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21.03.2017, XXII giornata della memoria, Locri.
Don Ciotti, oggi siamo tutti calabresi e sbirri

  

Don Ciotti: La legalità non è un insieme di principi astratti!
L’Associazione culturale Gianfrancesco Serio, sempre presente



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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from an interpretative-phenomenological 
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Zannini L., Le medical humanities nella 
formazione al lavoro di cura, Encyclopaide-
ia 2011;15 (31): 75-89.

Zannini L., Medical humanities e medi-
cina narrativa. Nuove prospettive nella for-
mazione dei professionisti della cura, Raffa-
ello Cortina, Milano, 2008.

Zannini L., Salute, malattia e cura. Te-
oria e percorsi di clinica della formazione 
per gli operatori sanitari, Franco Angeli, 
Milano, 2001.

***

Prima di entrare in classe. Note pre-
liminari per un’ecologia dell’insegna-
mento

di Fiorella Paone

Abstract. Reflection moves from the 
need to contribute to that field of studies that 
aims to found educational work, not only in 
the school environment, on solid theoretical 
and methodological bases. It is believed that 
one of the task of thinking and pedagogi-
cal research is to reflect on the very nature 
of knowledge, on the aims of the teaching-
learning process and the roles that educa-
tor and student will play. During the work, 
therefore, the concepts of hope, uncertainty 
and error will be interpreted in the light of 
the emerging educational needs in order to 
identify research itineraries and hypotheses 
of intervention that contribute to make teach-
ing practice more functional in the school en-
vironment, in a perspective of openness and 
cooperation between formal and non-formal 
system of education.

Key Words: teaching epistemology, ped-
agogy, didactics, learning, school, education 

Riassunto. La riflessione muove dall’e-
sigenza di contribuire a quel filone di studi 
che vuole fondare il lavoro educativo, non 
solo in ambito scolastico, su salde basi teo-
riche e metodologiche. Si ritiene, infatti, che 
uno dei compito del pensiero e della ricerca 

pedagogica sia quello di riflettere sulla natu-
ra stessa del conoscere, sui fini del processo 
di insegnamento-apprendimento e sui ruo-
li che educatore ed educando vi assumono. 
Nel corso del lavoro, pertanto, i concetti di 
speranza, incertezza e errore verranno inter-
pretati alla luce dei bisogni educativi emer-
genti nel tentativo di individuare itinerari 
di ricerca e ipotesi di intervento che contri-
buiscano a rendere più funzionale la prati-
ca pedagogica in ambito scolastico, in una 
prospettiva di apertura e cooperazione fra si-
stema formale e non formale di educazione.

Parole chiave: epistemologia dell’inse-
gnamento, pedagogia, didattica, apprendi-
mento, scuola, educazione

Considerazioni introduttive: conserva-
re e rinnovare

Questo scritto si colloca nel solco dei 
contributi filosofico-pedagogici tesi ad un 
irrobustimento della riflessione scientifica 
su alcuni dei fondamenti del processo di in-
segnamento-apprendimento. Tale processo 
è qui inteso come atto sociale intenzionale 
e finalizzato allo sviluppo funzionale della 
persona, alla formazione di menti autono-
me, di teste ben fatte (Morin,1999), di citta-
dini e cittadine consapevoli e responsabili.

Si tenta, inoltre, di contribuire alla me-
tamorfosi di una delle agenzie del nostro si-
stema formale di socializzazione, la scuola, 
o meglio al rinnovamento e alla rivitalizza-
zione dei suoi tradizionali modelli educati-
vi. Una metamorfosi che sia al contempo in 
grado di conservare l’eredità che è stata tra-
mandata, e di ripensarla e rielaborarla in 
base a ciò che è oggi più valido sia rispetto 
alla responsabilità e agli obiettivi dell’inse-
gnante sia rispetto ai contenuti e ai meto-
di dell’insegnamento. Una metamorfosi che 
preservi il principio rousseauniano – ripre-
so in tempi pù recenti da Morin (2014) - per 
il quale l’educatore sostiene che vuole inse-
gnare al suo allievo a vivere bene (Rousse-
au,1762). Si vuole declinare tale principio in 
modo flessibile in risposta al contesto sociale 
attuale, in un’ottica di cura e presa in carico 
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dei principi e dei bisogni presenti, al di là di 
un approccio esclusivamente professionaliz-
zante basato sulla divisione disciplinare e su 
modelli di stampo efficientistico. Si adotta, 
infatti, una prospettiva di apertura, incon-
tro e cooperazione fra la scuola e le diverse 
comunità locali, nella direzione di una col-
laborazione che, nel rispetto degli specifici 
ruoli e funzioni, accresca e rafforzi, grazie al 
reciproco confronto, la consapevolezza della 
propria identità, delle proprie possibilità di 
azione individuale e sinergica. Si sostiene, 
quindi, una scuola capace di aprire il dialo-
go e mettersi in ascolto prima di cominciare 
a lavorare sui contenuti, una scuola che sia 
pronta a mettersi in discussione e accolga 
e dia valore alla speranza come base di una 
conoscenza che voglia essere produzione, ri-
costruzione e reinvenzione del sapere (Frei-
re, 1992). Il sapere cui si fa riferimento è da 
intendersi in chiave trasformativa e creati-
va, è un sapere capace di sognare e aspira-
re alla costruzione di alternative possibili, 
un sapere capace di declinarsi e essere ac-
cessibile a tutti e tutte al di là di posizioni 
di tipo naturalista, un sapere che ha biso-
gno di una pedagogia capace di orientarlo da 
una parte in senso critico e antidogmatico e 
dall’altra scientificamente rigoroso e saldo.

A partire da quanto detto, in questo spa-
zio mi interrogherò sui perché e sui come 
alla base delle strategie con cui promuove-
re questo tipo di sapere. Mi domanderò qua-
le sia, o meglio, quali siano le possibili dire-
zioni sulle quali un insegnante può avviare 
il proprio cammino di professionista rifles-
sivo che non voglia nascondersi dietro l’ap-
parente certezza e solidità di prassi, dogmi 
e slogan vecchi e nuovi, ma voglia tentare 
di legare il processo di costruzione della co-
noscenza alla vita, affrontando l’incertezza 
alla base sia del proprio lavoro educativo 
sia di ogni processo di pensiero. Mi interro-
gherò sui principi epistemologici della co-
noscenza, nella consapevolezza che è dalla 
possibilità di far emergere e individuare le 
domande più pertinenti agli attuali bisogni 
dell’educazione che si può provare a far cre-

scere ciò che è dato, a delineare risposte per 
una rinnovata ecologia scolastica. Cercherò, 
dunque, domande che invitino tutti coloro 
che si occupano di educazione ad uno sforzo 
comune per far sì che dai margini46 di una 
scuola oramai gravata da una crisi di pre-
stigio e di identità germogli l’opportunità di 
una scuola che sostenga la costruzione delle 
competenze esistenziali alla base del “bene 
stare al mondo”, o, per usare un’espressio-
ne di Morin, del ben vivere47 (2014).

Insegnare ed apprendere nella società 
dell’incertezza

Apprendere significa conquistare l’atti-
tudine ad un comportamento della mente 
(Freudenthal, 1969, in Costabile, 2006: 1). 
Apro il paragrafo con questa considerazione 
perché coglie immediatamente il cuore del-
la questione che si vuole affrontare e, cioè, 
una riflessione sul senso dell’apprendimen-
to e sulle attitudini che possono sostenerlo. 
A questo proposito, si ritiene che le carat-
teristiche basilari del citato comportamen-
to della mente siano senso critico, creativi-
tà, curiosità, entusiasmo, intuizione, rigo-
re logico. Su queste basi, infatti, l’appren-
dimento può essere studiato come indagine 
su cosa sia la conoscenza, sulla sua natu-
ra e i suoi rischi, come consapevolezza dei 
meccanismi culturali e dei dispositivi socia-
li che la costruiscono. Favorire l’apprendi-
mento, dunque, vuol dire sostenere studenti 
e studentesse nel “conoscere la conoscenza”, 
cioè promuovere l’integrazione delle cono-
scenze contenutistiche con quelle metodo-
logiche durante tutto il percorso scolastico, 

46  Il termine margine è utilizzato da un punto di 
vista epistemologico nel senso di ciò che è marginale, 
eccezionale rispetto alla norma. Il riferimento è all’ano-
malia kuhneiana che diviene vettore di cambiamento e 
di trasformazione, su cui fondare le nuove certezze.

47  In quest’espressione l’autore integra gli aspetti 
positivi del benessere, quali, ad esempio, l’amore, la 
libertà, l’amicizia, il godimento estetico, ecc., e esclude 
quelli negativi, quali il possesso, il consumo, le comodità 
materiali ecc.



QUALEDUCAZIONE • 31

con particolare attenzione ai primi gradi di 
scuola48. È in questa fase, infatti, che è ap-
propriato che si costruiscano le fondamen-
ta di un’attitudine mentale verso il sapere 
basata su motivazioni interne come l’inte-
resse, il coinvolgimento, il desiderio di sco-
prire, imparare, approfondire. L’attitudine 
alla conoscenza, che nasce dalla mescolan-
za integrata delle suddette caratteristiche, 
è frutto di un processo complesso, in cui l’in-
segnante può essere parte attiva attraverso 
la scelta delle strategie di volta in volta più 
opportune. L’insegnante, quindi, non è cer-
to visto come colui o colei che trasmette no-
zioni, ma come chi facilita la costruzione di 
concetti, accompagnando alla reinvenzione 
del sapere, inteso come appropriazione atti-
va di idee e strutture, come progressiva ac-
quisizione di autonomia di pensiero e azio-
ne. Ma per tanti anni la conoscenza è sta-
ta insegnata in modo autoritario e trasmis-
sivo, e l’applicazione dell’ottica descritta è 
difficile sia perché si soffre ancora dell’ere-
dità gentiliana di un’istituzione con fini se-
lettivi e efficientisti, sia perché la tendenza 
tecno-economica, anima anche dell’ultima 
riforma (L. 13 luglio 2015 n. 107, “La Buona 
scuola”), spinge sempre di più l’educazione 
a privilegiare le competenze socio-professio-
nali e ad allontanarsi da una concezione di 
scuola intesa come comunità di riflessione 
e di pratiche che aiuti la persona a formar-
si in senso integrale.

Si sono voluti dichiarare gli obiettivi del 
lavoro dell’insegnante, per chiarire la visio-
ne di educazione che si sceglie di adottare. 
Si è, infatti, consapevoli che ogni docente 
nell’atto di insegnare e nella preparazio-
ne di questo atto, non si colloca mai in una 
posizione neutra, bensì è portatore o porta-
trice di una precisa etica di ruolo che nasce 
dalla propria storia personale, formativa, 

48  Si è convinti dell’importanza di un intervento 
che metta al centro i primissimi gradi di scuola, in quanto, 
come insegna Rogers, l’educazione dei primi anni di vita 
può diventare una insana abitudine, difficile da estirpare 
(Bruzzone. 2007).

professionale e che condizionerà le proprie 
scelte metodologiche, di contenuti, di obiet-
tivi. Occorre, dunque, avere chiari i princi-
pi che si intende promuovere e allenare la 
propria competenza autoempatica per fare 
in modo che le proprie scelte non siano ide-
ologicamente offuscate da aprioristiche de-
cisioni di parte, bensì siano il più pertinen-
ti possibili alle situazioni didattiche che si 
vogliono sostenere, mettendo i propri valori 
a servizio della promozione dell’autonomia 
degli alunni/e. A tale riflessione autoempa-
tica va accompagnata, in primo luogo, una 
consapevolezza di tipo metodologico-didat-
tico sia sui principi e sui criteri del proces-
so di insegnamento-apprendimento sia sulla 
situazione didattica stessa (l’ambiente costi-
tuito da: allievo/a – sistema educativo – inse-
gnante), in secondo luogo, una buona prepa-
razione sia di tipo disciplinare che di didat-
tica generale e di didattica della disciplina.

Se, dunque, come sostenuto, si vogliono 
promuovere competenze di tipo metodolo-
gico, ossia educare a pensare e non a cosa 
pensare, insegnare “la conoscenza della co-
noscenze” e non delle nozioni, allora è uti-
le ricordare le parole di A. France (in D’A-
more, 2009: 204) non cercate di soddisfare 
la vostra curiosità insegnando troppe cose. 
Risvegliate la loro curiosità. È sufficien-
te aprire la mente, non sovraccaricarla. Se 
vi è materia infiammabile prenderà fuoco”. 
È importante, quindi, scegliere un modello 
di insegnamento-apprendimento lontano 
sia da un’ottica trasmissiva, che behaviori-
sta, evitando il rischio che l’alunno impari 
a ripetere, ma senza capire, ad applicare, 
ma senza comprendere, ad usare lo stru-
mento, ma non il concetto, ad eseguire, ma 
senza pensare. Tale rischio, infatti, è insi-
to in quello che considero un effetto perver-
so (Merton, 1949) del contratto didattico 
(Brousseau, 1986), ossia di quell’atto socia-
le che costruisce un sistema di reciproche 
aspettative che coinvolgono in un proces-
so di azione e retroazione sia l’insegnante 
che l’alunno/a. All’interno di tale sistema 
l’insegnante crea una relazione di fiducia 
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con l’allievo/a allo scopo di attivare un pro-
cesso di devoluzione, ossia di accettazione, 
basata sulla motivazione e l’interesse, del-
la propria proposta da parte dello studente 
o della studentessa. Tale processo ha luogo 
quando vi sono un insieme di condizioni che 
permettono all’alunno/a di appropriarsi del-
la situazione, laddove la richiesta dell’inse-
gnante non è esplicita (situazione a-didat-
tica) (Brousseau,1986), e di occuparsi per-
sonalmente della risoluzione del problema. 
Quando il processo di devoluzione ha buon 
esito, l’alunno/a, quindi, assume tempora-
neamente la responsabilità della situazione, 
è, cioè, soggetto di un’attività di responsa-
bilizzazione che porta a impegnarsi in pri-
ma persona in un compito cognitivo, perce-
pito come proprio. Nel cercare soluzioni ai 
problemi, l’alunno/a mette in gioco e in di-
scussione il suo sistema di sapere, procede 
per accomodamento delle proprie conoscen-
ze e assimilazione di nuove conoscenze, non 
formulate dall’insegnante, quindi non isti-
tuzionalizzate.

Laddove, però, l’insegnante segua sem-
pre lo stesso schema (ossia lo stesso iter di 
semplificazione didattica) e si renda, quin-
di, prevedibile, il processo di devoluzione 
può fallire e il contratto didattico può avere 
un esito imprevisto, ossia coerente con l’o-
biettivo di reciproca fiducia fra insegnante 
e alunno/a, ma perverso rispetto all’obiet-
tivo di attivazione funzionale del processo 
di devoluzione. Questo può portare all’ef-
fetto dell’età del capitano (D’Amore, 2001), 
espressione con cui ci si riferisce alla delega 
formale e aprioristica all’insegnante da par-
te dell’alunno/a del senso di una richiesta e 
della responsabilità di una situazione sulla 
base del ruolo che gli riconosce; l’alunno/a, 
cioè, si limiterebbe a eseguire la richiesta, 
perché è quello che ritiene che l’insegnante 
debba aspettarsi, senza ragionare, cercan-
do risposte anche a problemi che non hanno 
soluzione e significato. Questo tipo di com-
portamento è quanto di più lontano vi sia 
dall’assumersi la responsabilità del proprio 
percorso conoscitivo, presupposto necessario 

dell’apprendimento: l’alunno, infatti, non ri-
esce o non ha interesse a ricostruire il senso 
di una richiesta e a riflettere sulla risposta 
data, dimostrando di avere competenze me-
tacognitive deboli. Apprendimento, infatti, 
non vuol certo dire specializzare l’esecuzio-
ne, ma ripulire i concetti, sistematizzarli, 
formalizzarli, essere in grado di dare sen-
so: quando questo non accade occorrerà cer-
care le clausole del contratto didattico che 
sono sfuggite al controllo, che sono rimaste 
implicite, difficili da prevedere sia in rela-
zione alla relazione insegnante-alunno/a sia 
al legame con la noosfera49. A questo propo-
sito sono significative e attuali le parole di 
Rousseau (1762) secondo le quali l’alunno 
non dovrebbe imparare sulla base di quan-
to gli è stato detto dal maestro, ma scoprire 
insieme i concetti, senza sostituire l’autorità 
alla ragione in modo da prevenire il rischio 
di divenire vulnerabile all’opinione altrui . 
Ed il rischio di eterodirezione è tanto più im-
portante se si pensa al bombardamento di 
notizie cui l’attuale società occidentale sot-
topone chiunque attraverso i diversi media, 
soprattutto elettronici e digitali; notizie che 
spesso vengono assorbite prima e al di là di 
qualunque processo di selezione e elabora-
zione. Tale processo, infatti, richiede solide 
capacità di riflessione: l’assenza di una ca-
pacità di pensiero critico costruito su salde 
basi metodologiche lascia privi di criteri di 
orientamento e in balia di un caos di infor-
mazioni prive di qualunque ordine e signi-
ficato. Inoltre, la progressiva percezione di 
incertezza sociale e di rischio costante (Beck, 
1986) dovuta, fra l’altro, alla crisi della fa-
miglia tradizionale, alle difficoltà della scuo-
la, alla trasformazione del modello lavora-
tivo, e alla velocità dei cambiamenti geopo-

49  Il termine noosfera, introdotto da Teilhard de 
Chardin (1955), indica una sorta di “coscienza collettiva”, 
nata dall’interazione fra persone, che nel complessificarsi 
dell’organizzazione sociale diviene più intenzionale 
e consapevole. In questa sede il concetto è utilizzato 
così come suggerito da D’amore (2001) per indicare le 
attese sociali su contenuti e metodi dell’insegnamento di 
carattere sia istituzionale che non formale.
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litici e ambientali si riflette a livello perso-
nale, portando, laddove non vi siano saldi 
punti di riferimento interni, a vere e proprie 
situazioni di caos interiore e di malessere.

Il processo di insegnamento/apprendi-
mento è, quindi, un importante fattore pro-
tettivo e preventivo rispetto al crescente di-
sorientamento attuale e può essere funzio-
nale al ben vivere quando supporta l’impa-
rare a conoscere, a costruire i propri punti 
di riferimento, a selezionare e filtrare le in-
formazioni, a formarsi criteri di pensiero e 
azione che permettano di orientarsi nell’in-
certezza, di riconoscerla, senza negarla, e 
di affrontarla, senza scappare. Come scri-
ve Morin, è contemporaneamente necessa-
rio: apprendere a navigare in un oceano di 
incertezza attraverso arcipelaghi di certezza 
(2014: 35) e armare ogni mente per il com-
battimento vitale per la lucidità (2014: 67). 
Occorre, cioè, favorire l’apprendimento dei 
dispositivi mentali e culturali con cui si co-
struisce la conoscenza e favorire il rafforza-
mento di uno sguardo d’insieme sul sapere 
capace di individuare collegamenti, situare 
le informazioni in un contesto, scoprire le re-
ciproche influenze fra le parti e il tutto, le-
gare fra loro frammenti di esperienza che, 
se considerati in maniera isolata, possono 
apparire privi di senso. Occorre insegnare 
ad analizzare e sintetizzare, cioè, a smon-
tare e rimontare la conoscenza, pratica che 
può essere appresa solo attraverso esperien-
ze riflessive che stimolino la costruzione di 
un pensiero complesso, cioè capace di su-
perare, gestire e organizzare la confusione.

Dal punto di vista didattico, in primo 
luogo, è opportuno far prendere confidenza 
con gli oggetti della conoscenza attraverso 
il fare, poi far prendere confidenza con con-
cetti e regole che non sono altro che proce-
dure per ordinare oggetti. Didatticamente, 
quindi, per favorire il pensiero critico e l’au-
tonomia dell’allievo/a è opportuno lasciare 
immagini aperte, flessibili, instabili, capa-
ci di evolversi in maniera funzionale attra-
verso processi di rielaborazione individuale 
e di scambio sociale in modelli significativi. 

Come anticipato, l’insegnante non trasferi-
sce modelli, ma accompagna la loro costru-
zione, favorendo l’acquisizione della padro-
nanza dei propri processi di pensiero, nella 
consapevolezza dei rischi di incertezza che 
ognuno di essi porta con sé. È importante, 
quindi, che la consapevolezza che la cono-
scenza è sempre provvisoria e falsificabi-
le -così come ha insegnato Popper (1972) -, 
l’incertezza è parte costitutiva della scien-
za, basti pensare alla meccanica quantisti-
ca - , e ogni verità scientifica è temporanea - 
come dimostra la storia delle idee - accompa-
gni tutta la formazione scolastica, non cer-
to per disorientare o far sentire impotenti, 
ma per preparare all’imprevedibilità, inse-
gnare a relativizzare le proprie posizioni e 
far apprendere il valore del dubbio sistema-
tico capace di alimentare il dialogo, socra-
ticamente inteso. La funzione dell’adulto è 
di scaffolding (Wood, Bruner, Ross, 1976): coin-
volgere, orientare l’attività, ridurre le difficoltà, ri-
durre la frustrazione legata all’insuccesso, sotto-
lineare le caratteristiche del compito e scegliere il 
linguaggio più opportuno. Rispetto a questo ulti-
mo punto vale la pena sottolineare che le proble-
matiche dell’insegnamento e della comunicazio-
ne sono interconnesse, in quanto saper insegnare 
è saper comunicare. Per favorire la padronanza di 
un concetto o di uno strumento è meglio, dunque, 
utilizzare un registro non specialistico e introdur-
re solo dopo termini di settore, aiutando a compa-
rare i differenti registri, facendo emergere affini-
tà e differenze fra questi, stando attenti che non si 
crei confusione.

“Dall’errore nascono i fior”: il valore edu-
cativo dell’errore nell’apprendimento

Quando si pensa al processo di insegna-
mento-apprendimento è utile far riferimen-
to alle tre componenti del triangolo didatti-
co, ossia il sapere insegnato, l’insegnante e 
l’alunno/a (Chevallard, Arsac, 1994). Tutte, 
infatti, entrano in gioco con la loro specifi-
ca natura a modellare i diversi percorsi at-
traverso i quali gli studenti e le studentes-
se sono accompagnati/e a costruire il pro-
prio sapere e a riflettere in senso epistemo-
logico sulla conoscenza stessa in modo da 
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rendere il processo di trasposizione didat-
tica funzionale non solo all’acquisizione di 
nuove nozioni, ma soprattutto alla costru-
zione di competenze esistenziali e metodo-
logiche. Con l’espressione trasposizione di-
dattica non si vuole intendere semplificare 
il sapere, perché quello di semplicità è cer-
to un concetto relativo, ma renderlo ogget-
to di un processo di elaborazione culturale, 
trasformarlo da sapere sapiente a sapere da 
insegnare. L’espressione indica, quindi, l’in-
sieme delle trasformazioni che subisce un 
sapere al fine di essere insegnato, atto che 
implica che l’insegnante sia capace di de-
clinare il sapere accademico in sapere com-
prensibile per l’alunno/a che si ha davanti, 
contestualizzandolo in relazione all’alun-
no e alla noosfera, facendo si che la lezione 
sia un’occasione per la scoperta di concetti 
e approfondimento della storia delle idee. 
Si vuole, cioè, favorire non certo una cono-
scenza aneddotica, ma l’approfondimento 
da un punto di vista storico, sociologico e 
epistemologico del processo di formazione 
e evoluzione delle idee, inteso come oppor-
tunità di ricostruire le modificazioni appor-
tate alla definizione, al ruolo, alla funzione, 
all’importanza, allo statuto di un concetto 
nel corso dei secoli e di scoprire le differenti 
ragioni che hanno concorso a tale sviluppo 
trasformativo. Si vuole, inoltre, promuove-
re un approccio di tipo sperimentale, in cui 
insegnante e alunno/a imparino a riflettere 
sulla contingenza, a mettere in luce le cau-
se nel momento stesso in cui si producono 
determinati effetti durante l’attività d’in-
segnamento-apprendimento, evidenzian-
done i percorsi e i meccanismi. L’appren-
dimento avviene per coinvolgimento diret-
to dell’allievo/a nella situazione, in un pro-
cesso dinamico, di cui è oggetto – soggetto.

La lezione sarà, inoltre, riflessione sul-
la quotidianità e messa in discussione del-
le misconcezioni, ossia delle proprie teorie 
ingenue (D’Amore, 2001); anche l’errore, in-
fatti, può essere un buon punto di partenza 
per una lezione. Ci si distanzia da quanto af-
fermato da Skinner per il quale sbagliando 

si impara a sbagliare (1968) e si abbraccia 
la posizione già cara a Socrate, per la qua-
le, una volta entrati nella zona di sviluppo 
prossimale dell’alunno/a (Vygotskij, 1978), 
si fa emergere ciò che non sa al fine di pro-
vocare una fase di destabilizzazione e intor-
pidimento in un’ottica maieutica. Da questa 
fase si accompagna l’alunno/a nella ricostru-
zione della conoscenza su un piano più alto, 
spostandosi dal livello cognitivo a quello me-
tacognitivo, indispensabile per la reale ap-
propriazione dei concetti e, dunque, per il 
loro utilizzo consapevole. È la conoscenza 
stessa, infatti, che per sua natura è intrinse-
camente portatrice della possibilità di erro-
re: essa è sempre interpretazione, ricostru-
zione, traduzione e, come tale, incompleta e 
fallibile. Ma l’errore alimenta la possibilità 
di dibattito, dunque, di indagine attorno alla 
verità, in quanto, come sostiene Bachelard 
(1940: 134): la verità è figlia della discussio-
ne e non figlia della simpatia. L’importan-
za dell’errore, il suo ruolo nella costruzione 
della conoscenza, la sua funzione nella ricer-
ca della verità fanno parte della tradizione 
del pensiero filosofico, le cui riflessioni pos-
sono divenire l’humus del quale nutrire le 
nostre scelte professionali in qualità di do-
centi. Senza nessuna pretesa di esaustivi-
tà, ma esclusivamente rifacendomi alla mia 
esperienza personale, farò di seguito riferi-
mento ad alcuni concetti che sono stati uti-
li nel mio percorso professionale e che han-
no guidato le mie riflessioni e le mie scelte 
come educatrice e come ricercatrice. Penso, 
innanzitutto, a Hegel e alle sue riflessioni 
sulla la verità, considerata come sintesi dia-
lettica di tesi e antitesi, e sull’errore, inte-
so come occasione di stimolo per una ricerca 
che rifugga la parzialità e si apra all’Asso-
luto. L’errore è, infatti, espressione di una 
verità parziale, figlio di una logica che scin-
de fra reale e razionale, incapace di coglie-
re la globalità dei fenomeni e la dimensio-
ne dell’infinito; è cioè testimonianza di una 
deviazione dalla Razionalità (Hegel, 1807).

Una prospettiva differente è quella di 
Adorno, per il quale la conoscenza non ar-
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riva mai alla appropriazione totale dei suoi 
oggetti, ma sempre solamente di frammen-
ti parziali di una realtà incompiuta. Per il 
filosofo di Francoforte, la totalità sarebbe 
costituita da contraddizioni e ciò che si può 
cogliere sarebbero solo i fatti particolari. La 
presenza dell’errore come elemento ontologi-
camente connaturato ad ogni sistema teori-
co ne garantisce la dinamicità e l’apertura. 
La consapevolezza della presenza dell’errore 
fa sì che i concetti non si chiudano in dogmi 
e strutture rigide, che non si reifichino, che 
si riconosca in ognuno di essi un margine di 
divergenza, di molteplicità, di trasformazio-
ne e di disincanto (1966: 14): il disincanto 
del concetto è l’antidoto della filosofia. Im-
pedisce che essa degeneri: che diventi l’asso-
luto di se stessa.

La riflessione sull’errore è centrale an-
che nel pensiero di Popper, per il quale la 
conoscenza si evolve grazie alla falsificazio-
ne dell’errore stesso, dunque, al suo supe-
ramento. L’errore ha, così, un ruolo fonda-
mentale nella ricerca della verità della qua-
le costituisce allo stesso tempo limite costi-
tutivo e occasione di discussione e crescita. 
Egli sostiene che “evitare errori è un ideale 
meschino. Se non osiamo affrontare proble-
mi che sono così difficili da rendere l’errore 
quasi inevitabile, non vi sarà allora svilup-
po della conoscenza. In effetti, è dalle nostre 
teorie più ardite, incluse quelle che sono er-
ronee, che noi impariamo di più. Nessuno 
può evitare di fare errori; la cosa grande è 
imparare da essi” (1972: 242).

L’ultimo concetto che voglio riportare per 
il peso che ha avuto nella costruzione del 
mio atteggiamento pedagogico è quello che 
emerge dalle Note sul Ramo d’oro di Frazer, 
(1967) di Wittgenstein. Esso riguarda l’idea 
stessa della conoscenza, intesa come cam-
mino orientato all’acquisizione di una veri-
tà alla quale, però, non si pretende di arri-
vare, ma solo di tendere. Questo cammino 
si muove attraverso l’eliminazione degli er-
rori mediante la formulazione di ipotesi che 
si rivelano utili alla comprensione dei feno-
meni. Quindi, soltanto eliminando l’errore 

(cioè le “false” ipotesi esplicative) è possibi-
le fare emergere la verità, intesa come fat-
to storico, quindi contingente. In quest’ot-
tica l’errore stesso ha sempre una natura 
storica e relativa a un certo paradigma te-
orico; non è mai un’errore in senso assolu-
to, ma sempre rispetto ad un dato sistema a 
sua volta culturalmente determinato. L’er-
rore non è necessariamente una convinzio-
ne sbagliata, bensì un concetto esaminato 
in un contesto differente da quello di origi-
ne, uno strumento indagato ignorandone 
la funzione. Ogni errore va, dunque, inda-
gato e contestualizzato come fatto partico-
lare, al di là di qualunque generalizzazione 
e assolutizzazione, in un percorso di anali-
si che sia una vera e propria genealogia. A 
questo proposito è preziosa la seguente af-
fermazione (Wittgenstein, 1967: 17): “biso-
gna muovere dall’errore e convincerlo della veri-
tà. Occorre cioè scoprire la sorgente dell’errore; 
altrimenti non ci serve a nulla ascoltare la verità. 
Essa non può penetrare se qualcosa d’altro occu-
pa il suo posto. Per convincere qualcuno della ve-
rità, non basta constatare la verità, occorre invece 
trovare la via dall’errore alla verità”.

Si ritiene che al di là di essere qualcosa 
che allontana dalla conoscenza, l’errore sia 
testimonianza di una certa rappresentazio-
ne del mondo, affermazione e riproduzione 
di una visione dalla quale partire e con la 
quale confrontasi per conoscerne i mecca-
nismi e eventualmente superarli, via d’ac-
cesso alla conoscenza del sistema di pensie-
ro di un altro soggetto. L’errore, dunque, è 
materiale fecondo a condizione di non con-
dannarlo o sminuirlo, ma di riconoscerlo e 
rispettarlo, di chiarine le origini e le funzio-
ni e di sostenere l’allievo/a nel processo di 
selezione e contestualizzazione delle proprie 
conoscenze in relazione alla specifica situa-
zione d’apprendimento, al di là del loro uti-
lizzo automatico e inconsapevole. L’errore 
rispetto ad un sistema di certezze rigido e 
sterile è tentativo di resistenza, motore di 
vita (Degos, 2013). Il confronto con studen-
ti e studentesse può, quindi, partire dal far 
emergere le loro misconcezioni, che l’inse-
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gnante non condanna, ma a cui aiuta a dare 
senso, nella consapevolezza che l’apprendi-
mento non è un iter meccanico, dove è pos-
sibile individuare un prima e un poi, ma un 
processo continuo che avviene per assimila-
zione e accomodamento. L’insegnante aiuta 
a costruire procedure e metodi per appren-
dere, in modo tale che le proprie idee e per-
cezioni siano il più possibile affidabili, che 
si sviluppino le proprie qualità ed attitudi-
ni senza omologarsi e che si divenga capaci 
di muoversi nella complessità e al di fuori 
di un’ottica riduzionista.

Non si parla, quindi, di “apprendimento 
per scoperta” di enti e concetti che qualcu-
no ha nascosto, ma di un’attività di costru-
zione del sapere in cui l’alunno/a abbia un 
ruolo creativo attivo. Per favorire tale ruolo, 
l’insegnante può utilizzare uno dei principi 
della ”scuola attiva” per il quale “si conosce 
solo ciò che si è agito” e cercare, dunque, di 
favorire attività concrete che si basino sul 
gioco e sull’”imparare facendo”, delineando-
le in base alle fasi di sviluppo dell’alunno/a. 
Tali attività sono costruite, cioè, sul princi-
pio dinamico della scoperta, della costruzio-
ne graduale del sapere e della variabilità, 
ossia sulla sperimentazione in differenti si-
tuazioni dello stesso compito o dello stesso 
concetto in modo da scongiurare il pericolo 
della fissità funzionale e favorire i proces-
si di astrazione, formalizzazione e trasferi-
mento della conoscenza. In quest’ottica, le 
situazioni didattiche utilizzate sono situa-
zioni problema, nella consapevolezza che 
oggi una delle competenze fondamentali 
è quella di individuazione e formulazione 
del problema e non di applicazione di pro-
cedure d’esecuzione per la risoluzione del-
lo stesso. Tali situazioni hanno la caratte-
ristica intrinseca di creare un disequilibrio 
tra conoscenze possedute e nuove, e questo 
è importante in quanto le rappresentazioni 
possedute possono essere un ostacolo, ossia 
qualcosa che si frappone all’apprendimen-
to. Ostacoli di natura ontogenetica, didatti-
ca, epistemologica, epigenetica sono all’ori-
gine degli errori e possono divenire un mo-

dello parassita50 (D’Amore, 2001) quando 
vengono ignorati, occultati, non affrontati 
e approfonditi. Al contrario e come sostenu-
to a proposito dell’errore, anche l’ostacolo è 
un’occasione didattica, in quanto, come af-
ferma Bachelard (1940: 11): “si conosce con-
tro ogni conoscenza anteriore e distruggen-
do conoscenze malfatte”. Il disequilibrio e la 
crisi dovute ad un ostacolo, quindi, possono 
portare, dopo una fase di iniziale intorpidi-
mento, ad una crescita, al raggiungimento 
di un nuovo equilibrio più maturo e consa-
pevole. L’insegnante, dunque, sarà atten-
to a non appianare le difficoltà, ma a stare 
accanto nell’attraversarle, dando fiducia, 
avendo pazienza, dando senso all’errore e 
non dando per scontate le risposte attese. 

Conclusioni
In queste righe si è tentato di risponde-

re alla domanda sui perché e sui come della 
conoscenza e dell’insegnamento/apprendimento 
della stessa, cercando di contribuire alla costru-
zione di un orizzonte di senso condiviso da colo-
ro che si occupano di educazione. Il sovraccarico 
di informazioni cui il nuovo contesto mediale sot-
topone e le difficoltà dovute alla loro gestione e 
elaborazione, nonché il riconoscimento dell’incer-
tezza come elemento ontologicamente connatura-
to alla vita portano all’emergere di una rinnovata 
importanza della scuola e del ruolo e della respon-
sabilità del docente. Quest’ultimo non è certo in-
teso come professionista isolato, ma come cellula 
del corpo insegnante, come parte di un organismo 
del quale partecipa scambiando e condividendo il 
proprio sapere e il proprio saper fare e all’inter-
no del quale cresce e matura, contribuendo a svi-
luppare una più salda e incisiva coscienza profes-
sionale. L’insegnante è, quindi, visto come figura 
chiave per una rivitalizzazione del nostro sistema 
di istruzione, come colui o colei che, nel ruolo di 
regista, può contribuire a orientare l’educazione in 
senso rinnovato, a sviluppare coscienza della ne-
cessità del superamento dei modelli tradizionali 
del fare scuola e a agire in nome dell’importanza 

50  Secondo D’Amore (2001) quando un modello 
intuitivo si struttura prima del tempo, cioè prima di essere 
completo, può divenire un modello parassita.



QUALEDUCAZIONE • 37

di fondare la cittadinanza sui principi dell’integra-
lità dell’essere umano, del dialogo e del rispetto. 
Accogliere e comprendere i bisogni della società 
dell’incertezza vuol dire dare spazio all’ascolto, 
all’incontro, al confronto, vuol dire co-costruire 
assieme agli alunni e alle alunne ponti che colle-
ghino i vari livelli di esperienza, essere in grado di 
cogliere in uno sguardo di insieme le connessioni 
fra i saperi e essere capace di approfondirne i sin-
goli elementi, vuol dire cogliere i meccanismi del-
la conoscenza, i suoi dispositivi, sapersi orientare 
nelle situazioni non note, afferrandone i criteri e i 
principi. Far parte del corpo insegnante necessita 
di motivazione e passione, di capacità di collabo-
razione e condivisione, ma anche di una formazio-
ne iniziale e continua condivisa e basata su princi-
pi coerenti ai fini democratici della scuola stessa, 
che è luogo di inclusione, prevenzione e crescita 
di tutta la comunità.
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Che cos’è la pedagogia professionale
di Franco Blezza

Abstract – What is professional peda-
gogy As the social pedagogy, or rather das 
Sozialpädagogik, is the branch of the gen-
eral pedagogy fundamental for social pro-
fessions of pedagogical culture, particularly 
the pedagogist and the educators, the pro-
fessional pedagogy is the branch has his do-
main in the professional practice of pedagog-
ical culture, then a much larger and more 
general than the social pedagogy domain. 
In this paper we present and we design this 
new branch, continuing and developing the 
discussion about all matters concerning the 
professional practice.

Key words: pedagogy, social profes-
sions, new intellectual professions, profes-
sional practice

Riassunto Come la pedagogia sociale, 
o meglio la Sozialpädagogik, costituisce la 
branca della pedagogia generale fondamen-
tale per le professioni sociali di cultura pe-
dagogica, in particolare il pedagogista e gli 
educatori, la pedagogia professionale è la 
branca il cui dominio è costituito dall’eser-
cizio professionale di cultura pedagogica, il 
che significa un dominio molto più ampio e 
generale di quello della pedagosia sociale. In 
questo breve saggio si presenta e si proget-
ta questa nuova branca, continuando e svi-
luppando il discorso su tutto quanto attiene 
all’esercizio professionale.

Parole chiave: pedagogia, professioni so-
ciali, nuove professioni intellettuali, eserci-
zio professionale

Abbiamo chiuso il nostro articolo prece-
dente 51 con l’impegno a continuare il discor-
so sulla pedagogia sociale attraverso una 
presentazione della pedagogia professiona-
le, una branca nuova della pedagogia la cui 
necessità è sempre più emergente nella re-
altà socio-culturale e relazionale odierna.

Per certi versi, e in una primissima 
istanza, può anche considerarsi una sotto-
branca della pedagogia sociale; ma questa 
collocazione tassonomica non è realistica, 
in quanto essa si applica anche oltre il do-
minio della pedagogia sociale 52 anche nel-
le sedi sociali che sono istituite per ragioni 
educative, come la scuola, i nidi e le altre 
istituzioni educative per l’infanzia, i centri 
estivi o pomeridiani per le età dello svilup-
po, la formazione professionale continua, i 
centri per gli anziani, e via elencando, quan-
do siano chiamati in causa professionisti di 
cultura pedagogica diversi da coloro che ri-
coprono ruoli docenti od educativi proimari 
come gli educatori del nido o gli insegnanti.

Non si tratta di un sinonimo né di un pa-
ra-sinonimo di pedagogia clinica, in quanto 
l’aggettivo indica una scelta di metodo (casi-
stico-situazionale, contrapposto a statistico-
operazionale), come anche i lettori di queste 
pagine sanno perfettamente.

Transizioni storiche secolari ed epocali
In linea di principio, la pedagogia profes-

sionale è quella branca della pedagogia ge-
nerale che fornisce la mediazione tra i prin-
cipi generali di questa scienza e l’esercizio 
professionale che ad essa si rivolga per avere 
metodologie, procedure, strumenti, un lessi-
co tecnico attrezzi e quant’altro costituisce 
da un lato la condizione necessaria perché 
sussista una comunità scientifica professio-
nale, dall’altro perché qualunque altro pro-
fessionista intellettuale del sociale, del sani-
tario, della cultura e della relazione d’aiuto 
possa avvalersi in via essenziale di quanto la 

51     “Che cos’è la pedagogia sociale”: “Qualedu-
cazione”, anno XXXIV, n. 3-4 (n.86 della serie), luglio-
dicembre 2016), pag. 15-23.

52     Blezza 2010, pag. 27.


