza al servizio militare, 
ma lo condannarono in appello per apologia di reato, accogliendo la denuncia 
che lo giudicava un vile. Il reato si estinse “per la morte del reo”. Lo storico 
Franco Cardini ha fatto in anni recenti una precisa ritrattazione dei giudizi 
pesanti che aveva dato su di lui, riconoscendo d’averlo frainteso, sulla base 
di una conoscenza approssimativa della sua opera e della sua personalità.

La stessa autorevole rivista “Civiltà Cattolica”, che nel numero del 
20.9.1958 aveva condannato Esperienze pastorali (un articolo di P. Angelo 
Perego diceva che il libro “confonde le menti, esaspera gli spiriti, scalfisce 
la fiducia nella Chiesa”), nel numero del 6.10.2007 (pp.33-45) ha riabilitato 
tutta l’opera e la figura del Priore, con un articolo di P.Piersandro Vanzan, 
dal titolo eloquente: Don Lorenzo Milani, un prete “schierato” con il Vangelo. 
Si è dovuto attendere Papa Francesco perché, nel 2014, venisse tolto il divieto 
di pubblicare il suo più importante libro Esperienze pastorali. A distanza di 
cinquant’anni dalla morte, Papa Francesco ha teletrasmesso una recensione 
ai tomi citati di “Tutte le opere” di don Milani, chiedendogli in qualche modo 
scusa per le sofferenze inflittegli dalla sua Chiesa, rispetto alla quale era 
“troppo avanzato”, e cioè non capito, e indicandolo come grande educatore, 
innamorato della Chiesa. E ha letto davanti alle telecamere, fra gli esempi 
della sua lealtà e del suo coraggio, la sua “lettera a Pipetta”, per indicare 
il senso e il limite della sua lotta di classe. 

 “Non ho seminato che contrasti – aveva scritto don Lorenzo – ma 
insegnerei anche a chi mi darebbe fuoco”. È l’espressione di un amore che va 
al di là del conflitto: lo riconosce, lo accetta, però non ritiene che sia questa 
la dimensione ultima della vita. Dopo il passo famoso prima citato: “Cercasi 
un fine”, aggiunge, come abbiamo ricordato:”ma questo è solo il fine ultimo 
da ricordare ogni tanto. Quello immediato, da ricordare minuto per minuto, 
è d’intendere gli altri e di farsi intendere”. Che cosa c’è di più attuale per 
affrontare i problemi di oggi?

L’attualità di una testimonianza, in una società disorientata

Il nostro è un paese dalle grandi risorse, ma è anche composto in 
maggioranza da cattolici non praticanti, e anche da “cittadini non praticanti”, 
a giudicare da certi comportamenti e dalla diffusione di certi reati. La 
passione milaniana per l’uomo, per la Chiesa e per la scuola come strumenti 
di salvezza non sembrano in sintonia con la maggioranza di questo Paese. 
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E chi crede nella Chiesa e nella scuola, si trova talvolta in imbarazzo di 
fronte ai modi e agli argomenti di questo ebreo convertito al cristianesimo, 
polemico e obbediente, pittore mancato e fattosi prete e poi maestro anomalo, 
in modo imprevedibile e geniale.

Se l’epoca che cominciò a glorificarlo e a combatterlo, forse senza capirlo 
pienamente, era caratterizzata da un’intensa e passionale elaborazione 
ideologica del disagio, dell’ingiustizia sociale e delle prospettive di lotta per un 
suo superamento, la nostra epoca è piuttosto appiattita su visioni depressive 
e rinunciatarie, o su visioni funzionalistiche, o sulla difesa unilaterale dei 
propri mal garantiti diritti, senza farsi veramente carico dei doveri verso 
gli altri e verso un bene comune esteso, col dovuto gradualismo, a tutta la 
famiglia umana. 

Per questo è interessante accettare di nuovo la sua provocazione e fare i 
conti col nostro passato e col nostro futuro, come ha fatto nella sua breve vita 
don Milani. Lui è stato “contro” molte cose, e “a favore” di pochissime: quelle 
essenziali, per le quali ritenne giusto battersi e polemizzare. La premessa 
del suo impegno educativo scolastico, maturata lentamente a S.Donato di 
Calenzano, sta qui: “Decisi allora che avrei speso la mia vita di parroco 
per la loro elevazione civile e non solo religiosa”. Questa elevazione civile 
acquista sempre più, ai suoi occhi, un significato religioso. 

Tra la capacità di accoglienza della Parola di Dio e la comprensione 
e produzione della parola umana non c’è, in fondo, grande differenza. In 
Esperienze Pastorali arriva a dire: “La scuola mi è sacra come l’ottavo 
sacramento”. Visione religiosa e visione antropologica s’intrecciano:”La scuola 
è l’unica differenza che c’è fra gli uomini e gli animali. Il maestro dà al 
ragazzo tutto quello che crede, ama, spera. Il ragazzo crescendo ci aggiunge 
qualcosa e così l’umanità va avanti.”

Come Paulo Freire, anche don Milani fa coincidere l’evangelizzazione 
con la coscientizzazione, e la coscientizzazione con la scuola, ossia con 
l’abilitazione al possesso e all’uso della parola. Tutta la sua attività può in 
tal modo essere letta sia in chiave religiosa, sia in chiave laica. “Anche le 
lettere ai cappellani e ai giudici, ha scritto, sono episodi della nostra vita e 
servono solo per insegnare ai ragazzi l’arte dello scrivere, cioè di esprimersi, 
cioè di amare il prossimo, cioè di far scuola”.

Questa gragnola di cioè indica il processo di deduzione e di sintesi in cui 
la prospettiva teologica e la prospettiva pedagogica venivano a coincidere, 
come due facce della stessa medaglia. L’equazione fra salvezza cristiana e 
accesso laico alla conoscenza funziona anche nella definizione del sapere 
e del maestro. “Il sapere serve solo per darlo. Dicesi maestro chi non ha 
nessun interesse culturale quando è solo”. E ancora: “La scuola ha un solo 



QUALEDUCAZIONE • 29

problema: i ragazzi che perde”. In Esperienze Pastorali aveva scritto: “Dicesi 
commerciante colui che cerca di soddisfare i gusti dei suoi clienti. Dicesi 
maestro colui che cerca di contraddire e mutare i gusti dei suoi clienti. Lo 
schierarsi di qua o di là di questa barriera è per il prete decisione ben più 
grave”. 

È significativo che continui anche oggi il “pellegrinaggio” ininterrotto a 
Barbiana di persone da ogni parte del mondo, in particolare di insegnanti e 
studenti. Lasciano enormi quantità di messaggi, non tanto per venerare un 
santo, ma per ringraziare un uomo, un maestro, un profeta e per muoversi 
nella linea della sua testimonianza. Una raccolta di questi messaggi ha fatto 
Liana Fiorani, nel libro di 734 pagine Dediche a don Milani dal Cimitero 
di Barbiana, Edizioni Qualevita, Torre di Nolfi, 2001. È curioso il fatto 
che, in questa primavera 2017, fra le segnalazioni presentate al concorso 
indetto dall’AIDU, Associazione italiana docenti universitari, per assegnare il 
premio Humbold Newman a chi abbia svolto un ruolo di particolare rilievo a 
beneficio dell’Università, diversi docenti abbiano segnalato proprio la Scuola 
di Barbiana. Lo ha fatto in particolare Sandra Chistolini, che ha guidato 
un gruppo di suoi allievi di Roma Tre in un suggestivo “pellegrinaggio”, per 
visitare la Scuola di Barbiana, a Vicchio di Mugello. Ne parla in un succoso 
articolo, postato su tellusfolio.it, il 7 aprile 2017.

Un capitolo nuovo della storia di don Milani è stato scritto il 20 giugno 
dallo stesso papa Francesco, che in una sola giornata si è recato a Bozzolo e 
a Barbiana, per pregare sulle tombe di due preti ammirati e controversi del 
secolo scorso, per onorarne la memoria e il messaggio: don Mazzolari e don 
Milani. La scelta ha fatto e farà ancora discutere, dentro e fuori la Chiesa. 
Si tratta, a mio avviso, di gesti che intendono proporre alla vita cristiana 
e alla vita civile la testimonianza profetica di due maestri ingiustamente 
emarginati e contrastati nel loro impegno di lotta per la verità, la giustizia, la 
libertà, la non violenza, a cominciare dalla concretezza della vita dei poveri. 

Concludo ricordando che Don Lorenzo è stato, nello scorso mezzo secolo, 
una sorta di “basso continuo” della colonna sonora della mia riflessione 
sull’educazione, sulla religione, sulla scuola, sulla società, sulla politica. 
È un vivente ossimoro creativo, un ribelle obbediente, un rivoluzionario 
pacificatore; uno che perdeva la pazienza con i suoi ragazzi e sopportava 
giorno e notte la fatica di dedicarsi a loro, con amore e con intelligenza, 
rispettandoli profondamente; uno che amava la vita e che accettò una morte 
straziante, a 44 anni, da quel Dio a cui aveva donato la sua vita di giovane 
ricco, dedicandola ai poveri. 

Fino a quando tanto numerosi e convinti saranno coloro che lo leggono, 
lo ricordano, lo pensano come amico inquietante e consolante, l’Italia avrà 
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qualche speranza di “sortirne tutti insieme”, ossia di avere una politica 
capace di combattere l’avarizia del “sortirne da soli”. (LP, p.14) Senza 
dimenticare, come nota Eraldo Affinati, che “Nel mondo c’è già chi, senza 
averlo mai conosciuto, né sapere niente di lui, segue il suo esempio” (p.20), 
come ricorda Italo Fiorin, nell’inserto di Tuttoscuola del marzo 2017, dal 
titolo Non dimenticare Barbiana, pp.31-36.
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Ricerca ed innovazione
educativa e didattica

rubrica diretta da FRANCO BLEZZA
con la collaborazione di Antonia Rosetto Ajello

La Pedagogia come professione sociale esiste, ma tarda ad avere una 
legge quadro di riferimento. Ci si attendeva che arrivasse nella corrente XVII 
legislatura, essendo stata presentata un’ottima proposta, prima firmataria la 
parlamentare e collega Vanna Iori, sotto il titolo di “Disciplina delle professioni 
di educatore professionale socio-pedagogico, educatore professionale socio-
sanitario e pedagogista” con il numero 2443 al Senato, dopo essere stata 
approvata dalla Camera. E pure la necessità sociale è chiara e sempre meno 
eludibile, e lo testimoniano efficacemente i corsi pedagogici inseriti nella 
formazione iniziale e continua di settori sempre più ampi dei professionisti 
intellettuali del sociale, del sanitario, della cultura, della relazione d’aiuto.

La scuola, considerata per decenni in Italia il dominio privilegiato per la 
Pedagogia, dimostra anch’essa nuove esigenze che comportano una Pedagogia 
profondamente rinnovata, non più “scienza filosofica” o a dominante storico-
letteraria, ma una scienza sociale in pieno dialogo con le altre scienze sociali a 
loro volta esprimenti altre professioni. Si tratta di discorsi che si sono iniziati 
quando si è posta la necessità di superare il Magistero, nei primi anni ’90, e di 
riformare i relativi corsi di laurea: ed eravamo già allora in evidente ritardo.

La ricerca ha fatto la sua parte, come abbiamo dimostrato anche da queste 
pagine; ci attendiamo che anche gli altri responsabili facciano almeno altrettanto.

* * *
Nicola Serio, già Provveditore agli Studi ed instancabile animatore di 

iniziative editoriali e di formazione continua per la scuola di grande valore, 
ci offre un contributo sul tema Il Dirigente scolastico dopo la legge 107/2015: 
alcune riflessioni. Proprio nell’evoluzione dal Direttore Didattico e dal Preside 
al D.S. si ricavano importanti elementi di riflessione anche su una nuova 
Pedagogia nel senso detto.

Offriamo un contributo sul tema La cassetta degli attrezzi del Pedagogista 
professionale, un ulteriore passo di un percorso che abbiamo compiuto anche 
da queste pagine per oltre vent’anni, ed altresì una buona occasione per uno 
sguardo d’assieme sul percorso compiuto.

Completa la rubrica un saggio di Fiorella Paone. Ph.D. e borsista 
all’Università di Chieti, sul tema Metodologie ludiche per l’intervento sui climi 
di classe: un caso di studio, che esemplifica efficacemente questa Pedagogia 
intesa come scienza sociale.

Tre temi diversi, tre domini: in tale contesto la Pedagogia dimostra la sua 
evoluzione nel complesso.
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Il Dirigente scolastico dopo la legge 107/2015: 
alcune riflessioni

di
NICOLA SERIO

Abstract – The School Leader after the law 107/2015: some considerations
The Law 107/2015 has given a new significant role to the school leader: 

functions and responsibilities have been revisited with the aim to improve 
organisational autonomy, teaching and research in the school. School leader 
is supposed to have high-profile of management and cooperative leading 
skills as well as relational and mediating ones. Recently, in some contexts, 
directional styles have at times caused tension and conflicts among school 
leader, teachers, students and families, so that all these subjects involved 
have been pushed to revisit behaviours and decisions. Scarce presence of 
school leader at school has been the reason of the origin of such conflicts: the 
leader puts first bureaucratic aspects instead of pedagogical-educational ones 
that represents a long-life professional competency to practice and refresh in 
parallel to legal, administrative and management competency.

Key words: School leader, autonomy, authoritativeness, directional styles, 
organization, relations, presence, conflicts, competency, training in service.

Riassunto Con la legge 107/2015 il ruolo del dirigente scolastico ha 
assunto una rilevanza notevole: funzioni e responsabilità sono stati infatti 
ridefinite, proprio con l’obiettivo di migliorare l’autonomia organizzativa, 
didattica e la ricerca nella scuola. Al dirigente sono richieste capacità 
manageriali e di leadership collaborativa di alto profilo, capacità relazionali 
e di mediazione. Ultimamente, in alcune realtà, stili di direzione e di 
management hanno a volte procurato tensioni e conflitti tra il dirigente 
scolastico, insegnanti, studenti e famiglie, la cui composizione ha sollecitato 
i soggetti coinvolti a rivedere comportamenti e decisioni. Vari conflitti sono 
stati a volte l’origine della insufficiente presenza del dirigente nella scuola 
con conseguente carenza di relazioni positive; il motivo nasce dal fatto che 
alcuni capi di Istituto privilegiano , nell’esercizio della loro funzione, più gli 
aspetti burocratici che non quelli pedagogico- didattiche: una competenza, 
questa, che va, parallelamente a quella giuridica, amministrativa e gestionale, 
comunque esercitata ed aggiornata per tutto il periodo dell’esercizio dell’attività 
professionale.

Parole chiave: dirigente scolastico, autonomia, autorevolezza, stili di 
direzione, organizzazione, relazioni, presenza, conflitti, competenze, formazione 
in servizio.
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Come si ricorderà, le funzioni del Dirigente scolastico con la legge 107/2015 
vennero ridefinite e rafforzate con l’obiettivo di dare piena attuazione alla 
autonomia delle Istituzioni scolastiche, suscitando da parte di alcune forze 
politiche, sindacali, docenti e studenti proteste e opposizioni.

Secondo alcuni critici , la legge, che veniva discussa in Parlamento, 
delineava una figura dirigenziale più autoritaria rispetto al passato per 
la gestione organizzativa, amministrativa e didattica della scuola; i poteri 
decisionali di direzione e di guida del Dirigente, a loro dire, venivano 
incrementate a tal punto da mettere ai margini sia il ruolo dei genitori 
e degli altri soggetti esterni alla gestione della scuola, sia l’attività e le 
competenze degli Organi Collegiali; organismi questi che, come è noto, da 
tempo attendono una riforma complessiva, in linea con i mutamenti socio-
culturali, politici ed economici del nostro Paese.

In realtà questo timore, nel corso della discussione della legge, venne 
attenuato con l’inserimento di necessari ed opportuni correttivi, finalizzati 
per lo più alla necessità di ridefinire e precisare meglio i contorni giuridici, 
gli spazi operativi e le condizioni di esercizio della funzione dirigenziale. 
Nella fattispecie, come si ricorderà, funzioni e responsabilità del Dirigente 
scolastico, previste dal comma 78 della legge 107, riguardano:

La gestione delle risorse umane, finanziarie e tecnologiche;
La direzione e il coordinamento delle risorse umane e loro valorizzazione;
L’organizzazione delle attività scolastiche in base a criteri di efficienza 

ed efficacia.
Inoltre, nel rappresentare legalmente l’Istituto, il Dirigente assicura la 

qualità della formazione, la collaborazione culturale, professionale, sociale 
ed economica con gli Enti Locali, la libertà di scelta educativa delle famiglie 
e il diritto all’ apprendimento degli alunni. Presiede, altresì, il Collegio 
dei docenti, il Consiglio di classe, il Comitato di valutazione e la Giunta 
esecutiva dell’istituto.

Una figura complessa, dunque, che richiede notevoli capacità manageriali 
e di leadership educativa, competenze amministrative e giuridiche, capacità 
strategiche, assertività, e visione politica a largo spettro, il tutto finalizzato 
al conseguimento del successo formativo degli alunni affidati all’istituzione 
scolastica.

Ruolo, funzioni, competenze e responsabilità: questi gli aspetti più 
significativi della funzione. 

“Garante di valori, punto di riferimento, uomo-chiave a difesa della 
qualità e del funzionamento della scuola, disponibile all’ascolto, promotore 
di positive relazioni, egli dovrà esprimere una dirigenza ispirata ai principi 
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della leadership collaborativa e del management partecipativo ed esercitare, 
pertanto, con saggezza, i poteri decisionali di direzione e di guida nella scuola”.

Si deve riconoscere che questo profilo caratterizzante la figura del 
dirigente scolastico richieda doti umane di alto profilo e notevoli capacità 
relazionali e di mediazione, oltre naturalmente alla capacità di saper dirigere 
con equilibrio e saggezza “una comunità di professionisti dell’educazione”; 
diverse sono le competenze professionali , diverse le capacità manageriali, 
diversi risultano essere gli stili di direzione e di guida delle nostre scuole 
sul territorio nazionale.

Con questo non si intende dare un disvalore alla diversità di conduzione 
e di gestione della scuola, bensì rilevare come in alcune realtà, anche se 
poche, in questi ultimi tempi si sono acuite disfunzioni organizzative, tensioni 
e casi di conflitto, in particolare conflitti relazionali tra persone(genitori, 
insegnanti, alunni, dirigente scolastico), conflitti relazionali tra istituzioni 
nel territorio( scuole, Enti locali, agenzie educative, mondo del lavoro) e 
contestazioni varie, in particolare sulle strategie gestionali e dirigenziali 
del Capo di Istituto; senza contare che ultimamente sono aumentate anche 
fenomeni di litigio e di bullismo tra gli studenti, nonostante che negli ultimi 
tempi le scuole abbiano predisposto progetti per contrastare questi fenomeni.

Prendere coscienza dei problemi in alcune situazioni di disagio e difficoltà è 
molto importante anche dal punto di vista del Dirigente scolastico: analizzare, 
rivedere e valutare da sé comportamenti e decisioni che probabilmente 
hanno contribuito a creare tensioni, conflitti ,difficoltà organizzative nelle 
scuole è indice di saggezza ; infatti , attraverso una opportuna autoanalisi, 
il Dirigente scolastico e gli insegnanti, soggetti attivi del processo educativo, 
debbono, per una opportuna composizione dei conflitti, rivedere decisioni e 
riprogettare percorsi per dare soluzioni ai problemi organizzativi, didattici 
ed educativi posti; problemi che, di solito, scaturiscono da comportamenti 
operativi inadeguati sia da parte del Dirigente scolastico che da parte degli 
insegnanti o del personale ATA.

Da una nostra ricerca effettuata qualche tempo fa tra il personale scolastico, 
effettuato in alcuni Istituti dove si era manifestata una conflittualità alta, 
era emerso che prevalentemente le matrici comuni originarie dei conflitti 
erano quasi sempre riconducibili, oltre che al personale docente e agli 
studenti, anche al Dirigente soprattutto nelle scarse relazioni con gli 
insegnanti e gli studenti, tanto da non far sentire la sua autorevole presenza 
all’interno dell’istituto , preferendo rimanere a lungo nell’ufficio ed utilizzare 
in modo eccessivo gli strumenti tecnologici, privilegiando più gli aspetti 
amministrativi- contabili e burocratici nella gestione della scuola, piuttosto 
che quelli di promozione ,di arricchimento del curricolo, del confronto sulle 
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problematiche riguardanti contenuti e strategie metodologiche, favorendo, 
anche con gli studenti, modelli comunicativi fondati sull’incontro e sul 
confronto. Le buone relazioni costituiscono un modus operandi strategico 
per il Dirigente, perché consente di armonizzare meglio compiti e funzioni 
specifici di una molteplicità di soggetti in vista di obiettivi comuni.

Dall’indagine, inoltre, erano emersi altri due problemi, riconducibili 
alla governance del Capo di istituto nella scuola: quello di assicurare una 
vigilanza, un controllo costante sulla concreta realizzazione delle decisioni 
prese sia in ambito organizzativo, che in quello metodologico- didattico, 
dagli organi collegiali competenti e quello riguardante la tempestività degli 
interventi del Dirigente nella composizione di casi conflittuali che avvengono 
all’interno dell’istituto.

Riguardo al primo problema, quello sulla vigilanza, occorre ribadire che 
questa funzione non può limitarsi solo ai controlli sugli atti amministrativi 
della scuola, ma sono molto importanti anche quelli riguardanti il rispetto 
delle decisioni prese dal Collegio dei docenti in ambito educatico-didattico 
e organizzativo, contenute nel Piano dell’Offerta Formativa, quelle del 
Consiglio di Istituto e le disposizioni emanate dall’ufficio di Presidenza. Non 
basta emanare circolari interne, o elaborare documenti e progetti, occorre 
sempre verificare, nel corso dell’anno, il rispetto di quanto stabilito dal 
dirigente e dagli Organi Collegiali per la parte di loro competenza, al fine 
di prevenire malumori, tensioni, conflitti tra docenti, famiglie e studenti (si 
pensi al problema dei compiti, al problema della sicurezza, alle problematiche 
dell’organizzazione scolastica, a quella degli orari di funzionamento della 
scuola e così via).

L’altra questione riguarda la tempestività con cui si richiede al Dirigente 
scolastico di risolvere casi di conflitto interni alla scuola, in particolare 
quelli che non richiedono l’intervento degli organi gerarchici superiori 
(Ministero ed ex Provveditorati). L’analisi di un caso conflittuale e la sua 
soluzione dovrà essere rapida, cioè svolgersi in pochi giorni, per evitare 
che le lungaggini nelle procedure di composizione del contenzioso tra le 
parti in causa procurino uno stato di tensione prolungato da provocare 
effetti negativi sull’andamento dell’attività educativo-formativo della 
scuola. È indubbio, da quanto rilevato che nell’esercizio della funzione 
dirigenziale, le competenze giuridico-normative e gestionali-amministrative 
hanno avuto, in qualche caso, una prevalenza rispetto a quelle socio-psico-
pedagogico e culturale. La preparazione giuridica, che costituisce, è vero, 
un prerequisito indispensabile per l’esercizio consapevole e responsabile del 
ruolo di dirigente, al fine di prevenire, per quanto possibile, l’insorgere del 
contenzioso, non può non essere sostenuta parallelamente da competenze 
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psico-pedagogiche, che caratterizzano la cultura di base e professionale 
del Dirigente scolastico. Anche la capacità del Dirigente di rispondere ai 
bisogni formativi individuali, di dialogare con il territorio, di progettare 
cogliendo le istanze educative e i bisogni della società, implica, infatti, una 
competenza pedagogica e metodologico-didattica orientata e aggiornata, 
nonostante che negli ultimi anni questa dimensione pedagogica sia andata 
gradatamente affievolendo a vantaggio di quella istituzionale, manageriale, 
organizzativa, gestionale e amministrativa. Dinanzi alle sfide educative 
emergenti, occorrono sensibilità e strumenti che solo la pedagogia, o meglio 
le scienze dell’educazione, possono aiutare il Dirigente scolastico a tracciare 
per il suo Istituto una linea pedagogica, educativa e formativa ottimale per la 
crescita della persona e per realizzare una scuola di qualità. Ed è per questi 
motivi che appare, a nostro parere, più che necessario rafforzare la cultura 
pedagogica del Dirigente scolastico sia nel momento della sua formazione 
iniziale, sia come aggiornamento costante nel momento in cui si è in attività 
di servizio a dirigere una realtà così complessa come la scuola. Una teoria 
della formazione, quindi, incentrata prevalentemente sulle scienze umane e 
pedagogiche- didattiche, finalizzata non solo alla preparazione all’esercizio 
della professione, ma soprattutto durante tutto il periodo di svolgimento 
dell’attività lavorativa, poiché la formazione in servizio, considerata una delle 
dimensioni essenziali dello status professionale , dovrà costituire sempre, 
anche per il Dirigente, l’aspetto caratterizzante e permanente di un percorso 
professionale in continua evoluzione.

Bibliografia essenziale
Nicola Serio (a cura di), Funzioni e responsabilità del dirigente scolastico fra tradizione 

e management, Armando, Roma 2016.
Luciano Molinari (a cura di), Il dirigente scolastico nella scuola dell’autonomia, Anicia, 

Roma 2016.
Giancarlo Cerini (a cura di), Dirigenti scolastici di nuova generazione, Maggioli Editore, 

Santarcangelo di Romagna RN 2015.
***



QUALEDUCAZIONE • 37

La cassetta degli attrezzi del Pedagogista 
professionale

di 
FRANCO BLEZZA

Riassunto: Lo scopo di questo saggio è compiere una rassegna sintetica 
degli strumenti concettuali ed operativi che vanno a comporre la “cassetta 
degli attrezzi” del Pedagogista professionale. Si tratta di strumenti che possono 
essere impiegati anche da altri professionisti intellettuali. La disamina decorre 
dall’antica Grecia e dall’antica Roma, comprensiva della scienza del Greci 
e della tecnica dei Romani, e attraverso la Sozialpädagogik ottocentesca 
giunge ai tempi più recenti. Si entra in maggiori dettagli a proposito degli 
strumenti specifici, elaborati o perfezionati negli ultimi centocinquant’anni, in 
corrispondenza al riemergere do questa professione, le cui radici sono antiche.

Parole chiave: pedagogia, professioni sociali, nuove professioni 
intellettuali, esercizio professionale, strumenti

Abstract: The Professional Pedagogist Toolbox The aim of this paper 
is to summarize briefly the conceptual and operational tools composing the 
Pedagogist “toolbox”. These tools can be used by other intellectual professionals 
too. The scandal runs from ancient Greece and from ancient Rome, including 
the science of the Greeks and the technology of the Romans, and through the 
nineteenth century Sozialpädagogik comes to the latest times. More details 
are devoted to the specific tools, elaborated or perfected over the past one 
hundred and fifty years, in correspondence with the re-emergence of this 
profession whose roots are ancient.

Keywords: pedagogy, social professions, new intellectual professions, 
professional practice, tools

A ciascuna professione i suoi strumenti

Il nostro articolo precedente in queste pagine18 ha costituito la 
continuazione di un discorso che avevamo aperto nei primi anni ’90, e le cui 
prime pubblicazioni si erano avute anche su queste stesse pagine19, circa la 

18   Che cos’è la pedagogia professionale (anno XXXV n. 1, quaderno n. 87, pag. 38-45, gennaio-marzo 2017.
19   L’interlocuzione come relazione d’aiuto del pedagogista professionale (anno XVI. n. 3-4, quaderno n. 50, pag. 

33-41, luglio-dicembre 1997). I nostri affezionati lettori hanno ben presente lo sviluppo del discorso, ormai più che 
ventennale: limitiamoci quindi a segnalare gli ultimi articoli: Il dialogo odierno, come forma d’aiuto e d’esercizio 
professionale pedagogico (anno XXX, nn. 1-4, quaderno n. 79, pag. 32-40, gennaio-dicembre 2013); La professione 
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pedagogia come professione sociale, e le modalità d’esercizio della specifica 
relazione d’aiuto.

Lo scopo della presente nota sintetica sarà prospettare il complesso degli 
strumenti concettuali ed operativi dei quali può avvalersi il pedagogista 
di professione, un complesso di strumenti che non sono esclusivi di questo 
professionista, ma che acquista la propria specificità se viene considerato 
organicamente, con attenzione per il carattere composito degli input che 
caratterizza la pedagogia generale, campo d’integrazione, recepimento, 
trattamento di elementi eterogenei, e loro finalizzazione specifica all’educazione 
e a tutte le sedi sociali nelle quali questa essenziale prerogativa umana si 
svolge.

Vediamo innanzitutto di comprenderci, con riferimento ad altre professioni 
che sono certamente più strutturate e meglio insediate socialmente, ma che 
hanno una storia inferiore o al massimo pari a quella della Pedagogia come 
professione.

Il Medico Chirurgo, ad esempio, ha i suoi strumenti. Alcuni di questi, 
come lo sfigmomanometro oppure il termometro, li può impiegare chiunque; 
ciò che caratterizza la specificità e la peculiarità di questa professione, antica 
quanto la Pedagogia, sono le funzioni diagnostiche e terapeutiche, con la 
prescrizione farmacologica e l’impiego di strumenti invasivi efficacemente 
esemplificati dal bisturi: il ricorso all’uno o agli altri da parte di un non 
Medico è precisamente condannato dal buon senso e dalla ragionevolezza 
prima che non dalle leggi, come esercizio abusivo dell’arte medico-chirurgica.

L’Architetto, oppure una vasta gamma d’Ingegneri, impiegava un tempo 
non lontano il tecnigrafo, uno strumento che può certamente essere impiegato 
da chiunque, quali ne siano le competenze e con risultati da vedersi. Ma 
se dobbiamo eseguire e, prima, progettare un edificio in cemento armato, i 
calcoli relativi li deve fare per forza un professionista qualificato, senza di 
che nuovamente dovrebbe essere la ragionevolezza a mettere fuori discussione 
un esercizio professionale condannato giustamente dalla legge come altro 
esempio di esercizio abusivo di professione.

Ma il discorso non riguarda solo le professioni ordinate. Pensiamo di 

di pedagogista, le professioni di cultura pedagogica (anno XXXI, nn. 1-2, quaderno n. 80, pag. 39-45, gennaio-giugno 
2014); L’attualità della Pedagogia (anno XXXII, n- 3-4, quaderno n. 82, pag. 3-11, luglio–dicembre 2014); Pedagogia 
professionale: perché Pedagogia, perché e come clinica, perché no terapia (anno XXXII, n- 3-4, quaderno n. 82, 
pag. 31-47, luglio – dicembre 2014); Pedagogia: un termine e una natura (anno XXXIII, n. 3-4, quaderno n. 84, pag. 
39-41, luglio-dicembre 2015); L’attualità sociale della professione di Pedagogista (anno XXXIV, n. 1-2, quaderno 
n. 85, pag. 3-9, gennaio–giugno 2016); Che cos’è la pedagogia sociale (anno XXXIV, n. 3-4, quaderno n. 86, pag. 
15-23, luglio – dicembre 2016). Ad essi rimandiamo per quegli approfondimenti che qui non abbiamo lo spazio di 
sviluppare, e per un minimo di bibliografia orientativa.
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avere a che fare con materiale radioattivo e relative strumentazioni, in 
Sanità o nell’industria: anche se non vi sarebbe l’esercizio abusivo dell’arte 
del Fisico, nessuno si fiderebbe neppure lontanamente ipotizzare il ricorso 
a questi materiali senza la specifica competenza di un Fisico. Competenza 
che, peraltro, a impieghi esclusivi o quasi anche in altri campi: si pensi alla 
fisica terrestre ovvero alla meteorologia, dove i calcoli in teoria potrebbero 
essere effettuati da chiunque, ma solo i Fisici, e forse qualche Matematico, 
sono capaci di affrontarli e, prima, di comprenderne il significato; e si badi 
bene che in questi ultimi casi si tratta di Fisica “classica”, una Fisica che 
aveva compiuto tutto il suo percorso nella prima metà del 19º secolo, e che 
è andata in crisi nella seconda metà di quello stesso secolo.

Ebbene, anche il pedagogista ha degli strumenti propri specifici. Nessuno 
di questi è di impiego esclusivo del Pedagogista, non esiste e forse non 
esisterà mai un “esercizio abusivo dell’arte pedagogica”. È il complesso di 
questa strumentazione, con la metodologia composita della Pedagogia dei 
Pedagogisti e con le specifiche finalità che sono proprie ed esclusive del 
Pedagogista, a rendere l’impiego di questa “cassetta degli attrezzi” indicato 
in esclusiva ai competenti del settore. Chiunque potrà sempre inventarsi o 
dichiararsi operatore dell’educazione ai massimi livelli, ma non potrà andare 
oltre uno scorcio parziale del proprio compito, come avviene quando al posto 
del Pedagogista si collochino altri professionisti, oppure rimanere a livelli 
molto bassi, privi di professionalità che certamente non può essere sostituita 
dalla buona volontà, dal buon senso, da nessuna apprezzabilissima qualità 
umana generale.

Strumenti classici … 

Dovremmo premettere che una parte cospicua della “cassetta degli attrezzi” 
del pedagogista risale all’epoca classica: i primi pedagogisti di professione 
sono stati i Sofisti, da Socrate e Platone ricaviamo l’importante strumento 
del dialogo. Ma ci siamo già intrattenuti negli articoli citati sugli strumenti 
di origine greco-classica: dalla logica alla retorica, dal conosci te stesso alla 
cittadinanza, dal senso del limite umano alla condanna della superba e 
tracotante violazione di tale limitatezza, e potremmo continuare a lungo20.

Essenziale è osservare due avvertenze secondo noi irrinunciabili: estendere 
la mutuazione di strumenti anche alla civiltà romana e latina, e non passare 
in secondo piano i componenti così essenziali delle culture antiche come la 
scienza e, per i romani, la tecnica.

20   Che cos’è la Pedagogia professionale (Gr. Ed, L’Espresso, Roma 2015).
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… e strumenti otto-novecenteschi

Molte scienze sono state fondate nell’Ottocento nel mondo mitteleuropeo, 
che hanno costituito poi le basi per l’affermazione di nuove professioni 
nel secolo seguente: ad esempio la Sociologia, la Psicologia scientifica, la 
Psicanalisi. Tra queste va annoverata anche la Sozialpädagogik 21, base per le 
professioni di Pedagogista. Dà molto di che riflettere la constatazione che in 
Italia questa affermazione ha tardato molto più che in altri paesi occidentali, 
e quella della professione di Pedagogista subisce ancor oggi delle avversità 
inconcepibili, quanto contrastanti con l’esigenza sociale.

La Pedagogia come professione, coerentemente con il carattere composito 
della Pedagogia generale, recepisce importanti contributi dalle proposte 
originali di professionisti di altra pertinenza disciplinare, riprocessandone 
gli aspetti funzionali e volgendoli alle finalità educative che essi non hanno. 
Ci riferiamo innanzitutto alla Psicanalisi partendo dal fondatore Sigmund 
Freud, ma anche ad esempio alla Psicologia sociale di Erich Fromm, a parti 
sostanziali dell’opera e delle proposte di Carl Rogers, al Training Autogeno 
Secondo Schultz, agli strumenti concettuali ed operativi di Viktor Frankl.

Il Pedagogista dev’essere uomo di ampia cultura, in grado di recepire 
contributi positivi da gli input più diversi: anche il Pedagogista professionale.

Il riferimento sociale e culturale, il “sapere di sfondo”

E veniamo agli strumenti che ci derivano dall’elaborazione pedagogica 
tra la fine dell’Ottocento e tutto il Novecento, in particolare a partire dal 
Pragmatismo classico e dai suoi vari sviluppi evolutivi, ma non esclusivamente 
da questo.

Destinatario dell’esercizio professionale del Pedagogista e della relativa 
relazione d’aiuto specifica è la persona, intendendo questo termine come 
termine tecnico delle scienze sociali in genere, secondo un insegnamento che 
risale fino a Giovanni di Damasco (676 circa – 749). In Pedagogia si può 
anche impiegare alternativamente il termine “individuo”, se ad esempio si 
tratta di compiere ricerche statistico-operazionali, che qualcuno chiama di 
“pedagogia sperimentale”, anche se la sperimentalità e concetto più ampio, 
il quale si inquadra nel concetto di empiria e garantisce la scientificità della 
disciplina; oppure se si fa riferimento a concetti evoluzionistici, nei quali ad 
evolversi è la specie, e i singoli non sono altro che elementi di quella specie.

21   La Pedagogia sociale – Che cos’è, di che cosa si occupa, quali strumenti impiega (Liguori, Napoli 2010), 
pag. 9 e sgg.
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Parlando propriamente di persona, intendiamo il singolo soggetto 
umano che e insieme soggetto sociale e relazionale, culturale e nodo di 
comunicazione inter-personale, portatore di propri valori e di un proprio 
Lebenssinn all’insegna della libera scelta e quindi anche della modificabilità 
di principio totale e senza limiti. Potremmo anche parlare, in senso molto 
lato, di soggetto politico.

L’intervento pedagogico è sempre “in situazione” o, come si riassume 
correntemente con un aggettivo comprensivo, è un intervento clinico.

Come apprendiamo da tutta la tradizione scaturente dalla maieutica 
socratica, il Pedagogista deve rispettare integralmente la persona che ha 
di fronte, il che significa le sue scelte personali, il suo progetto di vita, i 
suoi valori e il suo senso della vita, anche quando essi divergano, collidano 
irrimediabilmente, siano contradditori rispetto a quelli del Pedagogista stesso. 
Il Pedagogista non ha alcun giudizio da esprimere nel merito, il rispetto 
dovuto non è solo un fatto di buone relazioni, ma è essenza dello specifico 
modo di aiutare del Pedagogista, il quale prende le caratteristiche umane 
più essenziali dell’interlocutore come punti fermi che solo l’interlocutore 
stesso può eventualmente mettere in discussione.

È appropriata quanto comune al riguardo la citazione di Mounier secondo 
la quale «Le personnalisme se distingue rigoureusement de l’individualisme 
et souligne l’insertion collective et cosmique de la personne.».

Esercitare pedagogicamente significa anche conoscere per quanto possibile 
e necessario il contesto sociale e culturale nel quale vive l’interlocutore. 
Tale conoscenza, va precisato, non è da operarsi attraverso il vissuto 
dell’interlocutore stesso, il che semmai è competenza di professionisti di 
cultura psicologica, bensì una conoscenza dell’ambiente sociale e culturale, 
e del sapere di sfondo dell’interlocutore, per come tutto questo risulta 
trasferibile dall’interlocutore stesso al Pedagogista, a chiunque altro, 
trasferibile intersoggettivamente e ibnterpersonalmente.

Il porre problemi

Il Pedagogista lavora “per problemi”.
Scontiamo la riserva secondo la quale questo termine avrebbe un’accezione 

negativa, o comunque di gravame, di sofferenza, di logorio umano. In realtà, la 
vita umana è tutta una\ posizione di problemi con i conseguenti tentativi di 
risoluzione: l’ideale di una vita a-problematica non è realistico, e quand’anche 
lo fosse sarebbe un ideale meschino, che negherebbe le caratteristiche più 
essenziali della specie umana, come l’evoluzione culturale, la storia, la 
cultura, le arti, le scienze, la tecnica, e tutti i prodotti dell’umana creatività.
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Per il fatto stesso di essere persona, cioè di insistere in un ambiente 
culturale, l’uomo incontra di continuo situazioni di conflitto, contrasto, 
difficoltà, ostacolo, sbarramento, discrepanza, e tutte le fattispecie che 
potrebbero considerarsi propriamente situazioni problematiche.

Un grosso componente dell’esercizio professionale pedagogico, ed insieme 
uno degli strumenti concettuali essenziali del Pedagogista, è la transizione 
dal trovarsi in una situazione problematica al porre il problema, per la quale 
ultima fase viene spesso impiegata la locuzione inglese di Problem Posing. 
Si tratta di far compiere all’interlocutore l’atto umanamente più congruo, 
cioè il reagire costruttivamente, positivamente, l’impegnarsi nel tentativo di 
superare la situazione nella sua problematicità, il che significa esattamente 
porre un problema.

Tra le situazioni problematiche, che sono frequentissime e numerosissime 
e fanno parte della vita e dell’ambiente, e il problema che è un fatto di 
persona umana, c’è la decisione della persona stessa. Solo una piccola parte 
delle situazioni problematiche presenti alle persone dell’ambiente diventa 
problema per una di esse, e d’altra parte operare questa transizione può 
essere impegnativo, emotivamente coinvolgente, suscitare timori e reazioni 
di ripulsa. L’aiuto in tal senso è parte essenziale del dialogo pedagogico, e 
costituisce un passaggio necessario.

In questo senso va intesa la premessa secondo la quale il Pedagogista 
lavora “per problemi”. Nel tentativo di aiutare l’interlocutore a cercare di 
risolvere i problemi, dopo esserseli posti: e non si dimentichi che di tentativi 
si tratta, di ipotesi, di congetture, di creazioni umane caratterizzate dalla 
fallibilità e dalle altre proprietà che vedremo qui di seguito, ben teorizzate 
prima di tutto dal Pragmatismo classico e, poi, dall’Epistemologia del 
Novecento, con un’efficace sintesi evolutiva da parte del Neopragmatismo 
filosofico e pedagogico degli ultimi decenni.

Che cosa si fa, quando si sia posto un problema? Quando si abbia un pro-
blema?

Le due formulazioni della domanda nel titolo non sono equivalenti. Ad 
ogni modo, le accomuna l’improponibilità della risposta più scontata quanto 
ingenua: “lo si risolve”!

L’errore è piuttosto grossolano, anche se affonda le sue radici in dati 
storici della nostra cultura con i quali comunque dobbiamo fare i conti: la 
presunta infallibilità dell’educatore nei confronti di chiunque sia educando, 
la presunta esistenza di scienze “esatte” e di “verità scientifiche”, il successo 
sociale, professionale e di un agire tutto certezze ed aggressive asserzioni, 
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senza il minimo spazio al dubbio e alle alternative, per concludere che “la 
matematica non è un’opinione”.

Tutto ciò che è umano, per il fatto di essere umano, è fallibile, imperfetto, 
carente, provvisorio, ipotetico, interlocutorio; e in questo senso proprio 
l’educazione dimostra di essere la funzione umana meglio caratterizzante 
l’essenza dell’uomo.

Tutto ciò che si idea e si mette in atto una volta posto il problema è solo 
un’ipotesi, o sperabilmente un complesso di ipotesi, che potrebbero essere 
tutte false e probabilmente lo sono, tra le quali la persona deve essere aiutata 
a scegliere quella preferibile per lei, nella sua situazione e nel suo contesto. 
una risposta appropriata a queste domande potrebbe essere, semplicemente: 
“si tenta di risolverlo”.

Lo sviluppo delle ipotesi entro domini di pensiero più ampi e generali

Un primo complesso di regole alle quali sottoporre l’ideazione di ipotesi 
risolutive dei problemi posti riguarda il loro inserimento entro il dominio di 
pensiero più ampio e generale che caratterizza quella particolare persona 
umana con la quale il Pedagogista interagisce professionalmente, prestandole 
aiuto.

Le ipotesi, auspicabilmente numerose e diversificate, in una parola 
“plurali”, sono tutte equivalenti e degne della medesima considerazione, in 
una prima istanza. Solo previo il loro inserimento in contesti di pensiero 
più ampi, come avviene per le ipotesi scientifiche in leggi, teorie e branche 
disciplinari, e con riferimento specifico alla persona che si ha di fronte 
e quindi al suo insediamento sociale e culturale, le ipotesi avanzate, od 
eventualmente recepite, possono essere valutate sotto un profilo logico e 
confrontate. Emergono così contraddittorietà e caratteri paradossali che 
possono indurre a scartare alcune di queste ipotesi, esattamente come 
nell’ironia, prima fase del dialogo teorizzato e praticato da Socrate.

Circa la particolare Logica da impiegarsi, tra le tante disponibili, vi è 
una concordanza da percorsi intellettuali profondamente differenti tra i 
Pragmatisti classici e i Neopragmatisti da un lato, e i Razionalisti critici 
filosofici dall’altro, nello scegliere la Logica cosiddetta “classica”: quella 
presente ai greci classici e in particolare ad Aristotele, poi sistematizzata 
nel Medio Evo dai tomisti. Per i primi la Logica più naturale, addirittura 
inscritta nella Fisiologia del cervello umano secondo il medico e psicologo 
del gruppo cioè William James.

Analogamente a quanto avviene nella procedura penale, la discussione 
logica è prioritaria e costituisce una condizione necessaria per la validità 
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delle ipotesi avanzate per risolvere dei problemi. Tuttavia, è chiaro che non è 
sufficiente: se ipotizzassimo che il problema dell’energia e dell’inquinamento 
nella locomozione automobilistica si potesse risolvere facendo rifornimento 
d’acqua e poi impiegando l’idrogeno e l’ossigeno di cui l’acqua è composta, 
otterremo risultati logicamente ineccepibili ed estremamente accattivanti. 
Ma la realtà è tutt’altra, e ai discorsi sulla logica o “coerenza interna” deve 
necessariamente seguire, il controllo con l’esperienza, la cosiddetta “coerenza 
esterna”.

Il vaglio dell’“esperienza futura”

La locuzione virgolettata risale ai pragmatisti classici ed è anzi un tratto 
che li caratterizza in modo essenziale. Come sintetizzava efficacemente 
Antonio Santucci, “Riproponendo nel 1905 la massima pragmatica per cui 
l’«intero significato di un simbolo consiste nell’insieme dei modi generali di 
condotta razionale che deriverebbero dall’accettazione del simbolo in tutte 
le circostanze». Peirce si riferirà alla dottrina critica del senso comune e a 
quella scolastica del realismo. […] molti problemi, su cui James sarebbe 
tornato negli scritti sull’universo pluralistico [...] s’erano già posti nelle prime 
formulazioni della massima pragmatica, per cui il significato delle asserzioni 
va cercato nelle loro conseguenze particolari e attive.”22

Tra le infinite conseguenze logiche dell’elaborazione delle ipotesi entro 
contesti di pensiero e domini più ampi, ve ne sono infinite a loro volta 
che hanno a che fare con affermazioni esperibili: per quanto suasivo e 
convincente sia stato l’argomentare logico, arriva prima o poi il momento 
di mettere alla prova esperienziale le ipotesi rimanenti e, con esse, tutto il 
sistema di pensiero e tutto il contesto. Ci si deve confrontare con la realtà, 
compiendo esperienze che discendono proprio dall’elaborazione fatta, da cui 
l’aggettivazione “future”. Per quanta importanza possa avere l’esperienza 
passata e quella presente, l’esperienza che conta è quella futura, quella che 
non si è ancora compiuta ma si andrà a compiere per renderci conto delle 
potenzialità e dei limiti reali di quanto abbiamo escogitato in via ipotetica.

Il discorso è stato ripreso da Popper da par suo e dai suoi allievi, 
cominciando con la critica al Neopositivismo logico e a ogni forma di induzione 
empirica, cioè di illusione che la conoscenza possa derivare dall’esperienza, 
quando invece è l’esperienza che acquista un senso alla luce delle ipotesi 
preesistenti. Ma attenzione: il Feedback che se ne ricava è stato definito 
“asimmetrico”, nel senso che l’esperienza futura non può dare verità per 

22   Storia del Pragmatismo, Gius. Laterza & figli, Bari 1992, pagine 13 e 74.
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quante conferme essa offra, e in tal caso si parla di “corroborazione” cioè 
si impiega un concetto molto più debole; mentre invece una falsificazione 
empirica inficia logicamente le ipotesi e tutto il sistema contestuale nel quale 
esse sono state inserite ed elaborate.
L’“apertura”

C’è tutta una letteratura filosofica ed epistemologica della seconda metà 
del Novecento che sviluppa adeguatamente questa idea, che non è solo la 
demarcazione tra ciò che è scientifico e ciò che scientifico non è, ma tende a 
considerare la coerenza “interna” ed “esterna” come condizione di una visione 
aperta dei rapporti sociali, come condizione di evoluzione d’ogni sapere e non 
solo di quelli scientifici in senso stretto, quindi come condizione di storia e 
di cultura umane, ed altresì come condizione di una visione aggiornata della 
democrazia, nei termini della “Open Society” di Karl Popper23.

Questa concettualità concorre ad arricchire la nostra “cassetta degli 
attrezzi” di uno strumento essenziale: l’“apertura” che è un requisito essenziale 
di praticabilità della relazione d’aiuto pedagogica nell’interlocutore, e un 
requisito irrinunciabile del Pedagogista. Da intendersi “come disponibilità 
piena e senza riserva alcuna a mettersi in discussione24” come progetto di 
vita, come scelte, come idee di fondo.

L’esercizio professionale pedagogico secondo il metodo casistico-clinico
Va ricordato sempre che la Pedagogia nel suo complesso è impensabile 

senza un rapporto organico ed essenziale con l’esperienza sul suo oggetto 
di studio ed applicazione: la Filosofia dell’educazione, che non ne necessita 
di principio, svolge lo stesso ruolo che svolgono nelle rispettive discipline la 
Fisica Teorica o la Chimica Teorica, che contribuiscono in modo importante 
all’evoluzione, ma non tolgono nulla al carattere sperimentale di queste 
scienze della natura.

Esiste un complesso di ricerche incentrato su una metodologia statistica 
ed operazionale nella quale propriamente si parla di “individui”, e che ha un 
ruolo evidentemente importante. Ma essa è solo una faccia della medaglia, un 
modo particolare di espletare il necessario componente empirico in Pedagogia.

L’altra faccia, l’alternativa esclusiva dell’esperienza pedagogica (e non solo 

23  A cominciare da The Poverty of Historicism, 1936 (Routledge, London 1957, ma oggetto di letture private a 
Bruxelles nel 1936 e di pubblicazione in articoli sulla rivista Econometrica negli anni 1944/45), e dai due volumi di 
The Open Society and Its Enemies Routledge, London 1945). Prime edizioni italiane: Editrice l’Industria, Milano 
1954 e Armando, Roma 1973-74.

24   La pedagogia sociale, opera citata, pag. 66. Con Che cos’è la pedagogia professionale, citata, offre un 
repertorio adeguatamente ampio e generale degli strumenti impiegabili dal Pedagogista di professione e da qualunque 
professionista sociale che operi in maniera pedagogica.
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di carattere professionale) segue il metodo casistico situazionale, cosiddetto 
“clinico”, nel senso che si studiano le singole persone ciascuna con le sue 
irriducibili peculiarità, e per ricondurre ogni singolo caso particolare ai casi 
generali è necessaria la mediazione del professionista, con la sua competenza 
e la sua esperienza, che ovviamente è fallibile. Questo modo di passare dal 
particolare al generale, non induttivo e non tautologico, prende il nome di 
“abduzione” (od anche “retroduzione”) ed è stato proposto da Charles S. 
Peirce, il logico tra i fondatori del Pragmatismo classico, che e anche stato 
il primo a parlare in proposito di “fallibilismo”.

Vi sono applicazioni della pedagogia professionale alla scuola, ai BES e 
più in generale alla pedagogia speciale, ai problemi dell’educazione politica, 
e via elencando. Noi abbiamo scelto fin dal principio di occuparci di problemi 
di coppia, famiglia e genitorialità25.

L’importante è che l’esperienza offra all’evoluzione della conoscenza 
pedagogica e della relativa professione i Feedback positivi e negativi, necessari 
alla sua evoluzione.

Notiamo, in chiusura, prima di tutto che parliamo di “evoluzione” e non 
di progresso o di sviluppo o di altre concettualità con simili: non c’è nessuna 
valutazione e nessuna idea che si vada verso un “Bene” comunque inteso: 
come dall’etimo latino, siamo sicuri che continueremo a “girare via” (“e 
volveo”), e che indietro non si torna; la “freccia del tempo” individua un verso 
ma non una direzione, o meglio la sua direzione è in continuo mutamento.

Ed ancora, che non può esistere nulla di definitivamente acquisito come 
assoluto, un qualche “bene perfetto”, tra i prodotto dell’umana creatività. 
L’uomo educa, come si dedica alle arti, alle scienze, alla tecnica, come è 
soggetto di storia e di cultura, proprio perché non ha mai nulla di perfetto 
o di assoluto tra le sue creazioni, ma ha sempre un “meglio” possibile, nel 
senso della perfettibilità che è l’altra faccia dell’imperfezione, che dell’uomo 
costituisce la caratteristica peculiare ed, insieme, la massima esaltazione 
delle sue qualità.

Chi segue filosofie o ideologie che predicano la perfezione o la definitività 
o l’infallibilità o la fine della storia per l’uomo crede di non aver bisogno di 
Pedagogia generale, e difatti solitamente la esclude, o la confina o la svaluta, 
ma avrebbe probabilmente bisogno come persona dell’aiuto professionale 
proprio di un Pedagogista.

25   Cfr. L’arte della parola che aiuta (Gr. Ed. L’Espresso, Roma 2015) e Il debito coniugale e altri dialoghi 
pedagogici (Libreria Universitaria Edizioni, Limena-PD 2017), che contengono la ricostruzione di casi effettivamente 
trattati.
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Metodologie ludiche per l’intervento sui climi di 
classe: un caso di studio

di 
FIORELLA PAONE

Riassunto: La riflessione presenta le strategie ludiche come possibilità 
di intervento efficace in ambito socio-educativo e didattico. Le caratteristiche 
del gioco sono, infatti, presentate come opportunità di ridurre la distanza 
comunicazionale che, laddove presente in classe, potrebbe costituire una vera e 
propria barriera fra docenti e alunni, inficiando il processo di insegnamento/
apprendimento. È, inoltre, presentato e analizzato, a titolo esemplificativo, un 
intervento educativo e didattico realizzato in una scuola primaria di Pescara. 

Parole chiave: apprendimento, scuola, gioco, clima di classe, stili 
comunicazionali

Abstract – Play Methodologies for interventions on cklass climate
The work shows play strategies as opportunity of an effective intervention 

in a socio-educational context. Characteristics of play are, indeed, shown as 
chances to reduce the communicational gap that, if existing, could constitute 
an actual barrier between teachers and students, harming teaching/learning 
process. Besides, the work shows an educative intervention realized in a 
Primary School of Pescara, just to give an example.

Keywords: learning process, school, play, class climate, communicational 
styles, education

Riflessioni propedeutiche alla precisazione del tema di indagine e del 
contesto di intervento

L’interesse per la scuola e per i molteplici processi comunicazionali che 
la attraversano è il motore che ha mosso i miei interessi di ricerca verso 
un filone di studi volti a comprendere, in un’accezione weberiana, la crisi 
dei tradizionali modelli formali di educazione e didattica (Calvani, 2009; 
Morcellini, Cortoni, 2007; Ferri, 2011), come già illustrato altrove (Paone, 
2012; 2013; 2016; 2017). Affrontare il lavoro di ricerca, qui presentato solo in 
una parte dei suoi esiti conclusivi, mi ha portato ad intendere la scuola come 
spazio di indagine entro cui e attraverso cui contribuire all’interpretazione 
dei cambiamenti socio-comunicativi contemporanei, che spesso generano 
situazioni di crisi in un corpo sociale non ancora preparato ad affrontarli 
(Jenkins 2006; 2009; Turkle, 1995; 2011). 

Nell’ottica adottata, la crisi che caratterizza il sistema scolastico, 
infatti, può intendersi come riflesso di una più generale situazione di 
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disorientamento presente nel corpo sociale e ben rappresentata dalla 
diffusa sensazione di incertezza propria di un vissuto quotidiano percepito 
come sempre più complesso (Beck, 1986; Morin, 2014). Le trasformazioni 
strutturali della società, infatti, incidono sui modi di pensare e agire 
degli individui, sulle loro abitudini, suoi loro costumi e atteggiamenti 
quotidiani, sviluppando e rinnovando, sia nella comunità scientifica che 
nei professionisti, interpretazioni e chiavi di lettura che condizionano e 
modificano comportamenti, stili espressivi e, dunque, modi di intendere e 
praticare l’educazione (Blezza, 2007; 2010; 2011), intesa sia come fatto sociale 
che individuale. (Morcellini, Cortoni, 2007: 99). Mentre, infatti, divengono 
sempre più fragili i tradizionali punti di riferimento della socializzazione 
(in particolare scuola e famiglia), se ne impongono di nuovi (soprattutto di 
origine neo-medialle) moltiplicando, almeno a livello virtuale, le opportunità 
di scelta dei singoli e facendo crescere le loro aspettative, seppur in assenza 
di un tessuto sociale pronto ad accoglierle (Besozzi, 2006). A quanto detto, è 
da aggiungere che la rapida diffusione delle nuove tecnologie comunicative 
nei vissuti culturali e sociali delle persone sta facendo aumentare le difficoltà 
personali e collettive di costruzione di senso e gestione della complessità 
(cfr. Turkle, 1995; 2011). Si sottolinea che, nell’accezione luhmanniana, la 
complessità rimane tale solo fino a che non si opera una selezione fra gli 
elementi del sistema tesa sia a individuare le possibilità da attualizzare sia a 
operare una riorganizzazione del sistema stesso. Tale operazione di selezione 
e riorganizzazione non è mai definitiva, ma è da intendere in termini aperti 
ed evolutivi (Luhmann, 1984). Se si applicasse tale concetto all’analisi del 
sistema scolastico, allora sarebbe chiaro che per poterne gestire la complessità 
risulterebbe fondamentale partire dalla situazione contingente, prendendo 
in considerazione, esaminando e cercando di comprendere la specificità 
degli elementi che caratterizzano tale organizzazione anche a livello micro-
relazionale. La ricchezza e varietà di tali elementi portano, oggi sempre più 
spesso, il pensiero pedagogico a confrontarsi con una prospettiva di ricerca 
di natura interdisciplinare (Blezza, 2014), in cui i contributi della pedagogia 
si integrino, in particolare, con quelli della sociologia, della scienza della 
comunicazione e dell’antropologia (Morcellini, Cortoni, 2007: 16 – 18). Tale 
prospettiva è aperta alla costruzione di un nuovo terreno di studio ed è 
tesa alla produzione di ipotesi interpretative e operative capaci di superare 
i limiti degli approcci tradizionali. 

In termini generali, le singole scuole sembrerebbero generalmente sempre 
meno in grado di adottare stili comunicativi capaci di ridurre le distanze 
con il contesto esterno e le attese della nuova generazione proponendo un 
modello educativo efficace. Parlare di stili comunicativi non vuol dire fare 
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riferimento al messaggio, bensì alla connotazione relazionale dell’atto di 
comunicazione e alle diverse accezioni in cui essa può declinarsi in relazione 
al medium (Morcellini, Cortoni, 2007: 24).

Il presente lavoro si inserisce nel solco delle riflessioni accennate e focalizza 
la propria attenzione sulle possibilità di intervento sul benessere dei climi 
di classe attraverso strategie di comunicazione efficace basate sul gioco di 
finzione (Paone, 2013) che valorizzino le abitudini e gli stili comunicazionali 
della classe, sulla base di valutazioni diagnostiche scientificamente validate 
(Maturo, Paone, 2012; 2013) (Paone 2016; 2017). Si rimanda ad altra sede 
per un approfondimento sulle metodologie di indagine empirica e analisi 
dei processi di socializzazione scolastica della classe selezionata come caso 
di studio, in riferimento al suo grado di integrazione e alla formalizzazione 
dei suoi stili comunicazionali (Paone, 2016; 2017). 

Gioco come possibilità di contatto e gestione dei differenti stili comuni-
cazionali delle classi 

Goffman (1961) parla del gioco come possibilità di movimento fra diverse 
cornici situazionali, ognuna delle quali facente riferimento a un preciso 
ordine dell’interazione. 

Dal punto di vista dello studente, tale ”movimento”, seppure simulato 
(quindi, virtuale), può essere utile per cominciare sia a concepire nuove 
possibilità rappresentative sia a introiettare nuove conoscenze, da integrare 
con quelle già possedute, da sperimentare in un contesto protetto. Allo 
stesso modo, l’attività di gioco può favorire il processo di avvicinamento 
dell’insegnante alla cultura dei propri studenti: l’insegnante nel gioco può 
sospendere la sua conoscenza adoperando i propri strumenti epistemologici 
per comprendere il sistema di regole e valori proposto dal bambino/giocatore, 
cominciando a costruire i presupposti di quella relazione cooperativa 
necessaria al processo di insegnamento/apprendimento. Con questo non si 
vuole intendere che (Zoletto, 2005: 51): l’adulto smetta di essere l’insegnante 
e che il bambino smetta di essere l’allievo (…). Significa, piuttosto, che nessun 
adulto può interpretare l’arte dell’insegnante se non c’è un allievo che cooperi 
nel rendere questo ruolo riconoscibile e riconosciuto. Secondo Zoletto la classe, 
difatti, è il risultato di un processo cooperativo fra insegnante e alunno basato 
sulla ricerca di una sintonia operativa che egli paragona ad un’attività di gioco 
situata all’interno dei vincoli istituzionali, ma non per questo predeterminata. 
Ogni gioco, infatti, fa riferimento al sistema socio-cuturale in cui è generato, 
ricalcando i particolari meccanismi attraverso i quali gli uomini costruiscono 
i sistemi sociali e trasmettono i loro modi di organizzasi (cfr. Caillois, 1967). 
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Nell’ottica di questo lavoro, tali meccanismi non sono immutabili, bensì 
sono influenzati dagli specifici contesti socio-culturali cui fanno riferimento. 
Ogni gioco, dunque, rimanderebbe ad uno specifico standard di formazione e 
trasmissione socioculturale (orale, tipografico, neo-orale), rendendo possibile 
un’esperienza che, se opportunamente guidata, può insegnare al giocatore 
a muoversi all’interno di più cornici simboliche.

Andando aventi nella riflessione, può essere opportuno e utile aggiungere 
quanto sostenuto da Goffman sul gioco inteso come game, quindi, come 
struttura normata e ordinata, facendo riferimento a due ordini di regole:

- regole di rilevanza e irrilevanza, che suggeriscono quali sono gli elementi 
del gioco a cui fare attenzione e quali sono quelli da tralasciare in una 
precisa situazione di gioco,

- regole di trasformazione, che definiscono gli elementi che rimandano alla 
situazione esterna al gioco e ai vincoli e alle opportunità che essa contiene.

Goffman vuole sottolineare, quindi, che, il gioco, sebbene costruisca una 
specifica cornice situazionale, non può mai dirsi completamente svincolato 
dal più ampio contesto socio-culturale cui appartiene e che, anzi, può darci 
indicazioni su di esso.

È, comunque, importante notare che le regole cui Goffman fa riferimento 
non hanno una natura deterministica, in quanto il modo in cui si gioca 
(play), quindi, il modo in cui il giocatore risponde alle regole di un gioco, è 
influenzato dalla rappresentazione che egli ha del proprio ruolo di giocatore 
(di sé nel gioco e della situazione di gioco) e dalla distanza da tale ruolo. 
Goffman definisce il concetto di distanza dal ruolo come un meccanismo che 
nasce quando c’è la necessità, l’interesse, l’intenzione da parte degli attori 
sociali di comunicare a coloro che sono presenti nel medesimo contesto che, 
nonostante entrino in una situazione la cui cornice è già costituita, essi non 
si lasciano definire completamente dalla situazione. Infatti, per Goffman 
(Goffman, 1961, tr. it. 2003: 124): l’assunzione di ruolo è in qualsiasi 
momento revocabile: l’individuo, infatti, può interrompere di interpretare 
questa parte ed assumere un atteggiamento di distanza dal ruolo, ovvero il 
fatto che vi possa essere una scissione tra l’essere e il fare, tra l’individuo 
e il suo ruolo putativo. 

A tal proposito Zoletto scrive che il gioco (Zoletto, 2005: 89): è un ordine 
regolato, così come è regolato un gioco visto come “game”, ma è anche un 
ordine le cui regole non sono mai date una volta per tutte perché dipendono 
sempre e comunque – come in un gioco visto come “play” – dal modo in cui 
le giocano i giocatori.

Il gioco, quindi e come già anticipato, creerebbe uno spazio di 
sperimentazione che permetterebbe ai giocatori di sospendere le regole della 
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vita quotidiana, senza per questo essere inteso come attività del tutto separata 
da essa (cfr. Zoletto, 2005). A tal proposito lo stesso Goffman sostiene che 
un game è un insieme situato di attività. Si vuole sottolineare che questa 
concezione è in linea con quella delle culture orali, in cui il gioco non è 
separato dalla vita perché non c’è la spaccatura tra dimensione cognitiva ed 
affettiva (vi erano, cioè, determinate situazioni più gradevoli di altre in cui i 
bambini apprendevano). In accordo con quanto appena detto, anche Rovatti 
sostiene che la rappresentazione del gioco come attività infantile di svago è 
un prodotto culturale che nasce in epoca moderna. A tal proposito, egli scrive 
che (Rovatti, 2005: 14): il bambino che gioca è una formidabile, potente e, 
perciò, assai pericolosa costruzione della società adulta cui apparteniamo.

In campo scolastico, dunque all’interno di un sistema ancora largamente 
organizzato in base agli standard socio-culturali del modello tipografico 
(Morcellini, Cortoni, 2009), il gioco, inteso come attività\azione flessibile e 
praticata in maniera condivisa dai membri della classe (Paone, 2013; 2017), 
può andare incontro allo stile di comunicazione e apprendimento della nuova 
generazione, che è (Ferri, 2011: 3): ludico, fortemente orientato all’espressione 
del sé, alla personalizzazione, e alla condivisione di informazione con i pari.

Il gioco, quindi, potrebbe rappresentare uno spazio relazionale all’interno 
del quale l’insegnante potrebbe selezionare o progettare attività in grado di:

•	 favorire la sospensione del proprio schema di apprendimento e il 
contatto con standard culturali diversi dai propri (a seconda dei casi 
o orale, o tipografico, o neo-orale), attraverso la sperimentazione di 
esperienze che permettano al giocatore di muoversi all’interno di 
diverse cornici epistemiche, connettendole tra loro e imparando a 
riconoscere e gestire i loro vincoli e le loro opportunità;

•	 partire dagli interessi degli studenti, proponendo una modalità di 
apprendimento motivante e significativa;

•	 far emergere i processi logico-affettivi più comuni in classe, in modo 
da aiutare l’osservatore a costruire o a verificare la definizione della 
situazione comunicazionale della classe;

•	 valorizzare e consolidare le competenze culturali cui la classe è più 
incline;

•	 far crescere il patrimonio di conoscenza della classe e la sua 
competenza metodologica sia di costruzione di nuova conoscenza sia 
di organizzazione e operativizzazione del proprio bagaglio culturale;

•	 costruire, laddove funzionale alla formazione degli studenti, 
un’opportunità di uscita dalla cornice rappresentativa consueta, ossia 
dal ‘contesto’ scolastico tradizionale, e di entrata in una nuova cornice 
d’esperienza capace di creare una connessione fra scuola e esperienza 
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extra-scolastica;
•	 favorire la sperimentazione in un ambiente protetto di possibilità 

di utilizzo delle conoscenze possedute alternative a quelle più 
comunemente agite dagli studenti;

•	 a seconda della situazione, privilegiare da parte dell’insegnante un 
approccio integrale oppure maggiormente affettivo o cognitivo, al fine 
di rafforzare le funzioni della classe più deboli dal punto di vista 
dell’integrazione;

•	 sostenere il riconoscimento dell’adulto come esperta figura guida al 
di fuori di una logica di dominio che si basi sulla trasmissione di un 
sapere rigido e non negoziabile.

Per quanto riguarda quest’ultimo punto, il riferimento è al concetto 
foucaultiano di giochi di verità, ossia quei giochi strategici la cui posta è 
il prevalere di un sistema di sapere su un altro (Foucault, 1984). Secondo 
Foucault, l’asimmetria di potere fra i giocatori, ineliminabile in qualsiasi 
situazione di game, può divenire rischiosa quando si cristallizza in una 
situazione di dominio, dunque di imposizione di un sistema di verità. A 
tal proposito, può essere interessante quanto dice Zoletto a proposito della 
funzione che dovrebbe assumere il docente (Zoletto, 2005: 76): l’insegnante 
diventa un ricercatore più esperto fra altri ricercatori, il che vuol dire che, 
anche se non perde il suo potere nella classe come gioco di potere, cambia, 
nella classe come gioco di verità, il suo rapporto con il sapere, visto che in 
una ricerca non si può conoscere a priori, ma soltanto ipotizzare, dove si 
arriverà alla fine del game. 

Adoperare una pratica di gioco in ambito scolastico permette, inoltre, 
di accogliere le linee guida presentate dalla Commissione Europea e dal 
Consiglio d’Europa in merito alle politiche giovanili26 che hanno evidenziato 
l’importanza nella formazione di percorsi di apprendimento non formale 
che affianchino e si integrino con i percorsi di apprendimento formale. 
Questo vorrebbe, cioè, dire che strategie e tecniche socio-educative che 
tradizionalmente trovano spazio solo in ambito extra-scolastico – in 
riferimento, ad esempio, ai percorsi di animazione sociale – potrebbero 
essere utilizzate anche in classe come modalità comunicazionale atta a 
orientare l’operativizzazione e, quindi, l’apprendimento di quanto proposto 
dai curricula scolastici. Il gioco, infatti, quando non è inteso come pausa 

26   Il rifermento è al Libro Bianco “Un nuovo impulso per la gioventù europea” (COM (2001) 681 del 21.11.2001) 
elaborato su proposta di Viviane Reding, commissario responsabile dell’Istruzione e della Cultura della Commissione 
europea.
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o svago, ma come orientamento formativo, può contribuire a costruire un 
ambiente scolastico non trasmissivo, capace di facilitare il coinvolgimento 
dei partecipanti (cfr. Rovatti, 2005). Sono, però, ancora forti le resistenze 
e lo scetticismo in merito all’utilizzo del gioco in sede scolastica. Si può 
supporre che le ragioni di tale atteggiamento riflettano (Jenkins, 2009, tr. 
it. 2010: 103): la confusione fra gioco come divertimento e gioco come forma 
di impegno. Il gioco, nel contesto in cui ne parliamo qui, è una modalità di 
impegno attivo, che incoraggia la sperimentazione e l’assunzione di rischi, 
che vede il processo di risoluzione di un problema tanto importante quanto 
il trovare o il conoscere la risposta

Alla luce delle opportunità di una pratica scolastica orientata in senso 
ludico, nell’ultima parte della presente riflessione sarà presentata, a titolo di 
esempio, un’esperienza di attività finalizzata al miglioramento delle dinamiche 
comunicazionali fra studenti e insegnanti sperimentata nella classe terza 
della scuola Don Milani -Istituto Comprensivo 1, Pescara.

Il caso della “Don Milani”: i presupposti dell’intervento 

Alla luce di quanto precedentemente formalizzato da chi scrive in merito 
al tasso di influenza medio della cultura della scuola, dei pari e della famiglia 
sulla classe III della Don Milani (Paone, 2017) e del grado di integrazione 
scolastica rilevato (Paone, 2016), si descriverà di seguito la sperimentazione 
di una proposta di azione socio-educativa da intendere come un primo passo 
nella riduzione della distanza comunicazionale tra insegnanti, genitori e 
studenti. 

La proposta vuole anche sistematizzare e fondare dal punto di vista teorico 
una prassi di comunicazione e relazione che, talvolta, è già intuitivamente 
messa in atto dalle maestre, in modo da rendere continuativo, replicabile e 
trasmissibile quanto sperimentato.

Dall’osservazione e la codifica teorica dei dati rilevati durante i mesi di 
lavoro sul campo nella classe terza della Don Milani emergerebbero una 
serie di caratteristiche della relazione educativa e didattica che sono state 
schematizzate come segue (sulla base di un criterio di affinità concettuale):

•	 mancanza di fiducia e stima dei genitori nei confronti delle insegnanti;
•	 opposizione (scontro/distanza) fra modelli culturali differenti fra scuola 

(basato sull’impegno) e famiglia (basato sui criteri del consumismo);
•	 mancanza del sostegno familiare al lavoro delle insegnanti;
•	 trasversalità e estensibilità delle difficoltà scolastiche dei bambini;
•	 individuazione delle origini delle difficoltà scolastiche degli studenti 

nell’adozione da parte dei bambini di un codice linguistico ristretto;
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