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Riassunto 
Il ruolo degli insegnanti, e nello specifico, di quelli di sostegno è sempre più 
importante nei nuovi orizzonti e nelle nuove strategie volute dal PNRR in rispo-
sta alla crisi pandemica che ha investito ogni dimensione della vita pubblica e 
privata e che impone una nuova visione dei contesti di formazione che siano 
rispettosi di nuove esigenze di giustizia sociale e inclusione. In tale direzione, si 
muovono le riflessioni del presente contributo che punta la lente di ingrandi-
mento su nuovi paradigmi funzionali atti a ridesignare una nuova consapevo-
lezza etica che poggia su competenze larghe e informate che sono necessarie 
alla progettazione di contesti di apprendimento inclusivi. 
Parole chiave: formazione; consapevolezza degli insegnanti; agire didattico; ri-
cerca educativa. 
 
Abstract 
The role of teachers, and specifically those of support, is increasingly important 
in the new horizons and new strategies desired by the PNRR in response to the 
pandemic crisis that has affected every dimension of public and private life and 
which requires a new vision of contexts. of training that are respectful of the 
new needs of social justice and inclusion. In this direction, the reflections of this 
contribution move, which point the magnifying glass on new functional 
paradigms aimed at redesigning a new ethical awareness that rests on broad and 
informed skills that are necessary for the design of inclusive learning contexts. 
Key words: formation; teacher’s awareness; didactic; educational research. 
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1. Introduzione 
 

Nelle brevi riflessioni che accompagnano questo mio articolo cercherò di 
mettere a fuoco alcuni problemi che riguardano l’agire professionale degli in-
segnanti in generale e nello specifico quello degli insegnanti di sostegno, in un 
momento in cui si assiste ad un dibattito culturale diffuso sull’opportunità che 
il PNRR offre per ridisegnare i contorni di un nuovo professionista della for-
mazione, dotato di una maggiore consapevolezza etica. Tale consapevolezza 
viene rafforzata da competenze larghe ed informate, per gestire il cambiamento 
a cui la scuola va incontro in un periodo storico complesso, quale quello scan-
dito dai postumi del post covid. Un periodo questo che ha messo a nudo non 
solo i deficit strutturali delle scuole, quanto anche i consueti modelli formativi 
degli insegnanti, la cui analisi, oggi, vede impegnati tutte le società scientifiche 
in un dibattito vivace che apre a nuovi scenari e a nuovi paradigmi che sorreg-
gono una intenzionalità pedagogica forte, capace di sviluppare indicatori di 
qualità per la creazione di una nuova cultura della dignità della persona e ga-
rante del benessere (L.30.4.2022). Ci troviamo, dunque, a ripensare ad un 
nuovo paradigma del “benessere a scuola”, la cui declinazione educativa sot-
tende una logica ed una filosofia di fondo, che nasce dall’interdipendenza e 
dalla modularità di una serie di azioni, di processi e di prodotti, che si muovono 
su uno sfondo combinatorio, emergente e reticolare, legato soprattutto al conti-
nuo farsi e rifarsi dei soggetti in educazione, alla loro complessità, alla valoriz-
zazione delle differenze in termini di risorse, di talenti, di specificità di processi 
e di livelli di autodeterminazione. Si tratta in pratica di una sfida di capitale 
importanza per la progettazione di contesti di istruzione altamente efficienti, 
capacitanti e garanti di giustizia sociale in una dimensione inclusiva (Noguera, 
Darling-Hammond, & Friedlaender, 2017) in linea con i bisogni emergenti dei 
soggetti con le loro diversità. Sono queste le condizioni di un’educazione de-
mocratica, proprie di una società che si professa inclusiva, che sostiene e pro-
muove l’idea di educazione che ne è alla base, pur con i limiti culturali e di 
metodo che essa comporta. Emerge così, nel parlare di inclusione, la necessità 
di porsi in una nuova ottica sgombrando il termine da impostazioni semplicisti-
che che effettuano una “reductio ad unum” dell’inclusione, dirigendo, invece, 
lo sguardo riflessivo sulle dimensioni globali della Persona, sul suo poter es-
sere, giungendo così a ridisegnare il senso da dare ai contesti formativi ed edu-
cativi in generale. Ciò fa sì che tali contesti vengano riconosciuti come luoghi 
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o spazi eticamente orientati a gestire e ad armonizzare le differenze e non ven-
gano invece concepiti come luoghi di ingiustizia, dove l’inclusione non risulti 
essere un temine à la page per colmare in apparenza vuoti normativi e valoriali, 
ma invero possa connotarsi come paradigma pedagogico di riconoscimento 
delle diversità (Qvortrup & Qvortrup, 2018); un paradigma, tuttavia, che non 
identifichi quest’ultima nella disabilità, ma renda possibile la comprensione di 
tutte le potenzialità e le problematicità esistenziali che accompagnano le diverse 
traiettorie di sviluppo della biografia personale di ogni individuo lungo tutto il 
suo ciclo di vita. Tale riconoscimento è consentito dalla progettazione di un 
ambiente ecologico e transazionale (Guy-Evans, 2020), che sappia concretiz-
zarsi nei contesti educativi in progettazioni umanizzanti.  

A tal uopo, è auspicabile che si organizzi e si pensi al modo di insegnare per 
far apprendere efficacemente tutti, nessuno escluso, posto che per molti docenti 
l’agire didattico è dato per acquisito e non si sostanzia in una ricerca continua 
di soluzioni didattiche sempre più diversificate e curvate sui bisogni multidi-
mensionali, qualitativi e quantitativi degli studenti. Tali bisogni possono essere 
colti nella misura in cui si esce dalla logica degli standard degli interventi e si 
punti alla presa in carico globale della persona, per ridare senso a costrutti quali 
la differenziazione, la personalizzazione e l’individualizzazione. Dimensioni 
queste da intendersi quali coordinate di una didattica speciale e inclusiva, il cui 
compito si sostanzia nell’aiutare i docenti a progettare un contesto di apprendi-
mento variamente organizzato e guidato da scelte mirate legate a metodi e stra-
tegie, ad ausili, anche alternativi, capaci di sorreggere il processo di costruzione 
della conoscenza. Trattasi, dunque, non della conoscenza dei costrutti culturali, 
ma di quella autentica, che punta a promuovere nel soggetto l’utilizzo di tutte 
le risorse di cui questo dispone, grazie anche ai sostegni oggettivi che gli ven-
gono offerti, cosi da aspirare ad una vita indipendente. 

 
 

2. Didattica, didattica speciale, modelli emergenti: nuove traiettorie di ricerca al 
servizio delle differenze e per apprendimenti significativi 

 
Assumere all’interno della scuola inclusiva quanto su argomentato significa 

conoscere cosa pensano gli insegnanti dell’inclusione, quale didattica o didat-
tiche utilizzano in classe, cosa stanno ottenendo in termine di cambiamento dei 
soggetti. Che tipo, insomma, di design di progettazione scelgono per il raggiun-
gimento degli obiettivi utili a limitare i decalage evolutivi degli alunni e per 
rendere l’apprendimento significativo (Reynolds et al., 2014). Interrogativi 
questi che dovrebbero ogni giorno accompagnare la pratica scolastica degli in-
segnanti per renderla efficace (Scheerens, 2016) e saldamente ancorata a stra-
tegie, tecniche e modelli con una solida teoria scientifica, anziché limitarsi a 
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utilizzare quelli dettati dalla loro pratica o che vengono usati senza una prepa-
razione adeguata e/o ancora a svolgere il proprio insegnamento utilizzando 
asetticamente, quando non impropriamente, un mix di strategie che hanno ap-
preso all’università o durante i corsi di formazione. Ma vi è di più. Vi sono 
insegnanti che utilizzano sempre un unico modello didattico per paura di ad-
dentrarsi nel nuovo e altri che seguono imperativi burocratici che finiscono con 
il creare un appiattimento e/o omologazione inseguendo sigle PEI, PAI, PDP 
etc., dimenticando che dinanzi a loro vi è un soggetto, che, per divenire, ha 
bisogno di uno spazio mediativo, che guarda, da un lato, all’unità epistemolo-
gica del soggetto e, dall’altro, alla sua immersione nell’intersoggettività (espe-
rienza), come via per raggiungere la propria progettualità. 

Si tratta di una progettualità da rivedere alla luce dell’intrinseca unione di 
una serie di funzioni, che vanno da quelle sensoriali (visive, uditive, tattili, etc.) 
a quelle mentali globali (tipificazioni personologiche, tipi di intelligenze, ecc.) 
a quelle specifiche (attenzione, memoria, pensiero e linguaggio), che costitui-
scono la base del funzionamento psicomentale, che si possono realizzare attra-
verso una serie di strategie didattiche integrate interconnesse (modello compor-
tamentista, costruttivista, cognitivista, neuroscientifico) e che attivano una serie 
di meccanismi che stanno alla base dell’apprendimento, coniugando l’innato e 
l’acquisito, cioè il fisiologico e l’esperienziale. Si tratterebbe di analizzare 
come favorire l’apprendimento nella fase dell’input, della elaborazione, 
dell’output e quale strategia utilizzare per creare una sorta di dinamicità circo-
lare tra vari processi che si legano e si slegano e si influenzano reciprocamente 
per fare in modo che attraverso giusti input ogni soggetto possa essere suppor-
tato nell’evocazione di quelle risorse cognitive, emotivo-affettive, di quei po-
tenziali, insomma, che, se esercitati, conducono all’autonomia e quindi alla sog-
gettivazione. 

Di qui emerge l’importanza dell’agire professionale degli insegnanti, i quali 
devono essere consci che non si può vivere di consuetudini didattiche, né tanto 
meno ci si può appellare a criteri scontati per stilare programmazioni persona-
lizzate, unità di apprendimento e didattiche ideali o meri atti burocratici, ma ci 
si deve muovere interrogandosi ogni giorno su cosa sia necessario fare in quel 
momento per quel determinato allievo, in quale area o dominio personologico 
intervenire per favorire la crescita globale e per produrre apprendimento, non 
certo visto come binomio stimolo risposta, ma come processo attraverso il quale 
un soggetto, a seconda della propria gestione mentale che si estrinseca nel pos-
sesso dei propri potenziali, attiva modi di procedere che lo conducono al dive-
nire. Ciò perché, quando si insegna, ci troviamo a dover fare i conti con una 
neuropsicologia dinamica integrata, che comprende un ordine simbolico (lin-
guaggio, relazioni intrapsichiche e interpsichiche) e sociorelazionale. È ciò che 
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Levi-Strauss ritiene alla base di funzioni che danno avvio al riprodursi di si-
stemi adattivi e quindi all’apprendimento, grazie alla capacità che il cervello ha 
di essere sempre attivo e capace di produrre continue insperate connessioni per 
dare risposte agli interrogativi indotti dall’ambiente circostante. Si tratta di con-
nessioni sempre diverse che, è ovvio, sono legate al patrimonio ereditario (che 
stabilisce solo le basi del funzionamento) e all’afflusso sensoriale, all’intera-
zione sociale e alle elaborazioni personali (i vissuti emotivo-affettivi) che 
danno forma alle attività cerebrali, rispettando e utilizzando modelli di plasti-
cità.  

Le argomentazioni sin qui condotte non sono peregrine, ma, come eviden-
ziato da letteratura nazionale ed internazionale (D’Alonzo, 2019; Giaconi, 
2015), poggiano sulla pensabilità da parte degli insegnanti di un uso consape-
vole delle teorizzazioni scientifiche che stanno alla base dei modelli in uso, 
affinchè, in un’ottica integrata, questi modelli vengano a rappresentare media-
tori significativi, utili a rendere i contenuti da offrire ai discenti in sintonia con 
i loro stili cognitivi, oltre che con le conoscenze già in loro possesso. Saranno 
proprio le preconoscenze, o meglio le abilità di base, a funzionare da organiz-
zatori anticipati, come direbbe Ausubel, a facilitare non solo l’elaborazione de-
gli input in entrata, ma anche a stimolare l’evocazione, passando da un domino 
all’altro della conoscenza e da una modalità legata alla sensorialità immediata 
a quella superiore, in cui l’evocazione consente i collegamenti tra il visibile e 
l’invisibile, tra l’esperienziale e il mentale (Murdaca, 2008).  

Gli studenti arrivano a scuola con esperienze diverse, quindi presentano pre-
concetti, basi di conoscenza, capitale culturale e linguistico distinti che gli in-
segnanti dovrebbero conoscere e tenere in considerazione nella progettazione 
curriculare. Gli insegnanti di successo forniscono “scaffold” accuratamente 
progettati per aiutare gli studenti a compiere ogni fase del percorso di appren-
dimento con l’assistenza adeguata. E in questo senso il richiamo alla cono-
scenza delle teorizzazioni scientifiche dei modelli didattici è imprescindibile 
per l’agire didattico proprio per sottolineare come l’apprendimento non si so-
stanzi nel binomio stimolo risposta, come su evidenziato, ma si connoti come 
un processo evolutivo che procede, allo stesso modo della conoscenza, non per 
accumulo di input esterni, ma tramite il processamento degli stimoli esterni ed 
interni che continuamente modificano le mappe neurali attraverso una rappre-
sentazione sollecitata da processi mnesici ed emozionali (Pellegrino, Hilton, & 
National Research Council, 2012). 

In definitiva, anche alla luce di una serie di argomentazioni transdisciplinari, 
ritengo che le varie teorie scientifiche sono alla base di un utilizzo di una didat-
tica speciale riverberata da una serie di paradigmi interconnessi e connotata da 
un intreccio di educazione cognitiva, educazione emotivo affettiva. Si tratta, 
come direbbe Sacks (2018), di globalizzazione o integrazione, ossia di costrutti 
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che consentirebbero di generalizzare e di riflettere, di sviluppare la soggettività, 
come intreccio tra cervello, mente e relazione, insomma un intreccio tra fattori 
contestuali e personali, cari all’ICF. 

L’inadeguata conoscenza da parte degli insegnanti, in generale e nello spe-
cifico, degli insegnanti di sostegno di cosa avvenga nel soggetto quando si ac-
cinge ad apprendere, porta all’incapacità di costoro di decodificare il profilo di 
funzionamento, di non saper tradurre le osservazioni sullo sviluppo globale in 
interventi personalizzati, oltre che di attardarsi a stilare progettazioni generiche 
e non supportive il cambiamento del soggetto. Programmazioni generiche, ta-
rate su un soggetto ideale e non reale, che si risolvono in una elencazione rou-
tinaria di obiettivi formativi di apprendimento, dimentichi del fatto che l’alunno 
disabile in classe vive una dimensione autentica, foriera di attivazione di pro-
cessi e dimensioni psichiche concatenati, in cui viene dato rilievo non solo alla 
componente cognitiva ma anche a quella affettiva e volitiva (Rose, Rouhani, & 
Fischer, 2013). In tal senso, occorre sviluppare in classe strategie didattiche che 
permettono all’allievo disabile di acquisire conoscenze sotto forma di nuove 
informazioni, al fine di promuovere sia un completo senso di sé, che miri ad un 
atteggiamento ottimale di fronte a situazioni problematiche, sia la capacità di 
mettere a frutto nella sua realtà le informazioni acquisite.  

La didattica in classe deve avvalersi di metodologie che permettano di for-
mare un alunno competente che sappia migliorarsi, acquisire autostima e auto-
critica, che sia in grado, pur con le sue problematicità, di rielaborare le infor-
mazioni attraverso l’apprendimento significativo. È opportuno, quindi, che la 
trasmissione delle conoscenze in classe, laddove soprattutto vi è la presenza di 
un alunno disabile, non sia un semplice meccanismo di replica finalizzato alla 
memorizzazione di informazioni. L’insegnante deve avvalersi di alcune meto-
dologie innovative, flessibili, integrate, che permettano al soggetto con disabi-
lità di cogliere anticipatamente gli elementi essenziali dell’argomento, utiliz-
zare un linguaggio semplice per cercare di adeguarsi alle abilità linguistiche 
dell’alunno, rendere partecipe l’alunno stimolando risposte e richiamare le co-
noscenze pregresse per una più efficace rielaborazione dei contenuti. Questo 
nuovo orientamento di prospettiva porta in luce i presupposti fondamentali 
della differenziazione didattica, che rappresenta una metodologia capace di fa-
vorire esperienze di apprendimento significativo a tutti gli studenti presenti in 
classe, in cui le attività sono individualizzate e personalizzate al fine di soddi-
sfare le esigenze di tutti. La differenziazione didattica diviene quindi una nuova 
filosofia di “fare scuola” che investe tanto la dimensione etica di coloro i quali 
abitano lo spazio scuola, quanto la stessa organizzazione scolastica che va ri-
pensata in modo da realizzare la sostenibilità per l’inclusione, diventando un 
luogo di incontro non solo di livelli di accessibilità, adattabilità e visitabilità, 
ma anche di organizzazione dinamica di spazi intelligenti costruiti affinché ogni 
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soggetto, anche disabile, possa esprimere e condividere con gli altri le proprie 
potenzialità e dove possa riscoprire il valore dell’interdipendenza e della soli-
darietà. Qui il fare non è solo un esercizio cognitivo ma un dialogo con gli altri, 
un incontro con gli altri, un vivere una multifattorialità di esperienze utili a 
produrre continui problem solving (Kelchtermans et al., 2018; Munby et al., 
2001). Pertanto, tutte le risorse, umane e strumentali, che la classe può offrire 
divengono condizioni imprescindibili per l’apprendimento: dalla risorsa com-
pagni ai linguaggi transdisciplinari alle strumentazioni tecnologiche 
(D’Alonzo, Bocci, & Pinnelli, 2015; Cottini, 2018) a cui si aggiunge la neces-
sità di una didattica individualizzata e altre forme di partecipazione sociale ai 
vari ruoli della vita adulta dell’alunno. 

Senza la pretesa di voler generalizzare, queste mie riflessioni vanno nella 
direzione di un nuovo modo di essere dell’insegnante in una scuola inclusiva, 
che deve recuperare il suo essere comunità educante. È questo un insegnante 
che sappia essere una risorsa strategica recuperando l’autoconsapevolezza del 
proprio ruolo, specie in un momento in cui si avverte una crisi di senso. E allora 
il punto di domanda iniziale a quali coordinate risponde l’esigenza di costruire 
un modello olistico di formazione etica, che assume nel suo farsi una serie di 
paradigmi, io rispondo che il primo deve essere quello filosofico, nel suo essere, 
nel contempo, phronesis, philein (passione, amore) e sophia, saggezza. Non, 
dunque, un modello ermeneutico epistemologico unico, ma più modelli, che 
puntano a ripensare la condizione umana e la fragilità con autoconsapevolezza, 
sensibilità, riflessività per un nuovo umanesimo, anche dell’agire magistrale, 
che guarda all’autodeterminazione, a quell’autocoscienza a cui fa riferimento 
Hegel. Il richiamo ai filosofi, a mio modesto modo di vedere, risulta quanto mai 
necessario proprio per uscire da quella sorta di intorpidimento a cui spesso i 
nostri insegnanti vanno incontro nell’inseguire questo o quel modello, perdendo 
di vista il principio multiforme che, di volta in volta, si incontra nel decifrare la 
fragilità, le complessità esistenziali, il contesto e la sostenibilità degli ambienti 
di apprendimento. Uscire, insomma, da quella sorta di insufficienza cognitiva, 
o meglio dire di cecità intellettiva, per abbracciare nuovi orizzonti gneosologici 
con lo scopo di elaborare proposte e azioni comuni di intervento, che rinviano 
al senso e alle diverse modalità di esperienze e di comunicazione che i soggetti 
vivono nei propri spazi di vita, come luoghi di mediazioni tra risorse interne ed 
esterne (Murdaca, Maggiolini, & Dainese, 2021). 

 
 

3. Agire professionale degli insegnanti tra paradigmi teorico-ermeneutici, pratica 
e ricerca: quale connubio? 

 

Quali dunque le coordinate per delineare un profilo riflessivo dell’inse-
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gnante e della innovazione didattica per l’inclusione? A mio avviso un contri-
buto fondamentale della rivoluzione in atto nella scuola è proprio la inevitabile 
revisione della formazione inserendola in una dimensione in cui le coordinate 
della riflessività (Brookfield, 2017) e della ricerca siano capaci di liberare 
l’agire degli insegnanti da quei tecnicismi che li spingono ad operare in modo 
burocratico, ad inseguire tempo e programmi o ancor di più mode didattiche. 
Non si tratta più di formare un docente esclusivamente competente, in grado di 
padroneggiare diversi strumenti operativi e tecniche didattiche; l’obiettivo è 
molto più ambizioso: formare un docente consapevole della relatività delle so-
luzioni operative apprese e praticate nei contesti scolastici e, dunque, orientato 
alla ricerca e allo studio permanente in grado di coinvolgere i colleghi, dirigenti, 
genitori ecc., nell’attivazione di un processo di ricerca continua. Il nuovo inse-
gnante di sostegno è colui il quale ricerca il suo “senso” nella ricerca; non un 
formatore passivo, bensì attivo, carico di curiosità, che abbraccia la logica della 
problematizzazione, in special modo quando ha che fare con problemi e diffi-
coltà di apprendimento qualunque sia la loro origine, proprio perché tali pro-
blematicità non possono essere affrontate sulla base di modalità didattiche stan-
dard, in quanto, in ogni situazione apprenditiva, occorre individuare in quale 
modo le capacità effettivamente sviluppate dall’allievo possano contrapporsi 
alla eventuale disabilità o in ogni caso alla causa dei problemi e oltrepassare gli 
ostacoli che questi pongono all’allievo. Ciò perché, come ben sappiamo, cia-
scuno reagisce a proprio modo alla malattia e alla patologia e, allo stesso modo, 
risponde e si commisura in modo personale alle difficoltà che insorgono nel 
processo di apprendimento. 

E proprio qui che si appalesa in tutta la sua significatività l’importanza 
dell’insegnante nel poggiare la sua consapevolezza etica sulla ricerca per dare 
una conformazione scientifica al suo agire didattico, oltre che per uscire dalla 
prassi routiniera aspirando a vagliare la validità di ciò che quotidianamente uti-
lizza. Ma ci vuole passione per fare l’insegnante ricercatore, perché ben si sa 
quanto la ricerca nasca dalla curiosità, dal desiderio di conoscere, dal desiderio 
di voler contribuire anche al consolidamento prodotto dalla ricerca teorica o 
dall’interesse di replicare in contesti diversi le buone pratiche e risultati già ot-
tenuti, ampliando così la portata del sapere specialistico oltre che far acquisire 
alla scuola quel carattere dinamico che è proprio di reali comunità di apprendi-
mento. Un ruolo, dunque, in progress quello dell’insegnante, la cui crescita fuor 
di dubbio si lega ad un pluralismo di metodi ma anche di prospettive di indagine 
nuove che sono piene di rimandi tra teoria e prassi atti a cogliere le variabilità 
individuali. Un cantiere aperto per una nuova edizione della professionalità ma-
gistrale, in un continuo rimando di abilità che includono: il pensiero critico e le 
capacità di problem solving; la capacità di trovare, analizzare, sintetizzare e ap-
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plicare la conoscenza a nuove situazioni; le capacità interpersonali che consen-
tono di lavorare con gli altri e di impegnarsi efficacemente in contesti com-
plessi; le capacità autodirezionali che consentono di gestire il proprio lavoro e 
progetti complessi, una forte autoregolamentazione, funzionamento esecutivo 
e capacità metacognitive; l’intraprendenza, la perseveranza e la resilienza di 
fronte a ostacoli e incertezze che la decodifica dell’eterogeneità della classe 
comporta. Come ben sostenuto da Cantor (2019) questo tipo di abilità richiede 
un diverso tipo di insegnamento e apprendimento rispetto a quello enfatizzato 
nelle epoche precedenti quando l’apprendimento era concettualizzato come ac-
quisizione di fatti e l'insegnamento era visto come trasmissione di informazioni 
da acquisire. 

È auspicabile che l’insegnante si allontani dalle opinioni soggettive e si 
orienti su piste che hanno una consapevolezza metodologica, evitando, ove pos-
sibile, la confusione tra ipotesi sperimentali e protocolli di ricerca, ma che pur 
sempre è in linea con una reinterpretazione culturale e personale. 

Diventa quindi sempre più urgente applicare modelli educativi e formativi 
volti a trasmettere conoscenze, a fornire saperi di cittadinanza capaci di rendere 
possibile la convivenza all’interno di una dimensione multimediale e complessa 
e ad incidere sulla maturazione di soggetti consapevoli della loro autonomia e 
del loro situarsi in una pluralità di rapporti naturali ed umani. La scuola, infatti, 
deve fornire risposte ad una serie di bisogni educativi diversificati per i quali è 
necessario un'apertura interpersonale, basata su una disponibilità alla conversa-
zione umana ed alla “problematizzazione del mondo”; è inoltre fondamentale 
acquisire una competenza comunicativa fornita di codici verbali e non verbali 
essenziali per entrare in contatto anche con la dimensione sociale ed affettiva 
del discente, per affermare un approccio interattivo-cognitivo in cui si dipana 
l’umana esistenza. Da ciò discende che la scuola odierna in un’ottica trasfor-
mativa deve assumere su di sé una prospettiva antropologica ed ecosistemica, 
ed è proprio di questi giorni il varo del Testo Piano scuola 4.0 voluto dal Mini-
stro Bianchi in ottemperanza al testo PNRR, che indica le linee guida per la 
trasformazione delle classi tradizionali in ambienti innovativi di apprendimento 
flessibili per assicurare a tutti gli alunni la valorizzazione delle loro singolarità, 
la consapevolezza del proprio stile cognitivo, al fine approdare alla contestua-
lizzazione dei saperi acquisiti in contesti reali e dei compiti autentici e signifi-
cativi al di là dei limiti della complessità. Ciò richiede una scuola intesa come 
comunità di apprendimento capace di fornire un sistema di supporti necessari 
per uno sviluppo sano, per relazioni produttive e per un progresso apprenditivo. 
Si tratterebbe della pensabilità di una leadership educativa che porti avanti un 
approccio olistico-integrato, che deve necessariamente connettersi con i conte-
sti familiari e comunitari e sviluppare partenariati forti e rispettosi per compren-
dere e costruire sulle esperienze dei bambini e, se necessario, per rafforzare tutti 
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gli aspetti del sistema di sviluppo in cui sono presenti sfide per la salute e per il 
benessere dei bambini. 
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