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Il Manuale per l’ammissione al TFA sostegno di Edises, giunto ormai alla de-
cima edizione, sviluppa i contenuti stabiliti dal programma ministeriale a par-
tire da un’accurata analisi delle prove ufficiali proposte dagli Atenei dal 2013 
a oggi e basandosi sul costante aggiornamento in merito alle novità legislative, 
di governance e didattiche intercorse nel tempo.

Anche per questa edizione, l’attento esame dei quesiti ufficiali ha condotto a un 
meticoloso lavoro di aggiornamento e alla realizzazione di una versione 
sempre più focalizzata al superamento delle prove di ammissione.

Come già per le precedenti edizioni, si è scelto di non proporre un’analisi appro-
fondita sulle diverse tipologie di disabilità o sulle specifiche caratteristiche dei 
disturbi di apprendimento, decidendo di soffermarsi, invece, sulla loro defini-
zione e sugli interventi didattici più adeguati da intraprendere ai fini dell’inclu-
sione. Ciò perché, come da programma, non si pretende che in questa fase i 
candidati abbiano dettagliate conoscenze in materia, in quanto l’approfondi-
mento di tali tematiche sarà proprio l’oggetto del percorso del TFA sostegno, 
nonché parte integrante del programma del concorso a cattedra cui, solo dopo 
aver ottenuto la specializzazione, sarà possibile accedere. Si tratta, dunque, di 
un’opera calibrata in modo specifico sul programma d’esame e sulle cono-
scenze realmente richieste per l’accesso al TFA.

Anche la struttura del testo, nella suddivisione delle parti e dei capitoli e nella 
successione degli argomenti, ricalca quanto previsto dal programma d’esame, 
così come indicato dal Ministero all’Allegato C (che si riporta nelle pagine se-
guenti) del Decreto 30 settembre 2011, Criteri e modalità per lo svolgimento dei 
corsi di formazione per il conseguimento della specializzazione per le attività di 
sostegno.

La prima parte è dedicata alle competenze socio-psico-pedagogiche diversi-
ficate per grado di scuola e illustra i meccanismi alla base dello sviluppo sociale 
e delle relazioni di gruppo, gli aspetti salienti della comunicazione – con partico-
lare riferimento alle fasi adolescenziali che caratterizzano il primo e il secondo 
grado della scuola secondaria – per poi passare ai fondamenti di base della psi-
cologia dello sviluppo cognitivo e ai principali contributi pedagogici in tema di 
sviluppo e apprendimento.

La seconda parte riguarda le competenze su empatia e intelligenza emotiva, 
riferite al riconoscimento e alla comprensione di emozioni, stati d’animo e sen-
timenti dell’alunno, all’espressione e regolazione adeguata dei principali stati 
affettivi, alla capacità di autoanalisi delle proprie dimensioni emotive nella rela-
zione educativa e didattica.

Prefazione
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La terza parte è dedicata alle competenze su creatività e pensiero divergen-
te, riferite cioè al saper generare strategie innovative e originali tanto in ambito 
verbale linguistico e logico matematico quanto attraverso i linguaggi visivo, mo-
torio e non verbale. In questa parte, trova inoltre ampio spazio la trattazione 
della mediazione didattica e speciale con approfondimenti sulle principali meto-
dologie più innovative, diversificate in funzione del grado di scuola.

La parte quarta è dedicata alle competenze organizzative, in riferimento all’orga-
nizzazione e agli aspetti giuridici concernenti l’autonomia scolastica: il Piano Trienna-
le dell’Offerta Formativa (PTOF), l’autonomia didattica, l’autonomia organizzativa, 
l’autonomia di ricerca e di sperimentazione e sviluppo, le reti di scuole; le modalità di 
autoanalisi e le proposte di auto-miglioramento di Istituto; la documentazione; gli 
Organi Collegiali (compiti e ruolo del Consiglio di Istituto, del Collegio Docenti e del 
Consiglio di Classe o Team Docenti, del Consiglio di Interclasse e Intersezione); le for-
me di collaborazione interistituzionale, di attivazione delle risorse del territorio, di 
informazione e coinvolgimento delle famiglie, il compito e il ruolo di queste ultime.

La parte quinta, infine, ripercorre sinteticamente la storia dell’integrazione 
scolastica degli alunni con disabilità e, con l’ausilio della legislazione in vigo-
re e delle classificazioni internazionali, definisce i principali disturbi cui è rivol-
ta la didattica speciale.

In tutta la trattazione si è tenuto conto delle più recenti novità didattiche, neu-
roscientifiche, pedagogiche, psicologiche e normative, e particolare attenzione è 
stata data al modello bio-psico-sociale alla base del sistema di Classificazione 
internazionale del funzionamento, della disabilità e della salute (ICF) e  sul qua-
le deve fondarsi oggi il Piano Educativo Individualizzato.

La parte conclusiva è stata infine dedicata alle esercitazioni. È quindi caratte-
rizzata dalla presenza di batterie di test per la verifica degli apprendimenti, con 
quiz tratti dalle prove ufficiali e suddivisi per capitolo.

Ulteriori materiali didattici e aggiornamenti sono disponibili nell’area riserva-
ta a cui si accede mediante la registrazione al sito edises.it secondo la procedura 
indicata nelle prime pagine del volume.

Eventuali errata-corrige saranno pubblicati sul sito edises.it, nella scheda “Ag-
giornamenti” della pagina dedicata al volume e nell’area riservata.

Altri aggiornamenti sulle procedure concorsuali saranno disponibili sui nostri 
profili social e su blog.edises.it.
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Allegato C del decreto 30 settembre 2011

Prove di accesso (predisposte dalle singole Università)
La prova preselettiva e la prova scritta sono volte a verificare, unitamente alla capacità di argo-
mentazione e al corretto uso della lingua, il possesso, da parte del candidato, di:
–	 Competenze socio-psico-pedagogiche diversificate per grado di scuola;
–	 Competenze sull’intelligenza emotiva, riferite ai seguenti aspetti: riconoscimento e compren-

sione di emozioni, stati d’animo e sentimenti nell’alunno; aiuto all’alunno per un’espressione e 
regolazione adeguata dei principali stati affettivi; capacità di autoanalisi delle proprie dimensio-
ni emotive nella relazione educativa e didattica;

–	 Competenze su creatività e pensiero divergente, riferite cioè al saper generare strategie inno-
vative ed originali tanto in ambito verbale linguistico e logico matematico quanto attraverso i 
linguaggi visivo, motorio e non verbale;

–	 Competenze organizzative in riferimento all’organizzazione scolastica e agli aspetti giuridici 
concernenti l’autonomia scolastica: il Piano Triennale dell’Offerta Formativa, l’autonomia didat-
tica, l’autonomia organizzativa, l’autonomia di ricerca e di sperimentazione e sviluppo, le reti di 
scuole; le modalità di autoanalisi e le proposte di auto-miglioramento di Istituto; la documen-
tazione; gli Organi collegiali: compiti e ruolo del Consiglio di Istituto, del Collegio Docenti e del 
Consiglio di Classe o Team docenti, del Consiglio di Interclasse e Intersezione; forme di collabo-
razione interistituzionale, di attivazione delle risorse del territorio, di informazione e coinvolgi-
mento delle famiglie. Compito e ruolo delle famiglie.

La prova orale verte sui contenuti delle prove scritte e su questioni motivazionali.
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Capitolo 1
Lo sviluppo sociale e le relazioni  
di gruppo

1.1  L’ambito di indagine della psicologia sociale
La società è formata da individui che compiono azioni sociali, ossia azioni rivol-
te intenzionalmente verso gli altri, che posseggono cioè un senso sociale nella 
mente di chi le compie.
L’oggetto di studio della psicologia sociale è costituito dall’attività mentale e dai 
comportamenti dei soggetti immersi nella vita sociale, che agiscono cioè in uno 
stesso spazio sociale e che, con le loro azioni, si influenzano reciprocamente.
Il lavoro degli psicologi in questo ambito consiste nel tentativo di comprendere 
il modo in cui il pensiero, il sentimento e il comportamento degli esseri uma-
ni vengano condizionati dalla presenza degli altri. L’interesse si è concentrato 
sui rapporti competitivi e cooperativi, sulle relazioni di aiuto, sulle reazioni 
all’ingiustizia, con l’intento non solo di descrivere i comportamenti, ma anche 
di analizzare quei processi mentali che li sottendono. Lo sviluppo morale, l’in-
troiezione dei concetti di giustizia, di giustizia distributiva, di giustizia positiva, 
di altruismo, di comportamento prosociale e, infine, di equità (intesa come 
situazione in cui i singoli possono trarre vantaggio da istruzione e formazione 
in termini di accesso all’educazione e al mondo del lavoro) sono concetti stret-
tamente legati tra loro, al punto da essere, in qualche caso, addirittura sovrap-
ponibili. Essi, inoltre, seguono un preciso modello di sviluppo, che si evolve con 
il succedersi degli stadi di sviluppo cognitivo e sociale: in questo senso, quindi, 
lo sviluppo morale può apparire importante per la comprensione di tutti quei 
fenomeni che contraddistinguono il nostro vivere con gli altri.

In effetti, se è particolarmente interessante comprendere le modalità che caratterizzano i comportamen-
ti dei bambini di età diversa, relativamente alle scelte morali, sembra fondamentale poter comprendere 
e prevedere quindi i comportamenti propri dell’età adulta. Ciò, forse, non nella presunzione di poter 
costituire modelli ideali, quanto piuttosto per approfondire la complessità dei processi mentali.

(Asprea A. M., Villone Betocchi G., Teoria dell’equità e sviluppo morale 
dall’infanzia all’età adulta, Edisud, Salerno, 1979)

Quando si studia il comportamento in un contesto sociale, è possibile osservare 
che le risposte agli stimoli mostrano alcune regolarità dipendenti dall’eredità 
biologica e altre sortite da un accordo tacito tra i membri della collettività. Il 
sistema interrelato di modelli e aspettative propri di una società costituisce la 
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struttura sociale, vale a dire la trama dei rapporti relativamente stabili, desti-
nata a permanere al di là del mutevole e transitorio flusso della quotidianità, il 
complesso di posizioni occupate e ruoli svolti da soggetti individuali e collettivi, 
interagenti nel quadro di norme regolative che limitano la varietà degli atti con-
sentiti a ciascun individuo.

1.2  L’individuo e i suoi contesti: famiglia, scuola, lavoro
La famiglia, la scuola e il lavoro sono per grandi linee i tre contesti primari di 
cui un individuo entra a far parte nel corso della vita. In ognuno di questi si 
relazionerà con altri individui e ne nasceranno relazioni più o meno profonde, 
più o meno durature e significative, ognuna delle quali costituirà un tassello che 
si andrà a unire agli altri e concorrerà a determinare lo sviluppo di ciascuno.
Restringendo il campo di indagine alla sola fascia di età compresa tra la nasci-
ta e il termine dell’obbligo scolastico, si può dire che gli agenti che influiscono 
maggiormente sulla formazione di un’identità socio-culturale sono, oltre alla 
famiglia, il sistema educativo e le agenzie educative (tra le quali le istituzioni 
religiose), senza dimenticare i mezzi di comunicazione di massa.
La famiglia è un contesto certamente costitutivo, poiché è lì che il bambino 
trova le prime corrispondenze ai suoi bisogni, in cui stabilisce le prime relazioni 
significative e in cui – ci si augura – trova una base sicura1 dal punto di vista 
affettivo-relazionale. La famiglia è dunque il primo contesto sociale con il quale 
il bambino si confronta, sebbene, oggi, il suo ingresso nel sistema educativo di 
formazione e istruzione avvenga sempre prima. L’accesso al nido, infatti, luogo 
fondamentale del sistema integrato 0-6, si colloca ormai nei primissimi mesi di 
vita e segna il momento in cui il bambino si confronta anche con il secondo dei 
contesti fondamentali della sua vita: la scuola. Un bambino che entra al nido in 
tenera età sperimenta immediatamente la socialità, impara a gestire i conflitti, 
acquisisce maggiore autonomia, poiché trae i benefici del confronto con gli altri, 
anticipando di fatto alcune tappe dello sviluppo: tappe che, per i coetanei che 
non frequentano ancora un ambiente scolastico, si susseguiranno con maggiore 
lentezza. 
Sul contesto scolastico, sulla sua importanza nello sviluppo della persona e sui 
cambiamenti di cui è stato protagonista negli anni avremo modo di riflettere 
ampiamente in tutto questo volume, qui ci basti una riflessione generale e, cioè, 
che la scuola costituisce una sorta di “palestra sociale” in cui il bambino, poi 
ragazzo, può svilupparsi e formarsi insieme agli altri preparandosi a entrare 
consapevolmente a far parte della società tutta. 
Qui – cioè nella società allargata – avrà accesso al terzo dei contesti fondamen-
tali della sua vita: il lavoro, nel quale dovrà portare le competenze acquisite a 
scuola e in famiglia e agirle nelle situazioni significative con cui dovrà confron-
tarsi per autodeterminarsi e così trovare il proprio posto e il proprio ruolo nella 
società. 

1  Lo psicologo britannico John Bowlby definisce “base sicura” il luogo da cui un bambino parte per esplo-
rare il mondo e a cui può far ritorno, in qualsiasi momento di difficoltà o quando ne avverte il bisogno.
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Sebbene l’ingresso diretto nel mondo del lavoro avvenga – almeno se ci riferia-
mo a società come la nostra – a conclusione del percorso scolastico, c’è da fare 
un’altra considerazione importante, ovvero che l’accesso indiretto al contesto 
lavoro avviene ben prima, cioè durante l’infanzia, quando è il lavoro dei genitori 
ad avere un impatto sulla vita del bambino.
L’interazione tra i tre sistemi è uno dei cardini dei nuovi presupposti socio-
educativi e presuppone una stretta collaborazione tra famiglia, scuola e società, 
in cui lo Stato deve svolgere un ruolo di guida e sostegno, fondamentale per 
mettere i suoi cittadini nelle condizioni adeguate al fine di lavorare in piena 
sinergia. 
E proprio a proposito di interazione tra contesti, al fine di comprendere quanto 
sia profonda, ci torna estremamente utile conoscere il Modello ecologico di 
Urie Bronfenbrenner, che approfondiremo nel paragrafo seguente.

1.2.1  L’ambiente ecologico di Urie Bronfenbrenner
Lo psicologo Urie Bronfenbrenner (1917-2005) ritiene che per comprendere lo 
sviluppo di un individuo sia indispensabile considerare il rapporto che questo 
stabilisce con il proprio “ambiente ecologico”, inteso come un sistema com-
plessivo, dato dall’interconnessione tra i diversi contesti – in cui può essere o 
meno direttamente coinvolto – che influenzano il suo sviluppo. Il modello eco-
logico che lo studioso teorizza intende, dunque, l’ambiente di sviluppo del bam-
bino come un sistema articolato, costituito da sistemi più specifici che sono in 
relazione tra loro secondo un modello a cerchi concentrici. 
Al centro, lo studioso colloca i microsistemi, cioè i contesti di attività, ruoli e 
relazioni che favoriscono, nella vita del bambino, il coinvolgimento di relazioni 
via via più complesse: ne sono esempi la classe, la famiglia, il gruppo dei pari. 
L’insieme delle relazioni che legano più microsistemi costituisce il mesosiste-
ma, in cui il bambino vive e fa esperienze: ne è un esempio proprio la scuola, 
intesa come ambiente in cui entrano in relazione la famiglia, il gruppo degli 
amici, i docenti. 
Il mesosistema è a sua volta inscritto nell’esosistema, il quale si riferisce invece 
a situazioni in cui il soggetto non è direttamente coinvolto, ma da cui viene co-
munque influenzato: ne è un esempio la condizione lavorativa dei genitori. 
Ad abbracciare tutto si trova, infine, il macrosistema, che costituisce la situa-
zione culturale complessiva: ne sono un esempio le politiche sociali ed econo-
miche del Paese in cui il bambino vive, così come anche le tradizioni culturali 
che lo caratterizzano.
In un ampliamento della sua teoria, Bronfenbrenner ha poi inserito una ulte-
riore dimensione, quella che ha definito “cronosistema”, la quale concerne i 
cambiamenti causati da eventi ambientali, da circostanze storico-sociali e da 
transizioni che avvengono nel corso della vita: per esempio, la situazione cu-
turale e sociale per cui oggi le donne sono più incoraggiate a perseguire una 
propria carriera lavorativa, oppure eventi di transizione come un divorzio o un 
cambio di lavoro o di luogo di residenza.
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Figura 1. Rappresentazione grafica del modello ecologico di Urie Bronfenbrenner

1.3  Il processo di socializzazione, ovvero lo sviluppo sociale
Il processo di socializzazione inizia fin dalla nascita e progredisce durante l’in-
fanzia, l’adolescenza e la giovinezza attraverso i complessi processi di apprendi-
mento che conducono la persona ad assumere modelli di comportamento simili 
a quelli delle altre che formano il suo gruppo di appartenenza. In tal senso, la 
socializzazione è quel processo mediante il quale gli individui acquistano le 
conoscenze, le abilità, le competenze emotive e i comportamenti che li metto-
no in grado di partecipare, più o meno attivamente, alla vita sociale e investe, 
dunque, tutti gli aspetti della personalità: cognitivi, affettivi e motivazionali. 
Fino agli anni ’60 si pensava alla socializzazione o in chiave di competenze pro-
gressive determinate dalle influenze culturali, o in chiave di controllo degli im-
pulsi e consapevolezza del proprio ruolo sociale. A partire da quegli anni, si 
è preferito invece utilizzare l’espressione “sviluppo sociale”, perché considerata 
più adatta a restituire l’idea di “processo”, che vede la persona immersa, fin dalla 
nascita, in un sistema di relazioni dal quale trae una sempre maggiore consape-
volezza del proprio ruolo sociale. In questa prospettiva, anche il ruolo dell’adulto 
appare diverso, poiché non è più solo un modello che il bambino può osserva-
re, ma diventa un facilitatore, un mediatore che agevola l’organizzazione delle 
competenze in ambito sociale e lo aiuta ad acquisire quel sistema di norme e 
di valori che gli consente di vivere nella società di cui fa parte e di poter essere 
riconosciuto dalle persone con cui lo condivide. 

Il “cervello socievole” 
La neuroscienza ha scoperto che la struttura stessa del nostro cervello lo rende socievole, inevitabil-
mente soggetto a un profondo legame cervello-cervello ogniqualvolta entriamo in contatto con un’altra 
persona. Questo ponte neurale ci porta a influenzare sia il cervello sia il corpo di ogni persona con cui 
interagiamo, e viceversa. 
Perfino gli incontri più banali fungono da regolatori nel cervello, poiché provocano in noi le emozioni 
più diverse, alcune piacevoli, altre meno. Più forte è il legame emotivo con una persona, maggiore sarà 
l’intensità reciproca. Gli scambi più potenti avvengono con le persone con cui trascorriamo gran parte 
del nostro tempo, giorno dopo giorno, anno dopo anno, soprattutto con coloro a cui teniamo di più. 

Microsistema
famiglia

Mesosistema Esosistema Macrosistema

Microsistema
scuola

Microsistema
gruppo dei pari
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Durante i collegamenti neurali, il cervello è impegnato in un tango emotivo, una danza dei sentimenti. 
Le interazioni sociali fungono da modulatori, simili a termostati interpersonali che influenzano in con-
tinuazione l’attività cerebrale mentre orchestrano le emozioni.
Ne derivano sensazioni che si ripercuotono in tutto il corpo, inviando cascate di ormoni che regolano i siste-
mi biologici, dal cuore alle cellule immunitarie. L’elemento forse più stupefacente è che la scienza attuale ha 
scoperto un legame tra i rapporti conflittuali e l’azione dei geni specifici che regolano il sistema immunitario.
Ne consegue che le relazioni plasmano non solo l’esperienza, ma anche le funzioni biologiche. Il rapporto 
cervello-cervello permette ai legami più forti di modellarci sia su questioni superficiali come ridere per le 
stesse barzellette sia su elementi più profondi come la modalità di attivazione (o blocco) dei geni nelle 
cellule T, la prima linea del sistema immunitario nella continua lotta contro l’invasione di virus e batteri. 
Ma questo rapporto è una lama a doppio taglio: le relazioni appaganti hanno un effetto benefico sulla 
salute, mentre quelle nocive possono agire come un veleno nel nostro corpo. 

Daniel Goleman, dal Prologo a Intelligenza sociale.  
Entrare in sintonia con gli altri per costruire relazioni felici

Fin dalla nascita, dunque, la vita di una persona si svolge in una rete di relazioni 
che influiscono in maniera determinante sul suo sviluppo e che la collocano in 
una dimensione di intersoggettività, in cui, cioè, ciascun soggetto (persona) è 
in interazione con altri soggetti (altre persone). L’ingresso in tale dimensione 
avviene dal momento della nascita, quando il bambino entra in relazione con 
la mamma o, comunque, con il caregiver, e si caratterizza, in questa fase, come 
intersoggettività primaria, durante la quale avviene quella interazione fatta di 
sorrisi, suoni, contatto, movimenti che tanto può dare al bambino in termini di 
sviluppo della capacità sociale e che è fondamentale perché possa passare alla 
fase dell’intersoggettività secondaria. 
Verso i 9 mesi, infatti, il bambino, con il bagaglio sociale che ha formato nella 
relazione con la mamma, è pronto a entrare in una relazione più diretta e pro-
fonda anche con altri soggetti, per esempio il papà, la babysitter, la nonna, il fra-
tello o la sorella, per condividere con loro quello che osserva accadere intorno a 
sé. È questo il momento in cui lo sguardo del bambino si allarga significativa-
mente verso gli altri e insorge in maniera più forte l’esigenza di “incontrarli” per 
comunicare loro cosa gli piace e cosa no, ciò di cui ha bisogno o, semplicemente, 
per segnalare una cosa che ha visto e che ha attratto la sua attenzione. 
In questa relazione intersoggettiva, in tutte le sue fasi, il bambino acquisisce una 
sempre maggiore consapevolezza di essere un individuo che pensa, sente, agisce, 
interviene nelle interazioni ed è capace di orientare il proprio comportamento e, 
allo stesso tempo, questa stessa consapevolezza gli consente di riconoscere gli sta-
ti d’animo, le emozioni, i pensieri e i comportamenti degli altri, compiendo così 
il suo cammino lungo quello sviluppo sociale indispensabile perché possa vivere 
prima nella famiglia, poi nella scuola e nella società, quindi nel mondo. 

Tipi di socializzazione
Quando si parla di socializzazione è frequente che si usino espressioni come socializzazione primaria, 
socializzazione anticipataria e socializzazione secondaria. È bene dunque sapere in cosa si differenziano 
questi tre tipi di socializzazione. 
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Socializzazione

Si realizza nei primi anni 
di vita, getta le basi 
per le socializzazioni 

successive, il 
principale contesto 

di socializzazione è la 
famiglia

Prepara alle esperienze 
di vita sociale future

soprattutto attraverso il 
gioco simbolico

anticipatariaprimaria

Riguarda quell’insieme di 
processi volti a favorire 

la trasmissione delle 
competenze sociali 
specifiche, ovvero di 

adeguamento alla realtà 
sociale esterna alla famiglia 

secondaria

1.3.1  Socializzazione nella relazione diadica: il concetto di 
attaccamento nelle teorie di John Bowlby e Donald Winnicott 
Nell’ambito dello sviluppo dell’intersoggettività primaria di cui abbiamo parla-
to nel paragrafo precedente, significativa è la teoria dell’attaccamento propo-
sta da John Bowlby, nella quale, con il temine “attaccamento”, si indica una te-
oria del legame con una persona specifica. In particolare, tale teoria riguarda la 
costruzione del legame madre-bambino. Nel suo testo Una base sicura, del 1989, 
l’autore usa questo termine per descrivere il bisogno del bambino di potersi 
lanciare nell’esplorazione del mondo certo che nei propri genitori potrà trovare 
un punto di riferimento emotivo saldo, accogliente ed emotivamente sintonico. 
Per Bowlby, l’attaccamento è innanzitutto una predisposizione biologica in-
tesa come: 
	> il senso di protezione che il bambino prova verso chi si occupa di lui;
	> il potersi sentire al sicuro;
	> l’avvertire che qualcuno interviene in sua protezione all’occorrenza;
	> la fiducia che si instaura fra bambino e caregiver.

Ciò implica che da parte dell’educatore non debba esserci né eccessiva premura 
o vicinanza, né invadenza.
Bowlby individua tre tipi di attaccamento.
1)	 Attaccamento ansioso evitante, tipico del bambino che non sceglie signifi-

cativamente la madre tra altre figure estranee, a indicare una scarsa recipro-
cità nella relazione con questa.

2)	 Attaccamento sicuro, tipico del bambino che sceglie la madre con decisione 
tra altre figure estranee, a indicare una forte relazione con questa.

3)	 Attaccamento ansioso ambivalente, tipico del bambino che oscilla tra il 
contatto con la madre e il rifiuto, a indicare una relazione non ben definita.

Un altro contributo di grande importanza dato alla teoria dell’attaccamento, 
si deve a Mary Ainsworth, collaboratrice di Bowlby, studiosa che definisce la 
procedura della “Strange situation”, finalizzata a individuare diversi modelli 
di attaccamento tra madre e bambino a partire dall’osservazione del modo 
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in cui avviene la separazione e il ricongiungimento tra questi in una situazione 
non conosciuta e in presenza di uno sconosciuto (da ciò strange “estranea”). 
La procedura ideata da Ainsworth prevede che un bambino fra i 12 e i 18 mesi, 
accompagnato da una sola delle sue figure di attaccamento (madre o padre) 
venga introdotto in una stanza che vede per la prima volta, dove ad accoglier-
li c’è uno sconosciuto. Dopo pochi minuti al genitore viene richiesto di uscire, 
lasciando il bambino. È questo il momento in cui si osservano le sue reazioni 
alla separazione. Trascorsi al massimo tre minuti, al genitore viene chiesto di 
rientrare per poter osservare ancora le reazioni del bambino ma, questa volta, al 
ricongiungimento. Il comportamento del bambino in entrambi i momenti (sepa-
razione e ricongiungimento) descrive la forma assunta dalla relazione di attac-
camento nel corso del primo anno di vita.
Applicando questo metodo osservativo, Ainsworth arriva a definire tre pattern 
di attaccamento, insicuro-evitante, sicuro, insicuro-ansioso-ambivalente, 
che, negli studi successivi di Mary Main e Judith Solomon, vengono arricchiti 
di un quarto, lo stile disorganizzato. 
1)	Insicuro-evitante, quando il bambino sembra non avere fiducia e sicurezza 

verso la madre e tende a mostrarsi distaccato e poco interessato ai contatti 
affettivi con lei.

2)	Sicuro, quando il bambino nutre fiducia e sicurezza verso la madre e mostra 
un equilibrio tra le manifestazioni di curiosità ed esplorazione e la ricerca di 
contatto con lei.

3)	Insicuro-ansioso-ambivalente, quando il bambino ha sperimentato un lega-
me con la madre in cui questa è stata intrusiva e ipercontrollante e mostra al 
momento della separazione intense sensazioni di disagio che non si calmano 
al ricongiungimento. 

4)	Disorganizzato, quando il bambino ha sperimentato un fallimento nel lega-
me con la madre e mostra segnali non coerenti e inadeguati sia in sua presen-
za che in sua assenza.

Anche Donald Winnicott, (1896-1971) pediatra e psicoanalista britannico, ha 
dato un contributo fondamentale alla teoria dell’attaccamento. Il suo approccio 
si focalizza sulla relazione madre-bambino nei primi anni di vita e sull’impor-
tanza di un ambiente sicuro e accogliente per lo sviluppo del Sé e si lega sia alle 
ricerche di Bowlby che a quelle di Ainsworth.
I nuclei della sua riflessione più funzionali alle competenze educative sono:
	> la madre “sufficientemente buona”: Winnicott introduce il concetto di ma-
dre sufficientemente buona, ossia una figura materna che riesce a rispondere 
in modo adeguato ai bisogni del bambino. Nei primi mesi di vita, la madre 
è immediatamente responsiva rispetto ai bisogni del neonato, ma deve gra-
dualmente ridurre questa disponibilità assoluta, mettendo il bambino nelle 
condizioni di tollerare piccole frustrazioni e di sviluppare in questa maniera, 
gradualmente, la propria autonomia;

	> i concetti di holding e di handling: Winnicott descrive le due funzioni essen-
ziali della madre nel processo di attaccamento:
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1)	 holding, ovvero sostegno, consiste nella capacità della madre di accoglie-
re il bambino e farlo sentire protetto, funzione che crea una base sicura 
per lo sviluppo psichico. L’holding si compone di quattro aspetti: la cura 
fisica (gesti concreti di supporto e contenimento), quella emotiva (empatia 
e capacità di non farsi sopraffare dalle emozioni a volte prorompenti del 
bambino), la sintonizzazione psichica (facoltà di intuire e prevenire i bi-
sogni del bambino, restando una presenza attenta ma non invadente) e la 
protezione rispetto all’ambiente esterno (attenzione ad evitare situazioni o 
agenti stressanti e impattanti sullo sviluppo e la crescita);

2)	 handling, ovvero cura e manipolazione: il modo in cui il bambino viene accu-
dito e manipolato, che influenza la sua percezione di sé e del mondo. Questa 
facoltà si riferisce al fatto che la madre si dimostri capace di tenere il bambi-
no in modo naturale, cioè affinché tutte le parti del suo corpo siano “raccolte” 
insieme, a formare, nella continuità, uno schema corporeo personale;

	> gli oggetti transizionali: oggetti (tipicamente peluche o coperte) che servono 
a gestire il distacco del bambino dalla madre per accompagnarlo dal rapporto 
simbiotico a una progressiva indipendenza. Questo oggetto, dunque, ricopre 
una funzione affettiva e simbolica, contribuendo a facilitare il processo di se-
parazione-individuazione;

	> il vero Sé e il falso Sé: Winnicott distingue tra vero Sé, che emerge quando 
il bambino si sente accolto e autorizzato ad esprimere autenticamente i suoi 
bisogni e desideri, e falso Sé, che al contrario trae origine dalla necessità del 
bambino di adattarsi alle richieste dell’ambiente per sopravvivere, arrivando a 
reprimere i propri bisogni autentici. Un falso Sé troppo rigido, nel corso della 
crescita, conduce a non saper riconoscere le proprie attitudini e le proprie prefe-
renze, in sintesi i propri gusti, creando difficoltà nell’apprendimento e nell’auto-
determinazione, fino a sfociare in veri e propri disturbi psico-patologici.

1.3.2  La Adult Attachment Interview (Aai)
In sintesi, Winnicott sottolinea come un ambiente affettivo stabile e una ma-
dre sufficientemente buona siano essenziali per costruire la sicurezza fondante i 
rapporti interpersonali e un’identità autentica e libera di auto-definirsi.
La teoria dell’attaccamento è ampiamente applicata in ambito pedagogico e 
psicologico, non solo relativamente all’età infantile, ma anche a quella adulta. 
Utilizzando il metodo dell’intervista (Adult Attachment Interview), per esempio, 
Massimo Ammaniti e Silvia Cimino hanno valutato la rappresentazione che 
gli individui hanno della propria storia di attaccamento, individuando cinque 
tipologie di persone adulte con specifici stati mentali. 
1)	 Gli adulti sicuri-autonomi, che ripercorrono i ricordi in maniera chiara e 

coerente e ne fanno un bilancio equilibrato dimostrando autoconsapevolez-
za e apertura alle relazioni.

2)	 Gli adulti distanziati, che tendono a svalutare le esperienze di attaccamento, 
idealizzano l’infanzia e considerano i genitori un porto sicuro mostrandosi 
forti e indipendenti e non condizionati dagli altri.
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3)	 Gli adulti preoccupati e invischiati, che sono ancora molto coinvolti nella 
relazione vissuta nell’infanzia e che hanno una scarsa autostima a causa 
della sensazione di non essere riusciti a soddisfare le aspettative dei genitori.

4)	 Gli adulti irrisolti e disorganizzati, che hanno subito traumi o lutti i quali 
hanno generato in loro una confusione che si esprime in sfiducia verso se 
stessi e, talvolta, si evolve in disturbi psichiatrici.

5)	 Gli adulti inclassificabili, che presentano caratteristiche di tutti i modelli 
precedenti mescolate in maniera incoerente e, talvolta, contraddittoria. 

1.4  Il gruppo e le sue dinamiche
Da quanto abbiamo visto nel paragrafo precedente, dunque, la vita umana è so-
ciale e il processo di sviluppo della capacità intersoggettiva della persona inizia 
fin dalla nascita. Come scrive Daniel J. Siegel, in La mente relazionale, “le con-
nessioni umane plasmano le connessioni neurali, ed entrambe contribuiscono 
allo sviluppo della mente”. Le connessioni che stabiliamo con le altre persone, 
quindi, incidono profondamente sul nostro sviluppo e svolgono, pertanto, un 
ruolo fondamentale nella formazione della nostra identità. 
Viviamo insieme agli altri da quando veniamo al mondo e, se all’inizio la nostra 
intersoggettività coinvolge principalmente la diade che costituiamo con nostra 
madre, man mano la nostra rete di relazioni si allarga ad altre persone e comin-
cia a permetterci un’esperienza di gruppo. 
La famiglia è il primo gruppo che sperimentiamo, ma progressivamente se ne ag-
giungono altri che costituiscono i contesti in cui si svolge il nostro divenire, cioè 
il nostro sviluppo: la classe, il gruppo di amici, la squadra sportiva, diventano i 
“luoghi” in cui la nostra capacità di connetterci gli uni con gli altri trova la sua 
piena realizzazione e fanno da tramite tra noi e la società in senso più ampio. 
Per la loro stessa natura e funzione, dunque, i gruppi costituiscono un ambito 
di indagine privilegiato della psicologia sociale, che ne propone una prima 
distinzione tra:
	> gruppi primari sono quelli costituiti da un esiguo numero di persone, le quali 
interagiscono per un periodo di tempo relativamente lungo sulla base di rap-
porti informali. Le relazioni tra i membri di questi gruppi sono dirette, per-
sonali, intime e segnate da un profondo coinvolgimento emotivo: la famiglia 
è l’esempio principale di questa tipologia di gruppo, come pure il gruppo di 
amici, una piccola comunità;

	> gruppi secondari sono, invece, quelli formati da soggetti non vincolati da lega-
mi affettivi, sorti per conseguire finalità specifiche, dotati di una struttura interna 
rigida e formalizzata e costituiti da persone che instaurano relazioni temporanee 
e anonime. Questo tipo di gruppo contempla al suo interno l’esistenza di gruppi 
primari e trova degli esempi tipici nelle società commerciali, nei partiti politici, 
nei gruppi di lavoro, nella classe. Accade spesso, inoltre, che gruppi secondari, 
di limitate dimensioni e di recente formazione, si trasformino in gruppi primari 
con il progressivo aumento della conoscenza reciproca delle persone che ne fan-
no parte e della loro interazione: per esempio, un insieme di studenti universitari 

045_25 TFA Sostegno - Edises.indb   11045_25 TFA Sostegno - Edises.indb   11 09/05/25   11:3509/05/25   11:35

https://www.edises.it/


  12    Parte Prima    Competenze socio-psico-pedagogiche

www.edises.it  

che frequenta un corso, inizialmente, può essere definito un gruppo secondario, 
ma, con lo stabilirsi di rapporti più informali e affettivi, può diventare un gruppo 
primario o suddividersi in più gruppi primari di minori dimensioni. 

1.4.1  Kurt Lewin e lo studio sui gruppi nell’ambito della Teoria del campo
Un contributo fondamentale allo studio sui gruppi, nell’ambito della psicologia 
sociale, è quello di Kurt Lewin (1890-1947), che, a partire dalla classica imposta-
zione gestaltista, elabora la Teoria del campo e definisce la natura del gruppo 
in quanto totalità dinamica. L’approccio di Lewin, infatti, come quello della 
Gestalt, si fonda sull’imperativo di trascendere la semplice sommatoria delle 
parti per definire uno statuto rinnovato e del tutto peculiare dell’insieme. 
Secondo Lewin ogni persona, in ogni momento della propria vita, è inclusa in un 
particolare “campo di forze”, che agiscono simultaneamente spingendola in più 
direzioni contrastanti. Le forze che interagiscono nel campo sono di due tipi:
1)	 forze endogene, rappresentate dai desideri, dagli obiettivi e dalle abilità del-

la persona;
2)	 forze esogene, rappresentate dalle aspettative dell’ambiente esterno e sono, 

quindi, le forze sociali, le quali per poter agire devono prima essere interpretate 
dalla persona (per esempio le aspettative dei genitori, degli insegnanti, degli 
amici).

Proprio perché la persona è immersa in questo campo di forze, dunque, un suo com-
portamento va spiegato sempre in rapporto alla situazione in cui si verifica, cioè nel-
la relazione tra la persona stessa e l’ambiente con cui interagisce in quello specifico 
momento. In tal senso, il campo è una totalità dinamica composta dalla persona, 
dall’ambiente in cui questa agisce e dal comportamento che mette in atto, nella 
quale, a propria volta, ciascuno di questi elementi costituisce un campo a sé stante. 
Se dunque l’ambiente è il campo determinato dalla relazione che la persona 
instaura con ciò e con chi la circonda, e il comportamento è l’insieme di ogni 
modificazione apportata al campo, la persona è, a sua volta una totalità dina-
mica articolata in regioni più o meno centrali, dove:
	> le regioni centrali sono rappresentate dai valori e dagli affetti profondi, dai 
tratti di personalità più originali, dagli interessi della persona;

	> le regioni periferiche sono rappresentate dalle conoscenze occasionali, dagli 
aspetti della personalità più banali, dalle attività di routine.

In questo approccio, fondato su una visione focalizzata sull’insieme, Lewin vede 
dunque il gruppo come una totalità, nella cui analisi si deve procedere oltre le 
singole persone che lo compongono e guardare, invece, al sistema delle rela-
zioni che si instaura tra di loro, poiché è questo che determina e definisce le 
dinamiche all’interno del gruppo stesso. 
Tale presupposto determina un vero e proprio cambio di prospettiva nello stu-
dio dei gruppi: prima degli studi di Lewin, infatti, per stabilire l’appartenenza 
o la non appartenenza di un individuo a un gruppo, veniva posta l’attenzione 
soprattutto sulla sua somiglianza o sulla sua diversità rispetto agli altri mem-
bri del gruppo, quindi il focus era sulla persona. Merito di Lewin, invece, è stato 
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sottolineare che a “fare” un gruppo non sono le singole persone, bensì il sistema 
di relazioni e di interdipendenza esistente tra queste, nel quale svolge un ruolo 
molto importante lo scopo che tutti i membri condividono. 

1.4.2  La dinamica dei gruppi: lo status, il ruolo e il concetto di 
leadership
Nello studio dei gruppi, in base agli assunti derivati dall’impostazione data da 
Lewin e focalizzata, dunque, sul sistema di relazioni, si definisce l’importanza 
dei due concetti cardine di status e di ruolo, i quali servono a descrivere le mo-
dalità di strutturazione gerarchica che sottendono al funzionamento dei gruppi. 
Ogni persona, all’interno del gruppo, occupa uno status, ovvero una posizio-
ne che la contraddistingue all’interno del gruppo stesso e che rispecchia il suo 
grado di prestigio: vi sono status più elevati e meno elevati, ma, in ogni caso, 
quello che il soggetto occupa determina il suo modo di comportarsi all’interno 
del gruppo stesso e, allo stesso tempo, anche nella società più estesa. 
La posizione all’interno della gerarchia di un gruppo, inoltre, non influisce solo 
sul comportamento del singolo membro, bensì anche sul giudizio che gli altri 
hanno di lui. Come dimostrano, infatti, alcuni studi condotti negli anni ’80 da 
Carolyn Wood Sherif (1922-1982), gli appartenenti a un gruppo tendono a dare 
giudizi maggiormente positivi nei confronti di soggetti che occupano gli status 
più elevati e, al contrario, maggiormente negativi nei confronti di chi occupa gli 
status più bassi nella gerarchia del prestigio. 
Al concetto di status si affianca quello di ruolo, altrettanto importante nella 
definizione delle dinamiche dei gruppi. Se il primo definisce, infatti, la posi-
zione che un individuo occupa nella gerarchia del gruppo, il secondo definisce 
la funzione che l’individuo svolge nel gruppo. Esistono diversi tipi di ruolo, 
tra questi, uno dei più studiati è quello di leader, cioè il ruolo della persona che 
dirige le scelte e le decisioni del gruppo.
La prima precisazione che va fatta in merito al ruolo di leader è che questo non 
sempre corrisponde a status elevati, sebbene sia facile, e quindi frequente, 
che chi ricopre status elevati abbia anche ruoli da leader. Altra riflessione fon-
damentale è che non esiste un solo tipo di leader, ma ci sono diversi “stili di 
leadership”, i quali determinano anche degli esiti differenti sul e nel gruppo. 
La leadership autoritaria, per esempio, è quella in cui il conduttore impone le 
proprie decisioni, assegna ruoli e tratta gli altri membri in maniera rude, espri-
mendo critiche o approvazioni centrate sulla persona più che rivolte al grup-
po. Questo stile tende a far sviluppare aggressività tra i membri del gruppo, la 
quale limita l’iniziativa e trattiene energie e risorse utili per la realizzazione del 
compito.
La leadership democratica, invece, è quella che favorisce la compartecipazio-
ne di tutti i membri alle attività, lascia spazio alla discussione e alle decisioni 
condivise, incoraggia e aiuta, determinando esiti molto positivi come l’assun-
zione di responsabilità da parte di ciascun membro del gruppo, la partecipa-
zione e la collaborazione che favoriscono la realizzazione del compito.
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La leadership permissiva (laissez faire), infine, è quella del leader che non dà 
ordini o istruzioni, ma nemmeno aiuto. Si limita a fornire informazioni solo 
quando gli vengono espressamente richieste, commenta e suggerisce raramen-
te, comportandosi, quindi, più come uno spettatore che come un componente 
del gruppo. L’effetto è una problematica mancanza di coesione, di apparte-
nenza e di organizzazione che ostacolano la realizzazione del compito.
Trasferendo queste riflessioni nella scuola e, in particolare, nell’ambito della rela-
zione educativa che lega l’insegnante ai suoi studenti, è facile comprendere come 
la scelta di adottare uno stile di leadership democratico possa rivelarsi per un 
docente molto efficace, in quanto può rappresentare una strategia utile a favorire 
la partecipazione, la collaborazione e la motivazione degli studenti oggi considera-
te tra i primari obiettivi del loro percorso di istruzione e formazione. Un docente 
capace di adottare questo stile di conduzione del gruppo classe è una persona che 
riesce a promuovere nei suoi alunni autonomia e responsabilità, a supportare nella 
gestione dei contrasti senza che questi diventino conflitti e, conseguentemente, a 
favorire un clima sereno caratterizzato da ascolto e rispetto reciproco. 

1.4.3  La comunità di pratica nella visione di Étienne Wenger e 
Marshall McLuhan
La comunità di pratica è un’aggregazione di persone che si ritrovano insieme 
perché accomunate da un interesse per qualcosa che fanno e che impara-
no meglio a fare proprio in quanto interagiscono. Per potersi definire tale, 
dunque, una comunità di pratica deve avere innanzitutto come obiettivo la rea-
lizzazione di una impresa comune riconosciuta da tutti i membri del gruppo e 
negoziata tra loro, ma deve anche essere caratterizzata da un impegno recipro-
co da parte delle persone che la compongono.
Altro aspetto fondamentale che deve caratterizzare una comunità di pratica è 
l’esistenza di un repertorio condiviso di risorse comuni alle quali i membri 
possano attingere e che possono incrementare per poter comunicare e interagi-
re comprendendosi gli uni con gli altri e supportandosi. Di questo patrimonio 
condiviso fanno parte i linguaggi, gli stili di azione, la sensibilità, ma anche le 
pratiche organizzative, le quali sono indispensabili per coordinare le azioni e 
convogliarle verso la finalità principale, ovvero un miglioramento nella prati-
ca che sia a beneficio di tutti.
L’idea stessa di comunità di pratica comincia a definirsi, nella seconda metà del 
’900, grazie alle riflessioni sulla conoscenza e sulla comunicazione di Marshall 
McLuhan prima e a quelle sull’apprendimento sociale di Étienne Wenger 
poi. Negli anni ’80, le prime comunità di pratica fanno la loro comparsa come 
gruppi sociali che hanno la finalità di creare una conoscenza organizzata e di 
qualità, ma anche condivisa, cioè a disposizione di tutti. L’idea di fondo è quella 
di generare un apprendimento “sociale” cioè che nasca dall’esperienza, dalla 
sua condivisione e dall’interazione tra persone. 
Negli anni ’90, a definire più nel dettaglio cosa fosse una comunità di pratica è 
Étienne Wenger che, nel farlo, elabora una teoria dell’apprendimento socia-
le, basata su alcuni assunti fondamentali. 
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1)	 Siamo esseri sociali e dunque apprendiamo dalle comunità sociali a cui 
partecipiamo, pertanto, anche la scuola diventa per ciascuno di noi un luogo 
di apprendimento solo se la riconosciamo, appunto, come comunità sociale.

2)	 La conoscenza reale è integrata nel fare, nelle relazioni sociali e nell’e-
sperienza della comunità, cioè nella vita della comunità stessa che condivide 
valori, credenze, linguaggi e modi di fare.

3)	 L’apprendimento è inestricabilmente legato all’appartenenza alla co-
munità, questo perché al modificarsi del nostro apprendimento cambia an-
che la nostra identità e, di conseguenza, la nostra relazione con il gruppo 
stesso.

4)	 La conoscenza e la pratica sono profondamente connesse, poiché ap-
prendiamo solo dall’esperienza e, dunque, dal fare.

5)	 Le occasioni di apprendimento nascono proprio dalla nostra stessa ca-
pacità di partecipare e contribuire alla comunità, ciò significa che i mo-
menti in cui apprendiamo in maniera più efficace sono quelli in cui siamo 
impegnati attivamente in azioni che hanno conseguenze sia per noi stessi che 
per la comunità di cui facciamo parte. 

Apprendimento e comunità sono dunque per Wenger intrecciati in un modo tale 
da non poter sussistere l’uno senza l’altra, ma perché si possa parlare di una 
vera e propria comunità di pratica, bisogna avere chiaro che, quando Wenger 
parla di “comunità”, non si riferisce a una semplice rete di persone, bensì a un 
gruppo in cui tutti i membri si riconoscono in una identità condivisa intorno 
a un dominio di interesse e si sostengono l’uno con l’altro per apprendere dalle 
esperienze reciproche al fine di un miglioramento nella pratica che hanno 
scelto di condividere, un miglioramento che coinvolga tutti. 
Per avere un’idea concreta di una comunità di pratica, possiamo allora pensa-
re a un gruppo di ex corsisti, che, alla fine del corso di formazione, decidono 
di creare un gruppo in cui sostenersi a vicenda per riuscire a trasferire le cono-
scenze acquisite durante il corso nella pratica concreta. Si tratta quindi di una 
comunità che nasce per creare una continuità fra l’attività di formazione e 
quella di applicazione, facendo affidamento sul contributo e la partecipazione 
di tutte le persone che ne fanno parte, le quali, in tal modo, potranno sentirsi 
meno sole di fronte alle inevitabili difficoltà che dovranno affrontare e potran-
no continuare ad apprendere dalle esperienze degli altri, mettendo, al contem-
po, a disposizione le proprie. 
Dall’analisi delle caratteristiche delle comunità di pratica che abbiamo fatto in 
questo paragrafo, possiamo facilmente comprendere quanto questo tipo di 
gruppo possa rivelarsi utile in ambito scolastico, soprattutto relativamen-
te al lavoro degli insegnanti e della loro formazione. Ciò che emerge, infatti, 
è che il grande vantaggio delle comunità di pratica, la loro efficacia, sta nella 
grande potenzialità che hanno di disseminare la conoscenza teorica e agita 
di nuove pratiche. 
Soffermiamoci allora a pensare su quanto possa essere utile nella pratica pro-
fessionale degli insegnanti poter apprendere, applicare e condividere delle 
buone pratiche. Certamente i corsi di formazione e aggiornamento sono dei 
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momenti per acquisire nuove conoscenze, tuttavia, per il loro essere prevalen-
temente teorici e per la loro durata limitata nel tempo, non possono rispondere 
pienamente al bisogno che gli insegnanti avvertono di essere supportati nel 
loro apprendimento di nuove pratiche in maniera costante e lungo tutto il pro-
cesso dinamico che costituisce il loro lavoro e la loro formazione sul campo. 
Diversamente, le comunità di pratica, che riuniscono insegnanti con più livelli 
di competenza e con esperienze diverse, possono essere uno strumento efficace 
non solo per incrementare la conoscenza collettiva su pratiche didattiche nuove 
e innovative, ma anche per supportare tutte le persone che ne fanno parte nel 
trasferimento di quelle conoscenze teoriche alla pratica concreta, che, quotidia-
namente, viene applicata nella scuola e che può fare la differenza nel successo 
scolastico degli studenti.

1.4.4  I meccanismi di difesa del gruppo secondo Wilfred Bion
Lo psicanalista Wilfred Bion, nel suo testo del 1979 Esperienze nei gruppi, ripor-
ta gli esiti dei suoi studi, dai quali, a suo avviso, emerge la presenza, nel gruppo, 
di due componenti, la cui interazione determina le dinamiche che, nel loro svi-
lupparsi, lo caratterizzano. 
Secondo Bion, infatti, nel gruppo agisce una prima componente “conscia” e ra-
zionale cui dà il nome di “gruppo di lavoro”, la quale comprende la motivazio-
ne che spinge i vari membri a prendere parte al gruppo stesso. Accanto a questa 
parte conscia e in interazione con essa c’è però anche una componente “incon-
scia”, cui Bion dà il nome di “assunti di base”, rappresentata da quei meccanismi 
di difesa che il gruppo mette in atto per fronteggiare le ansie derivanti proprio 
dal lavoro di gruppo. Tale parte inconscia può interferire con il lavoro svolto, 
ma costituisce anche una risorsa per produrre un vero cambiamento, poiché 
possiede una forza e una intensità che le derivano dalla ricchezza della dimen-
sione emotiva e affettiva da cui si attiva. In tal senso, gli assunti di base sono 
l’elemento in grado di attivare la capacità di superare questi stessi meccanismi 
di difesa a favore del lavoro di gruppo. 
Bion identifica tre tipi di assunti di base:
1)	 assunto di dipendenza. È il meccanismo di difesa per cui il gruppo diventa 

passivamente dipendente da un leader, che viene idealizzato. Si instaura so-
prattutto nelle situazioni in cui le relazioni tra i diversi membri che lo costitui-
scono sono immature a causa della scarsa conoscenza reciproca e c’è quindi il 
timore/paura che il gruppo stesso possa disgregarsi, ragione per cui gli indivi-
dui che ne fanno parte si appigliano all’unico elemento che hanno in comune, 
rappresentato proprio dal legame con il leader e dalla fiducia che ripongono in 
lui. È un meccanismo che può scattare, dunque, soprattutto nelle fasi iniziali 
della formazione del gruppo, ma se permane anche in fasi successive impedi-
sce la maturazione del gruppo stesso;

2)	 assunto di attacco e fuga. È il meccanismo di difesa che si attiva quando 
un membro del gruppo, una parte del gruppo o l’intero gruppo tende a 
combattere o a fuggire da una minaccia, che può essere interna, ma, più 
di frequente, esterna. In questo caso, il leader diventa il membro del grup-
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po che più si fa attuatore di tale meccanismo generando uno spostamento 
dell’attenzione verso dinamiche altre rispetto a quelle proprie del gruppo di 
lavoro. Se questo meccanismo, dunque, non viene superato dal gruppo, può 
avere degli effetti distruttivi sullo stesso e portare al suo scioglimento. 

3)	 assunto di accoppiamento. È il meccanismo di difesa che si attiva quando 
tutto il gruppo riversa le proprie aspettative e speranze su una coppia che si 
è formata al suo interno, alla quale viene attribuito il compito di salvare l’in-
tero gruppo. In questo caso, quindi, tutti gli altri membri si pongono in uno 
stato di passività totale e si limitano ad attendere che la coppia salvi tutti. 

Di fronte all’interazione tra queste due componenti, che si attivano e si alterna-
no in una continuità dinamica, Bion quindi ribadisce l’importanza degli assun-
ti di base, che offrono l’occasione di tirare fuori le capacità e l’energia del grup-
po per attuare il cambiamento e per dare vigore e risorse al lavoro di gruppo, il 
quale riesce quasi sempre a uscirne vincitore.

1.5  Lo sviluppo sociale nella società contemporanea: 
l’importanza di un’educazione interculturale
In tema di interazione sociale e di dinamiche di gruppo, non si può non con-
siderare che quella in cui oggi viviamo è una società multiculturale. Questo 
dato di fatto ha inevitabilmente avuto delle ripercussioni in ambito educativo e 
ha stimolato una fervida ricerca pedagogica finalizzata a favorire un’educazio-
ne interculturale, cioè quell’agire che, all’interno di un progetto educativo, si 
pone come finalità l’individuazione di uno specifico percorso di interazioni fra 
soggetti appartenenti a diverse culture e mirante a favorire il superamento del 
monoculturalismo. L’educazione interculturale mira dunque all’acquisizione di 
strumenti che portino al riconoscimento dei valori appartenenti alle diverse cul-
ture, a un confronto finalizzato alla comprensione delle differenze, favorendo la 
verbalizzazione e l’empatia. Al contempo, costituisce la risposta educativa alle 
esigenze delle società multiculturali odierne, realtà complesse, caratterizzate 
dalla compresenza di soggetti che interagiscono tra loro secondo molteplici di-
namiche.

Una definizione di educazione interculturale 
L’educazione interculturale può dunque essere definita come il progetto pedagogico sulla realtà mul-
ticulturale, la cui finalità è la promozione di una tutela e di un arricchimento reciproco a partire dalla 
scoperta delle potenzialità dialogiche e di incontro con l’altro [Portera 2006].

Guardando all’evoluzione storica del fenomeno dell’integrazione culturale da 
un punto di vista sociologico, si può evidenziare che agli inizi del ’900, nel con-
testo statunitense, il paradigma usato per analizzare e spiegare come gli stra-
nieri si integrassero nella società era quello assimilazionista [Robert E. Park e 
Ernest W. Burgess], secondo cui lo straniero si immette nella società in maniera 
lineare, attraverso una mobilità ascendente, rinunciando ai suoi valori e assor-
bendo quelli della società ricevente.
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Questo modello, tuttavia, non riesce a descrivere le modalità con cui avviene 
oggi l’integrazione degli stranieri nel contesto europeo, poiché non considera i 
mutamenti socioeconomici che si sono verificati a livello globale. Alla luce di ciò 
la teorica classica è stata riformulata nel paradigma dell’assimilazione seg-
mentata [Alejandro Portes], secondo cui l’integrazione degli stranieri dipende 
dal segmento della popolazione cui aspirano. Tale modello evidenzia che, per in-
tegrarsi nella società ricevente, gli stranieri possono riferirsi ad un particolare 
segmento della società e aspirare così ad un diverso tipo di integrazione. 
La riflessione sulla educazione multiculturale è stata sollecitata dall’intensifi-
carsi del fenomeno migratorio e dall’incremento della presenza straniera nelle 
scuole. L’idea si è fatta strada, in primo luogo, tra coloro che si occupavano di diffi-
coltà scolastiche riconducibili agli svantaggi socioculturali al fine di rendere meno 
traumatico l’impatto con le nuove realtà culturali, linguistiche e sociali vissuto 
dai soggetti che lasciano il proprio Paese d’origine e per permettere alla scuola di 
trovare delle risposte all’inadeguatezza dei sistemi di fronte alla pluralità. 
A partire dal 2006, la pubblicazione del documento Guidelines on Intercultural 
Education da parte dell’UNESCO ha messo in luce l’importanza di interventi 
più incisivi e strutturati da parte delle istituzioni.

La differenza tra multicultura e intercultura
Il termine “multiculturale” fa riferimento alla pluralità di culture espresse dalla specie umana. Non si 
riferisce solo agli elementi relativi alla cultura etnica e nazionale, ma include anche la diversità lingui-
stica, religiosa e socioeconomica. 
L’interculturalità è un concetto dinamico e si riferisce alla trasformazione delle relazioni tra gruppi 
culturali. È stata definita come “l’interazione esistente e giusta di diverse culture e la possibilità di 
generare espressioni culturali condivise attraverso il dialogo e il rispetto reciproco”. L’interculturalità 
presuppone la multiculturalità a nasce dallo scambio e dal dialogo interculturale a livello locale, regio-
nale, nazionale o internazionale. 

Traduzione non ufficiale tratta dal documento UNESCO Guidelines on Intercultural Education

In Europa diverse istituzioni, in particolare il Consiglio d’Europa, hanno in-
dirizzato l’attenzione sull’educazione interculturale. Ciò è avvenuto gradual-
mente: in un primo momento è stato utilizzato il paradigma dell’educazione 
multiculturale occupandosi prettamente degli aspetti linguistici, avendo come 
obiettivo la conoscenza delle diversità; successivamente, partire dagli anni ’80, 
si è affermato il paradigma dell’intercultura che ha messo in evidenza i ri-
schi dell’approccio educativo multiculturale, in particolare quello di riproporre 
schemi di assimilazione alla cultura dominante.

Uscire dai confini della propria cultura per creare intercultura

Come descrive molto efficacemente Franca Pinto Minerva nel suo testo intitolato L’intercultura 
(2002), per la costruzione di una società che sia concretamente interculturale è importante che 
tutte le persone coinvolte mostrino una sincera “disponibilità a uscire dai confini della propria 
cultura per entrare in territori di altre culture e apprendere a vedere, a conoscere, a interpretare la 
realtà secondo schemi e sistemi simbolici differenziati e molteplici”.
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L’educazione interculturale si basa su tre principi.
1)	Rispettare l’identità culturale dello studente attraverso l’offerta di un’istru-

zione di qualità culturalmente appropriata e reattiva per tutti.
2)	Fornire a ogni discente le conoscenze, gli atteggiamenti e le capacità culturali 

necessari per raggiungere una partecipazione attiva e piena alla società.
3)	Garantire a tutti gli studenti conoscenze, attitudini e abilità culturali che con-

sentano loro di contribuire al rispetto, alla comprensione e alla solidarietà tra 
individui, gruppi etnici, sociali, culturali e religiosi.

Secondo il documento UNESCO, l’educazione interculturale non può che essere 
vista come intenzionalità pedagogica che si pone in continuità e non in contrasto 
con l’educazione multiculturale. Laddove il termine multiculturale si presta bene 
per descrivere una realtà fisica della società, l’educazione interculturale entra in 
gioco – prendendo la diversità come paradigma – per costruire ponti e favorire 
l’interazione con altre realtà culturali attraverso lo strumento principe del dialogo.

Gli obiettivi dell’educazione interculturale
“L’educazione interculturale si propone di educare i cittadini in materia di giustizia sociale e di sviluppo 
sostenibile. 
L’educazione interculturale si propone di aprire una dimensione globale e una prospettiva olistica 
dell’educazione, per aiutare le persone a comprendere le complesse realtà e i complessi processi del 
mondo d’oggi e a sviluppare valori, atteggiamenti, conoscenze e competenze che permettano loro di far 
fronte alle sfide di un mondo interconnesso. 
L’educazione interculturale aiuta gli studenti a comprendere alcuni processi complessi che generano 
violenza e conflitti a livello individuale, nazionale e globale e a prendere coscienza del modo in cui 
questi conflitti potrebbero essere prevenuti o risolti. Promuovendo la conoscenza delle varie culture 
e rafforzando il ruolo degli individui come attori dinamici per un mondo più giusto ed equo per tutti, 
l’educazione interculturale mira a far nascere comportamenti che potrebbero portare a una risoluzione 
costruttiva e non violenta dei conflitti. 
L’educazione interculturale si propone di sviluppare comunità di apprendimento, all’interno delle quali 
studenti ed educatori siano incoraggiati a lavorare insieme su problemi globali. 
L’educazione interculturale si propone di stimolare e motivare studenti ed educatori a riflettere sui 
problemi globali, attraverso un insegnamento e una pedagogia innovativi. 
L’educazione interculturale si propone di lanciare una sfida ai programmi e alle pratiche relative all’i-
struzione formale e non formale, introducendo le sue materie e le sue metodologie. 
L’educazione interculturale si propone di accettare la diversità dell’altro e l’interdipendenza e di offrire 
a tutti la possibilità di esprimersi e di comportarsi in modo solidale. 
L’educazione interculturale aiuta gli studenti a trovare alternative alle loro decisioni di carattere pub-
blico o personale e di riflettere sulle conseguenze delle loro scelte coltivando così uno spirito libero di 
“responsabilità globale di cittadini del mondo”. 
L’educazione interculturale promuove la partecipazione all’azione. In altri termini, invita gli educatori e 
gli studenti a operare in modo dinamico, per un mondo più giusto ed equo per tutti.”

da Linee guida per l’educazione interculturale, 2012
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