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EDUCARE CONTRO LE MAFIE
Analisi, pratiche, strumenti

Com’è possibile che stia aumentando in tutto il mondo rischio di “sta-
ti-mafia”? Perché mafie e stati condividono esattamente la stessa natura, 
perché sono due forme istituzionali di vita politica, perché anche se sono 
quasi opposti, sono disposti in modo tale da rendere l’uno il perfetto 
complemento dell’altro. Come lo yin e lo yang, si rinforzano a vicenda e 
sono complementari. (Marco Santoro)
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Editoriale
La Comunità di Ricerca

Quando Giovanni Falcone affermava che ”la mafia è un fenomeno
umano e come tutti i fenomeni umani ha un principio, una sua evolu-
zione e avrà quindi anche una fine”, probabilmente non immaginava
quanto quel fenomeno si sarebbe evoluto fino a permeare i più alti
vertici del potere mondiale. La mafia come organizzazione criminale,
certo, era già da tempo un fenomeno globale, così come era evidente
che logiche e pratichemafiose erano penetrate inmodo strutturale nel-
l’economia capitalistica. Quello cui stiamo assistendo però è qualcosa
di diverso. Di fronte a un potere come quello di Donald Trump, che
fa un uso plateale non solo della menzogna, ma anche della minaccia,
del ricatto, dell’ostentazione dell’arroganza, le categorie politiche tradi-
zionali si rivelano insufficienti. E ci si chiede se non ci si trovi di fronte
a una deriva apertamente mafiosa del capitalismo. Certo mai, negli ul-
timi decenni, la democrazia è stata maggiormente a rischio. Ed è un
rischio che interroga fortemente chi si occupa di educazione.

Nel Primopiano di questo numero ci occupiamo dunque di mafie.
Considerandole non soltanto organizzazioni criminali, ma anche cul-
ture, visioni del mondo, sistemi simbolici; una forma di potere che si
radica nei territori attraverso una pedagogia implicita, fatta di esem-
pi, miti, narrazioni e modelli. Questo potere educativo informale agi-
sce nella quotidianità, penetrando nel tessuto sociale attraverso canali
spesso occulti: musica, social network, simboli religiosi, fiction tele-
visive, memoria orale. Nel primo dei contributi Michele Gagliardo
analizza appunto questa complessità, considerando da un lato l’effica-
cia delle mafie nel coinvolgere la totalità delle persone cui si rivolge, e
dall’altro le crepe, i bisogni che i sistemi mafiosi, per molti versi totali-
tari, non riescono a soddisfare, come quello di dare alle cose un valore
che non sia puramente legato al consumo; ed è su queste aree disattese
che una pedagogia antimafia può intervenire.
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Gli interventi successivi illustrano pratiche concrete di educazione
antimafia a scuola. Giovannella Rinauro presenta un laboratorio sulla
figura di Piersanti Mattarella nella scuola primaria, mostrando come
la scuola possa proporre contro-narrazioni efficaci attraverso la propo-
sta di figure in grado di incarnare valori opposti rispetto a quelli ma-
fiosi. Paola Graziano, Milena Masseretti e Silvia Melis presentano un
laboratorio esperienziale rivolto agli studenti e alle studentesse della
scuola media inferiore e superiore centrato sull’uso del teatro, con un
significativo coinvolgimento del linguaggio del corpo e delle emozioni.

IlPrimopiano si chiude con Studiare lemafie, una risorsa educativa
aperta (OER,Open Educational Resource) a cura di AntonioVigilan-
te. Si tratta di un percorso indirizzato al Liceo delle scienze umane e al
Liceo economico-sociale. pensato come integrazione dei manuali, nei
quali il tema della mafia si affaccia sporadicamente; ma può essere an-
che facilmente adattato per studiare le mafie in altri contesti scolastici,
o come percorso di educazione civica.

In Esperienze & Studi un lungo saggio di Andrea Bignardi sul con-
tributo all’educazione degli adulti di Bogdan Suchodolski e Giovanni
Maria Bertin; la loro riflessione, che ha radici comuni nel marxismo,
risulta preziosa oggi per pensare una educazione permenente che non
sia schiacciata sulle esigenze del mercato.

La sezione conclusiva della rivista è stata riorganizzata. Si chiama
ora Rubriche e si presenta in questo numero particolarmente nutri-
ta, con letture, riletture e riflessioni sui temi educativi e politici del-
la rivista: scuola e sperimentazione educativa, guerra e nonviolenza,
migrazioni e diritti.

A partire da questo numero Vincenzo Schirripa condivide la dire-
zione scientifica della rivista con Mariateresa Muraca e Paolo Vitto-
ria. Inoltre la Comunità di ricerca si arricchisce grazie all’ingresso di
Chiara Martinelli e Michela Fregona.
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Nelle trame dell’educazione mafiosa
Within the fabric of mafia education

Michele Gagliardo

Absctract
The continuous growth of mafias and, even more so, of mafia culture,
requires in-depth research and pedagogical study, aimed at understan-
ding the educational approach that is being implemented and which,
silently and subtly, is contaminating our daily lives. We need to delve
into the inner workings of mafia mechanisms to understand their refe-
rences, basic principles, and the ways in which they construct contex-
ts with high educational power. The following pages will attempt to
shed light on these aspects and provide useful elements for imagining
an alternative civil education to that of the mafia.

Keywords: mafia, education, research, alternatives.

DOI: 10.5281/zenodo.18715168

La crescita continua delle mafie e, ancor di più, della cultura ma-
fiosa, necessitano di un profondo lavoro di ricerca e di studio pedago-
gico, orientato al tentativo di comprensione di quale sia la proposta
educativa che viene agita e che, silenziosamente ed in modo subdolo
sta contaminando il nostro vivere quotidiano. Entrare nelle intimità
dei meccanismimafiosi per scorgerne i riferimenti, i principi di base e i
modi attraverso i quali essi costruiscono contesti ad alto potere educa-
tivo. Nelle pagine che seguono troverà spazio il tentativo di fare luce su
questi aspetti e di fornire elementi utili per immaginare un’educazione
civile alternativa a quella mafiosa.

Le mafie non sono solo organizzazioni criminali

Le mafie non sono solo organizzazioni criminali, aggregati di per-
sone che operano in modo intenzionale e strutturato per commette-

9



Educazione Aperta 19/2026

re reati ma, prima di tutto, sono sistemi sociali complessi, organismi
viventi che interagiscono con il mondo attorno a loro allo scopo di
raggiungere i due obiettivi centrali del loro esistere: il profitto, l’ar-
ricchimento; l’aumento del potere e del dominio sulle persone e sul
mondo.

In queste direzioni, diversamente da quanto si pensa, non è l’azione
militare e l’uso della violenza che permettono alle mafie di radicarsi,
agire ed essere durature;ma la loro capacità di educare creando contesti
educativi in grado di indicare un insieme di valori, visioni del mondo,
un’idea di persona e un modello preciso di convivenza. L’uso della
forza e della violenza sono possibili proprio grazie al contesto nel quale
vengono agite, fatto di una “cultura educata” che genera l’assenza di
opposizione, che normalizza certi comportamenti e li elegge a pratiche
di valore. 

Così, da sempre, lemafie scelgono un atteggiamento “non predato-
rio” funzionale ai poteri forti, al potere costituito e alle classi dirigenti.
Non cercano la contrapposizione ma si mettono a disposizione, offro-
no servizi, diventano strumento efficace per poter conquistare spazio,
riconoscimento, legittimazione e quindi affermarsi e crescere. 

Così le mafie costruiscono e si garantiscono un futuro. Vivono nel-
le cose, negli ambienti, nei gesti che le persone compiono, nei compor-
tamenti che hanno. Generano organismi educativi che entrano nella
vita e nella storia delle persone fin dalla loro tenera età: sono nei loro
giochi, nelle frequentazioni, nelle aspirazioni; si tramandano da una
generazione all’altra, costruendo veri e propri mondi densi di significa-
ti ed elementi di senso. E tutto questo accade anche fuori dai sistemi
mafiosi, allargando sempre di più quello spazio, più o meno inconsa-
pevole, di assimilazione culturale e di ibridazione mafiosa dei contesti
naturali.

Che tipo di educazione?

Nell’incontro con le storie di tante ragazze e ragazzi “cresciuti alle
mafie” si può scorgere una pedagogia caratterizzata da tre qualità: in
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primo luogo è una pedagogia integrale, attenta a rivolgersi e a forma-
re la persona nella sua interezza, nella sua globalità. Non solo alcuni
aspetti o parti della vita e della persona ma la sua pienezza e questo
funzionamento è evidentemente efficace. Lo è soprattutto a fronte di
una educazione “non mafiosa” che si attiva e si dedica solo attorno ad
alcuni aspetti dell’esistenza: una fragilità, una opportunità…Ma quasi
sempre lontano dalla cura di un disegno complessivo, dall’entrare in re-
lazione con la complessità dell’individuo, ma sempre e solo con alcune
parti di esso.

Ancora: è una pedagogia che si può definire “territoriale” cioè ri-
volta a tutti i soggetti che abitano un territorio, indipendentemente
dalla loro condizione sociale, economica e culturale; sia che facciano o
menoparte reale o potenziale della sfera degli interessimafiosi. L’obiet-
tivo è creare una diffusa trasmissione della cultura della “sudditanza”
del contesto nei confronti dell’organizzazione mafiosa. Dare corpo ad
uno “spazio del possibile”, ad una normalizzazione della presenza, del-
le pratiche e degli orizzonti di vita. Dentro questo meccanismo cultu-
rale si possono riconoscere molte posizioni nei confronti delle mafie.
Si pensi alla narrazione ancoramolto diffusa nelNord Italia, dove spes-
so o non vi è il riconoscimento delle pratiche mafiose o si registra una
lettura funzionale, utile allo sviluppo delle imprese e dei territori, al
servizio degli imprenditori per dare lavoro.

La terza forma dell’educare è di tipo contestuale, orientata ad inte-
ragire con i sistemi culturali locali, manipolando la storia dei luoghi,
assimilando, stravolgendo e manipolando i riferimenti collettivi e in-
dividuali di fondo, quelli di senso che permettono l’attivazione delle
logiche di appartenenza e istruiscono i processi di significazione fon-
damentali per distinguere ciò che è bene da ciò che è male e prendere
decisioni conseguenti.

La costruzione di mondi in cui crescere

In questo modo le mafie strutturano mondi e dispositivi educativi
dotati di precise regolazioni che contengono e permettono di vedere
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la propria identità e riconoscersi attraverso un processo abusante di
identicità. Mondi chiusi, nettamente separati dal resto. Chi è dentro
difficilmente ne esce; chi occupa gli spazi intermedi è funzionale al si-
stemamafioso. Ma non solo, la separazione tra il dentro e il fuori viene
attuata anche attraverso il sistema di premio e punizione. Cioè: il ri-
spetto delle regole, l’obbedienza agli ordini è valida solo all’interno del
proprio mondo e restituisce accesso ai benefici di quella adesione to-
tale; all’esterno del sistema mafioso, le regole non valgono più e, come
esse, nemmeno le protezioni. Così all’esterno è possibile fare qualsiasi
cosa, anche ciò che nella sfera interna è proibito fare. Non solo, questo
è valido non solo per il fuori, ma anche per chi si “pone al di fuori” del
sistema, cercando di uscirne, denunciando, tentando di salvare dall’a-
buso i più piccoli. Nei loro confronti si scatena la vendetta travestita
da giustizia. Questi spiega i numerosi atti di aggressione nei confronti
di donne e bambini, solitamente difesi all’interno del mondomafioso.

Quelli di cui parliamo sono mondi ordinari e organizzati, che agi-
scono la proposta educativa in modo informale, attuando un agire
educativo quotidiano e irriflessivo, spontaneo che rende l’educazione
“sempre e ovunque”, in ogni cosa e in ogni momento. Sono mondi
prossimi, vicini alla vita delle persone che li abitano: lo sono nel bene
e nel male. Quando una persona è in carcere l’organizzazione preve-
de direttamente al sostentamento del suo nucleo familiare. Ma que-
sta prossimità ha uno sviluppo perverso: nulla viene fatto a caso, ma
solo per chiedere in cambio un servigio, una sottomissione. La cura
delle mafie ha un risvolto perverso che esita sempre nell’oppressione
dell’altro, nel controllo e nella sottomissione altrui.

Dunque, sistemi totalitari nei quali sono i legami ad essere i primi
sui quali viene esercitato potere, proprio allo scopo di dominare e dare
una direzione alla crescita. Sono legami freddi, qualificati da una con-
notazione “sentimentale”, orientati all’affiliazione e alla realizzazione
di una comunità chiusa. Caratterizza queste relazioni il familismodefi-
nito “amorale” dal sociologo americano Banfield nel testo del 1976 Le
basimorali di una società arretratanel quale descrive quel tipo legame
comedefinito da comportamenti tesi amassimizzare i vantaggi della fa-
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miglia o del gruppo di appartenenza in una situazione nella quale tutti
i soggetti di quel sistema agiscono allo stessomodo. Dunque, comuni-
tà chiuse, orientate al raggiungimento dei propri interessi nelle quali le
persone sono tutte uguali, pensano, si muovono, “sentono” tutte allo
stesso modo. E questo meccanismo, paradossalmente, è vincente, è il
potere delle mafie e la sicurezza delle persone. Questo funzionamento
indica anche un preciso posizionamento nei confronti dello Stato, del-
l’autorità formale, pubblica. Non solo dice della mancanza di fiducia
verso le istituzioni sopperita dalla capacità di tutela e protezione agita
dalla “famiglia”, ma anche del porsi al di sopra delle leggi, oltre le nor-
me pubbliche, non sottoposti al patto di convivenza civile; i mafiosi si
percepiscono e si pongono come altro e oltre lo Stato.

Contesti che educano e dispositivi mafiosi

Le mafie educano grazie alla costruzione e al mantenimento di veri
e propri dispositivi educativi, contesti complessi e abusanti che deter-
minano le vite di giovani e adulti. 

Questi sistemi funzionano grazie alla cura di due dimensioni artico-
late: la prima raccoglie aspetti dedicati alla delimitazione dello spazio;
la seconda include le pratiche attraverso le quali si trasmette la propo-
sta, che nel caso delle mafie è sempre un’imposizione, di persona e di
società.

Del primo insieme è importante mettere in evidenza 3 aspetti: il
primo consiste nell’applicazione rigida della cornice valoriale mafiosa,
cioèdi quell’insiemedi riferimenti fondamentali e imprescindibili, che
non vengono mai messi in discussione dal loro impatto con la realtà.
Tra questi, il pensiero unico, la privatizzazione dei beni, il dominio su-
gli altri e sulmondo, il patriarcato, la giustizia immediata ed esemplare.
Come si può vedere questi valori hanno poco a che fare con l’insieme
dei principi civili inscritti nella Costituzione italiana, che sono orien-
tati alla giustizia, all’uguaglianza, alla libertà, al rispetto della dignità
delle persone e alla loro autodeterminazione. I principi mafiosi garan-
tiscono il potere di pochi, promuovono lo sfruttamento delle perso-
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ne e delle risorse materiali e immateriali, utilizzano la perversione del
dono e la paura per gestire il potere e far funzionare i gruppi sociali.
Il secondo è rappresentato dalla trasmissione di contenuti predefiniti.
Cioè, nell’affermare e praticare questi principi vi è l’utilizzo di conte-
nuti definiti a priori e mai costruiti in modo situato con le persone e
in relazione ai contesti, c’è una linearità e un annullamento della com-
plessità, per cui ad un accadimento risponde sempre e solo un’unica
possibilità di lettura e azione, che non vengono mai discusse colletti-
vamente ma indicate e imposta da chi detiene il potere che esercita un
pensiero unico e dogmatico. La terza dimensione prevede la cosiddet-
ta esclusione dell’educando. Le persone in crescita non sono parte at-
tiva del processo formativo, ma solo destinatari passivi della proposta.
La soggettività di ciascuno, le sue idee, la sua storia, i suoi sentimenti
non interessano nel dibattito educativo e nella costruzione delle azioni
pubbliche del sistema, conta solo il parere di chi ha il potere e agli altri
viene richiesto un ruolo esclusivamente esecutivo. Più esegui più sei
utile e funzionale e vieni ripagato. Le persone vengono annullate nella
loro possibilità di partecipare, ma ricompensate per il loro adattamen-
to e la capacità di eseguire gli ordini. Viene loro riconosciuto un ruolo
sociale e il valore dei servizi che svolgono.

Ed eravamo noi ad essere nel giusto: perché tu cresci con-
vito di essere il paladino del popolo. L’educazione è quoti-
diana e non lo sai: avviene tramite gli aneddoti, i racconti
delle gesta dei nostri eroi, le commemorazioni dei caduti in
battaglia. Tramite la spiegazione di cosa sono la famiglia, il
sangue, l’onore, la vendetta.

Questa è una frase parte del racconto che Luigi Bonaventura, ex colla-
boratore di giustizia, ha consegnato adAngela Iantosca per il suo libro
Bambini a metà. Un pensiero chiaro che ben descrive cosa è il dispo-
sitivo educativo mafioso, nel suo rapporto tra la struttura e le pratiche
che la istruiscono. Si cresce immersi in un’educazione continua, onni-
presente; apprendi i valori, i comportamenti, dai forma alle apparte-
nenze senza accorgertene, in modo quasi inconsapevole ma profondo.
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Nel racconto si possono scorgere le pratiche sulle quali il dispositivo
fa leva per educare, ne riprendiamo 4. La prima: il dispositivo si fonda
su pratiche narrative. Le persone crescono immerse in una narrazione
continua del valore del sistema, della bontà dei suoi orizzonti e dei suoi
principi, chi cresce in questi contesti percepisce come normalità tutte
queste cose e come “anormale o male funzionante” ciò che vede all’e-
sterno del suo mondo di riferimento. La seconda è la testimonianza.
Si crescere apprendendo le regole, il possibile, le gerarchie, dall’osser-
vazione dei comportamenti agiti dalle persone che si hanno attorno,
dalla forza del loro esempio. Lo spazio viene qualificato dalle posture
di chi lo occupa che assumono una funzione addestrativa. Per questo
serve coerenze e un alto grado di tenuta. Per questo serve l’esercizio di
una giustizia immediata, violenta ed esemplare; per evitare che ci sia-
no crepe nel funzionamento e nell’esemplarità degli agiti. La terza pra-
tica è l’allestimento di esperienze significative: vengono proposte alle
persone in crescita, esperienze emblematiche che, da un lato, parlano
del sistema educativo e, dall’altro, propongono sfide in sintonia con
quest’ultimo, assai pervasive, grazie alle quali i giovani sentono di gio-
carsi il riconoscimento e l’inserimento condiviso in quella comunità.
Si tratta di vere e proprie “palestre di prova” particolarmente incisive
perché coerenti con quello che si sta vivendo e attive in un substrato
culturale e umano già abbondantemente sensibilizzati. L’ultima pra-
tica consiste nella cura costante delle leve istituenti come il controllo
dei legami e della loro qualità; la tutela dei diritti fondamentali operata
dall’organizzazione al fine di costruire un sodalizio sempre più profon-
do e indissolubile; la garanzia di un futuro possibile nel quale vengono
garantiti riconoscimento, denaro e ruolo sociale. Tutto purché vi sia
una adesione incondizionata al sistema.

Il dispositivo mafioso e i bisogni di crescita

Il funzionamento descritto nei paragrafi precedenti, nella relazio-
ne con le persone in crescita, ma non solo, si pone come strumento
per offrire una particolare modalità di risposta ai bisogni di crescita di
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ciascuno. Anche questa è una leva determinante delle pedagogie ma-
fiose: riuscire a offrire risposte immediate alle domande fondamentali
che ogni donna e uomo ha nella propria vita crea un legame indisso-
lubile, una forma di riconoscenza che, generando un legame abusante,
produce un obbligo, un vincolo difficili da rompere. Allo stesso tem-
po, però, il modello non è perfetto perché lascia spiragli, fessure, aree
disattese, fortemente connesse all’assenza di senso e di profonda acco-
glienza, riconoscimento e rispetto della persona che, nel tempo e grazie
ad incontri “veri” permettono a molti di cercare strade alternative.

Scoperte fondamentali per iniziare ad immaginare da dove il lavoro
educativo ordinario, quello che ci vede impegnate e impegnati quoti-
dianamente senza dover immaginare cose altre, possa prendere origine
ed attorno a quali questioni cruciali sia possibile investire per sperare
di avere possibilità di lasciare, gradualmente, un segno.

Proviamo allora a vedere come tale dispositivo si struttura, metten-
do in relazione proprio le aree attese e disattese.

Elementi del dispositivo Aree attese Aree disattese

Riconoscimento Consumo – Status Valore delle cose
Valore della persona Identicità Singolarità
Appartenenza Familismo Legami caldi
Socialità –Mondo Comunità totalitaria Partecipazione
Partecipazione Dogmatismo Criticismo
Relazione con il mondo Bene particolare Bene generale
Giustizia Giustizia esemplare e violen-

ta
Disobbedienza

Da questi elementi è possibile comprendere quali sono le aree di
bisogno attorno alle quali le mafie investonomaggiormente e quali, al
contrario, restano escluse dal dispositivo educativo mafioso. In altri
termini, questa tabella mette in evidenza: quali sono i bisogni ai quali
il sistema mafioso da risposta e come costruisce le sue risposte; quali
sono i bisogni ai quali le mafie non riescono a dare attenzione, che
restano fuori dal sistema pedagogico.
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Da un punto di vista generale la risposta appare in tutta la sua evi-
denza, semplice da cogliere, ma complessa nella sua attuazione: le ma-
fie sono molto brave nella materialità della risposta ai bisogni di gio-
vani ed adulti che vengono educati, ma non riescono nel modo più
assoluto a dare una risposta al bisogno di attribuire un valore ed un
senso alle cose; non riconoscono le persone per la loro storia, i loro
sentimenti e pensieri,ma solo per utilità e interesse; propongonomodi
chiusi, asfittici, privi di sviluppo; creano climi opprimenti e abusanti;
sono violente e non utilizzano la giustizia per permettere di apprende-
re dall’errore e cresce, ma solo perché altri imparino dalla paura cosa è
possibile fare o meno.

Queste sono le grandi aree disattese, attorno alla quale è possibi-
le cercare di costruire alcuni nostri dispositivi educativi civili. Prati-
che umane di accompagnamento alla crescita, alla costante ricerca del
senso, della tutela delle persone e della loro soggettività, dell’accompa-
gnamento nella costruzione di una relazione intersoggettiva di qualità;
nell’esercizio della partecipazione democratica.
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The paper explores the role of education as a device for dismantling ma-
fia logics, interpreting mafias not only as criminal organizations but al-
so as hidden pedagogical systems that reproduce silence, mafia code of
silence (omertà), and domination. Critical pedagogy and social justi-
ce provide tools to unmask such implicit curricula and foster practices
of public speech, active citizenship, and cultural resilience. Through
dialogical, narrative, and aesthetic approaches, schools and educational
communities become spaces of resistance and democratic regeneration.
Anti-mafia education thus emerges as a transformative and collective
process, aimed at restoring voice to marginalized subjects and building
social bonds grounded in justice, recognition, and solidarity.
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Educazione critica e resistenza culturale:
disarticolare le pedagogie del silenzio mafioso

Le mafie non sono soltanto organizzazioni criminali, ma sistemi
culturali e pedagogici impliciti che strutturano linguaggi, comporta-
menti e relazioni sociali. Esse si inseriscono trasversalmente nelle isti-
tuzioni, nell’economia e nella società civile, generando forme di col-
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lusione e clientelismo che rendono difficile distinguere tra legalità e
illegalità.

Se il silenziomafioso funziona comedispositivo pedagogico che ini-
bisce parola e cittadinanza, allora la scuola, per contro, deve assumere
il compito di attivare processi di literacy democratica che trasformino
il linguaggio in strumento di responsabilità e di riconoscimento reci-
proco. Recenti studi sottolineano l’urgenza di una pedagogia della pa-
rola pubblica, capace di formare studenti non comemeri destinatari di
contenuti, ma come soggetti chiamati a esercitare la propria voce nello
spazio sociale (Alessandrini, 2023).

Il contrasto al silenzio non può ridursi alla sola dimensione della
denuncia, ma implica la costruzione intenzionale di pratiche didatti-
che capaci di alimentare l’esercizio della parola in forme plurali, dialo-
giche e democratiche, attraverso metodologie partecipative e coopera-
tive (Johnson e Johnson, 1999). Inquesta prospettiva, la pedagogia cri-
tica, a partire dall’eredità di Paulo Freire, interpreta l’educazione come
una pratica intrinsecamente politica, orientata alla coscientizzazione
e alla trasformazione della realtà sociale. Le elaborazioni più recenti
di tale paradigma, sviluppate in riferimento ai contesti di marginali-
tà e vulnerabilità, mostrano come l’educazione possa configurarsi, da
un lato, come pratica di smascheramento delle pedagogie implicite del
potere e dei dispositivi di riproduzione delle disuguaglianze (Giroux,
2011; Apple, 2013) e, dall’altro, come generatrice di spazi di resistenza
simbolica e resilienza culturale (hooks, 1994; Mortari, 2020). In que-
sto quadro, la scuola e i contesti educativi si delineano come luoghi
in cui la parola non solo viene restituita, ma anche condivisa, negozia-
ta e riconosciuta come strumento di emancipazione e di costruzione
democratica del sapere.

Progetti educativi antimafia attivati negli ultimi anni dimostrano
come la scuola possa diventare laboratorio di cittadinanza trasforma-
tiva, in cui l’esperienza narrativa si intreccia con l’azione civica, pro-
muovendo la capacità di riconoscere e decostruire le logiche dell’omer-
tà. Un esempio significativo è rappresentato dai percorsi di educazione
critica sviluppati dall’Associazione Libera in collaborazione con scuo-
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le secondarie in Sicilia e Calabria, documentati in Libera (2021). Gli
studenti hanno partecipato a laboratori di narrazione collettiva, teatro
sociale e mappatura territoriale, producendo materiali multimediali e
riflessioni collettive sui fenomeni di corruzione e resilienza civica. L’ap-
proccio combina ricerca sul campo, interviste a testimoni e rappresen-
tazioni teatrali, in linea con i principi della pedagogia critica di Frei-
re (1970) e delle pratiche cooperative di Johnson e Johnson (1999).
L’esperienza conferma come l’educazione antimafia possa configurarsi
come processo trasformativo e collettivo, volto a restituire voce ai sog-
getti marginalizzati e a promuovere cittadinanza attiva e consapevole
(Corazza e Zanchettin, 2016).

Un ulteriore elemento emerso nella riflessione pedagogica riguarda
il nesso tra educazione e giustizia epistemica: riconoscere la parola si-
gnifica anche valorizzare i saperi marginalizzati e le testimonianze quo-
tidiane delle comunità colpite da fenomeni di criminalità organizzata.
L’istruzione assume una funzione riparativa, promuovendo un sapere
condiviso capace di interrompere la trasmissione intergenerazionale di
logiche di dominio culturale. Diverse ricerche recenti nel campodell’e-
ducazione alla legalità e dell’antimafia sociale confermano la necessità
di collegare giustizia epistemica ed educazione critica come strumento
di contrasto alla cultura mafiosa (ibidem).

Contrastare le mafie significa dunque restituire dignità a saperi e
voci marginalizzate – esclusi dal circuito culturale dominante – rial-
lacciando gli studenti a una memoria sociale collettiva e resiliente. L’e-
ducazione critica, in questa prospettiva, non si limita a una funzione
oppositiva: diventa pratica generativa e trasformativa, radicata nella
costruzione di nuove forme di convivenza democratica, dove le com-
petenze discorsive e deliberative sono strumenti di cittadinanza attiva
(Cubeddu eMangone, 2024).

La pedagogia della giustizia sociale deve fondarsi su processi di em-
powerment collettivo e sull’istituzione di comunità educanti: scuo-
le, famiglie, associazioni e cittadini collaborano in un tessuto di cor-
responsabilità. In questi contesti, l’educazione antimafia emerge co-
me parte di un progetto pedagogico più ampio, che non si limita a
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smantellare i dispositivi culturali della sopraffazione mafiosa, ma si
propone di rigenerare relazioni sociali, promuovere dignità e raffor-
zare un’immaginazione democratica condivisa (Corazza e Zanchettin,
2016; Cubeddu eMangone, 2024)

Le prospettive recenti confermano che il curricolo diventa spazio
di resistenza e possibilità, intrecciando formazione etica e politica con
l’apprendimento disciplinare, dando vita a percorsi capaci di incidere
concretamente sulle dinamiche di giustizia e inclusione. Le scuole, i
centri educativi e le comunità locali si configurano come laboratori di
resistenza capaci di trasformare il tessuto sociale, operando un vero e
proprio rovesciamento delle pedagogie mafiose del dominio.

Pedagogie della resistenza: pratiche trasformative
contro le logiche del dominio

L’azione educativa chemira a disarticolare i sistemimafiosi nonpuò
limitarsi a un approccio normativo o moralistico, ma deve tradursi in
pratiche concrete di emancipazione e partecipazione. La pedagogia cri-
tica ha sottolineato come l’apprendimento autenticonasca da esperien-
ze situate, capaci di coinvolgere gli studenti nella comprensione delle
ingiustizie e nella costruzione collettiva di alternative (Freire, 1970).
Ciò implica introdurre nei curricoli scolastici e universitari laborato-
ri di cittadinanza attiva, esperienze di inchiesta sociale e pratiche nar-
rative che rendano visibile e discutibile il potere mafioso (Cavarero,
1997).

In questo quadro, esperienze concrete includono il progettoNar-
razione e legalità promosso in alcune scuole della Campania, dove gli
studenti hanno svolto attività di mappatura delle reti di corruzione lo-
cale e hanno prodotto cortometraggi narrativi sulle storie di resisten-
za civica. I materiali prodotti sono stati discussi in forum pubblici
con rappresentanti delle istituzioni locali, permettendo agli studenti
di sperimentare la propria voce nello spazio sociale e di comprende-
re concretamente le collusioni tra criminalità organizzata, economia e
istituzioni.
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Le pratiche estetico‑educative si rivelano strumenti fondamentali
per coltivare immaginari di giustizia e convivenza democratica. La di-
mensione artistica non opera soltanto come veicolo espressivo, ma co-
medispositivopedagogico trasformativo, capacedi generarenuovepos-
sibilità di percezione e di azione collettiva. Studi recenti su teatro socia-
le e community theatre mostrano come tali pratiche – attraverso per-
formance partecipative, laboratori narrativi e drammaturgie condivise
– promuovano inclusione, rafforzino capitale sociale, stimolino empo-
werment e sviluppino coesione comunitaria (Viola et al., 2023; Scatur-
ro eGuagnano, 2023). In questi contesti, arti performative, laboratori
teatrali e pratiche narrative restituiscono agency a soggetti spesso mar-
ginalizzati, offrendo linguaggi con cui raccontarsi, costruire comunità
e condividere esperienze di resistenza.

Il teatro sociale e il teatro dell’oppresso sono stati applicati anche
per affrontare collusioni locali tra criminalità organizzata e comuni-
tà. Ad esempio, nei laboratori realizzati nelle province di Palermo e
Reggio Calabria, gli studenti hanno rappresentato scenari di corruzio-
ne e abuso di potere, riflettendo collettivamente sulle connessioni tra
mafie, politica e società civile. Queste esperienze hanno permesso di
esercitare forme di cittadinanza attiva e responsabilità condivisa.

La formazione dei docenti è un altro snodo imprescindibile: sen-
za una consapevolezza critica del ruolo educativo rispetto ai fenomeni
mafiosi, la scuola rischia di essere travolta dalla logica dell’adattamen-
to. Programmi di formazione continua orientati all’educazione critica
e all’antimafia, come quelli sviluppati in collaborazione con universi-
tà e associazioni civiche, permettono agli insegnanti di elaborare stru-
menti metodologici, analizzare contesti locali di collusione e progetta-
re percorsi didattici che promuovano la partecipazione democratica e
il riconoscimento reciproco.

In questa prospettiva, il docente non è ridotto a semplice trasmet-
titore di conoscenze standardizzate, ma si configura come mediatore
culturale, capace di riconoscere, valorizzare e mettere in dialogo sape-
ri plurali, esperienze e narrazioni provenienti da contesti diversi. Ta-
le ruolo implica un costante esercizio riflessivo che consente all’inse-
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gnante di smascherare le “pedagogie del dominio”, ovvero quei dispo-
sitivi educativi che, pur in forme sottili, riproducono disuguaglianze
sociali ed epistemiche attraverso logiche normalizzanti e classificatorie
(Biesta, 2023).

L’educazione riflessiva, sotto questa luce, va intesa come un impe-
gno non solo professionale ma profondamente politico: l’insegnante
costruisce pratiche pedagogiche capaci di interrompere la riproduzio-
ne di rapporti di potere asimmetrici, promuovendo il riconoscimento
reciproco, l’inclusione e la partecipazione democratica. La formazio-
ne continua – concepita come momento di apprendimento collabo-
rativo e di progettazione critica – diventa lo spazio in cui esercitare
quella “responsabilità dialogica” che si rivela centrale per un’etica del-
l’agire educativo. In questo orizzonte, la riflessione sull’esperienza e sul
proprio agire professionale costituisce la premessa indispensabile per
un’educazione consapevole e trasformativa. Come mostrano Mortari
(2009), Michelini (2022) e gli studi sul pensiero riflessivo, il docente
deve essere pensato come ricercatore‑pratico: non un mero trasmetti-
tore di contenuti, ma un soggetto che costantemente osserva, valuta e
trasforma la propria pratica in un continuumdi apprendimento e con-
sapevolezza. Solo attraverso la “riflessione di secondo livello” – quella
che problematizza concezioni e pratiche implicite – l’azione pedagogi-
ca può assumere una dimensione etica e politica, capace di intervenire
su strutture di potere, ingiustizia, disuguaglianza, collusione. In con-
testi segnati da mafie e oppressione sociale, questa forma di professio-
nalità educativa diventa vitale: un insegnante riflessivo non trasmette
semplicemente regole, ma promuove senso critico, memoria collettiva,
responsabilità civile, partecipazione democratica.

Le pedagogie della resistenza combinano formazione critica, espe-
rienze narrative, laboratori teatrali e progettazione partecipativa, costi-
tuendo un approccio integrato per affrontare concretamente la crimi-
nalità organizzata, le sue collusioni con Stato e società, e per promuo-
vere una cittadinanza attiva e consapevole
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Pedagogia civile e responsabilità istituzionale:
la scuola come infrastruttura democratica

La pedagogia contemporanea insiste sulla necessità di intendere l’e-
ducazione non comeneutralità, ma comepratica politica orientata alla
giustizia sociale. Il curricolo nonpuò essere ridotto a veicolo tecnico di
trasmissione del sapere, bensì deve configurarsi come spazio critico di
negoziazione dei significati, nel quale studenti e docenti apprendono
a leggere e trasformare le strutture di potere che permeano la società
(Alessandrini, 2023).

In questa prospettiva, è fondamentale riconoscere che le mafie e
le organizzazioni criminali si inseriscono nelle istituzioni, nell’econo-
mia e nella società civile, generando collusioni e clientelismo. La scuo-
la deve quindi educare a distinguere tra ciò che è compatibile con la
democrazia e ciò che viola legalità, etica e responsabilità collettiva.

Esempi concreti includono i percorsi di educazione critica realizza-
ti da Libera e Avviso Pubblico in collaborazione con scuole della Ca-
labria e della Campania, dove studenti hanno svolto attività di ricerca
territoriale, interviste a testimoni eworkshopdi teatro sociale. Tali espe-
rienze hannopermesso di visualizzare le reti di collusione tramafia, isti-
tuzioni locali e società civile, sviluppando competenze di cittadinanza
attiva e responsabilità sociale.

L’educazione civica offre l’occasione per sperimentare metodologie
che vadano oltre la trasmissione normativa e favoriscano la costruzio-
ne di competenze democratiche: deliberazione, partecipazione, cura
dei beni comuni. Solo così è possibile sottrarre i giovani a modelli
alternativi di potere basati su clientelismo e violenza.

La dimensione istituzionale e comunitaria diventa allora centrale:
politiche scolastiche integrate e alleanze strutturate tra scuola, enti lo-
cali, associazioni e terzo settore consentono di trasformare l’educazio-
ne in un progetto di resistenza condivisa e territorialmente radicata
(Tramma, 2015; Alessandrini, 2023). In questa prospettiva, la scuola
si configura come nodo strategico di reti sociali capaci di generare ca-
pitale civico, partecipazione e fiducia reciproca – risorse sociali fonda-
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mentali per contrastare la penetrazionemafiosa nei tessuti istituzionali
e comunitari (Putnam, 1993). L’educazione assume così una funzione
infrastrutturale per la democrazia, attivando processi di corresponsa-
bilità civica e di rigenerazione sociale nei contesti più vulnerabili.

Le pedagogie estetiche e narrative – attraverso teatro sociale, labo-
ratori creativi e pratiche visuali partecipative – promuovono una con-
tro‑narrazione emancipativa, capace di offrire orizzonti di senso alter-
nativi e di alimentare un ethos democratico. Un caso concreto è quello
descritto da Concetta Costanzo (2021), che racconta l’esperienza di
un laboratorio di teatro dell’oppresso realizzato dall’Università degli
Studi di Messina in collaborazione con Libera. In tale percorso – me-
diante il teatro‑forum–gli studenti, i docenti e operatori sociali hanno
elaborato una coscienza critica nei confronti delle oppressioni derivan-
ti dalla “mentalità mafiosa” nelle relazioni quotidiane, sperimentando
uno spazio collettivo di parola, ascolto e azione. 

Allo stessomodo, la raccolta curata da GuidoDi Palma e Irene Sca-
turro (2021), intitolata Teatro sociale e pedagogia, documenta come il
teatro – nelle suemolteplici forme sociali e comunitarie – possa diven-
tare “pedagogia delle relazioni umane”: un dispositivo educativo che
non si limita a trasmettere contenuti, ma costruisce relazioni, senso di
comunità, azione collettiva, apertura al dialogo, inclusione.

Conclusioni: verso una pedagogia
della liberazione dai sistemi mafiosi

I sistemimafiosi non si limitano aun’espressione criminale,maope-
rano anche come dispositivi culturali e pedagogici impliciti: trasmet-
tonomodelli di linguaggio, valori e relazioni sociali fondati su omertà,
sottomissione e dominio. Contrastare tali dinamiche richiede una pe-
dagogia critica e partecipativa, capace non solo di denunciare le “peda-
gogie del silenzio”, ma di promuovere contro‑narrazioni, consapevo-
lezza civile e cittadinanza attiva.

Unesempioparticolarmente significativodi questo approccio è rap-
presentato dal percorso diPedagogia dell’antimafia attivato presso l’U-
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niversità della Calabria, nato nel 2011 come esperienza seminariale
e divenuto insegnamento curricolare a partire dall’anno accademico
2018/2019 (Costabile, 2019). Al centro di tale esperienza si colloca il
concetto di“riterritorializzazione pedagogica”, inteso come processo
attraverso cui i soggetti e le comunità vengono restituiti alla possibili-
tà di abitare consapevolmente i propri contesti di vita, sottraendoli alle
logiche di espropriazione simbolica, dipendenza e dominio esercitate
dai poteri mafiosi. In questa prospettiva, l’educazione si configura co-
me dispositivo di reinsediamento critico nei territori, capace di trasfor-
mare spazi segnati da cultura familista-clanica, sudditanza e rassegna-
zione in luoghi di parola pubblica, responsabilità e agency collettiva
(ibidem). Il riferimento esplicito alla pedagogia critica di Paulo Frei-
re e all’eredità civile di don Lorenzo Milani consente di inscrivere tale
esperienza in una visione dell’educazione come pratica di emancipazio-
ne, orientata alla formazione di soggetti capaci di leggere criticamente
il proprio contesto e di agire per la sua trasformazione sociale.

Sul piano della scuola secondaria, la ricerca Educazione alla legali-
tà, alla responsabilità sociale e all’inclusione di Laura Corazza e Ales-
sandroZanchettin (2016)mostra in chemodo i progetti educativi lega-
ti all’uso sociale dei beni confiscati alle mafie – con attività partecipate,
cooperazione e cittadinanza attiva – configurino una vera “educazione
antimafia”, capace di sviluppare responsabilità civica e inclusione.

Più in generale, come mostra Dalla Chiesa (2018) nell’articolo L’e-
ducazione alla legalità nella scuola italiana. Note su una ricerca, la
storia delle strategie di educazione alla legalità nelle scuole italiane da-
gli anni ’80 a oggi è segnata da fasi distinte ma interconnesse: una pri-
ma ondata di iniziative pionieristiche, spesso promosse da singoli inse-
gnanti o associazioni civiche; una fase di sperimentazione emoltiplica-
zione di progetti territoriali negli anni ’90 e 2000; e infine un processo
di progressiva istituzionalizzazione che ha portato alla formalizzazio-
ne di percorsi curriculari e linee guida ministeriali. Questa evoluzio-
ne non è semplice linearità: accanto a progressi normativi si registra-
no contraddizioni operative dovute a risorse diseguali, politiche locali
contrastanti e a fenomeni di cooptazione simbolica che possono svuo-
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tare il significato educativo delle pratiche se non vengono accompagna-
te da formazione docente e da reti territoriali solide (ibidem; Putnam,
1993).

Il testo di Dalla Chiesa mette anche in evidenza la natura ambiva-
lente degli interventi: l’introduzione di moduli formali sull’educazio-
ne alla legalità ha senz’altro aumentato la visibilità del tema, ma non
sempre ha generato cambiamenti profondi nei contesti relazionali e
culturali degli studenti. Perché l’educazione alla legalità produca tra-
sformazione sociale occorre che essa diventi esperienza condivisa e pro-
cessuale – un “fiume pedagogico” che attraversi e modifichi ambien-
ti, pratiche quotidiane e immaginari collettivi – piuttosto che rimane-
re evento episodico o attività extracurricolare. Il metaforico “fiume”
indica una corrente trasformativa che erode lentamente i sassi della
complicità e dell’indifferenza, rimodellando micropratiche di fiducia,
cooperazione e responsabilità civica (Dalla Chiesa, 2018; Corazza e
Zanchettin, 2016).

Dal punto di vista pedagogico, la ricerca sottolinea alcuni nodi de-
cisivi per rendere quel “fiume” capace di lavorare sul tessuto sociale: 1)
integrazione longitudinale nel curricolo, con attività che si sviluppino
nel tempo e non come unità isolate; 2) valorizzazione del protagoni-
smo studentesco attraverso pratiche di inquiry, mappatura territoriale
e produzione dimateriali narrativi; 3) approccio laboratoriale e perfor-
mativo (teatro sociale, video-storytelling, forum civici) che trasformi
l’apprendimento in azione pubblica; 4) partenariati stabili con asso-
ciazioni, istituzioni locali e reti memoria che mettano in dialogo sape-
ri accademici, testimonianze e pratiche di cittadinanza (Libera, 2021;
Costabile, 2019; Viola et al., 2023). Questi elementi favoriscono il
passaggio dalla conoscenza normativa alla costruzione di competenze
deliberative e alla formazione di orientamenti etici solidi.

Dalla Chiesa (2018) richiama l’importanza della valutazione qua-
litativa e partecipata: misurare il successo di percorsi di legalità non
può limitarsi a indicatori di output (numerodi incontri, ore svolte),ma
deve cogliere trasformazioni nelle capacità argomentative, nella sensi-
bilità civica, nelle reti di fiducia locale e nella disposizione al fare col-
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lettivo. Un’efficace politica educativa di contrasto culturale richiede
dunque investimenti nella formazione degli insegnanti, nella costru-
zione di comunità educanti e in percorsi di ricerca-azione che moni-
torino e accompagnino i processi di cambiamento. Solo così l’educa-
zione scolastica può davvero funzionare come “fiume pedagogico” –
corrente capace di rimodellare paesaggi sociali, restituire senso pubbli-
co alla parola e promuovere una cittadinanza resistente alle logiche del
dominio.

L’approccio pedagogico‑teatrale come pratica di resistenza, infine,
trova un suo fondamento nell’opera di Costabile (2019) stessa, attra-
verso la riflessione sul bisogno di “ricostruire relazioni di prossimità
umana” e di promuovere una cultura dell’antimafia come costruzione
collettiva e quotidiana.

In questa prospettiva, l’educazione – scolastica, universitaria, co-
munitaria – si configura come infrastruttura democratica, non neutra-
le: luogo dimemoria, partecipazione, responsabilità e riconoscimento
reciproco. Le pedagogie della resistenza diventano strumenti concre-
ti per trasformare relazioni, linguaggi e immaginari sociali, generan-
do cittadini coscienti, responsabili e in grado di agire collettivamente
contro le logiche del dominio mafioso.
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Educare all’antimafia attraverso la storia.
Un laboratorio su Piersanti Mattarella
nella scuola primaria
Educating for anti-mafia values through History.
A workshop on Piersanti Mattarella in primary School

Giovannella Rinauro

Abstract
The article presents a historyworkshopheld inprimary school, focusing
on the figure of Piersanti Mattarella. The experience demonstrates the
potential of history teaching as a set of tools for connecting the past to
the challenges of the present and promoting anti-mafia culture starting
in primary school. The mafia phenomenon is analyzed in its systemic
and symbolic dimension and how it influences social behavior. From
this perspective, the school takes a fundamental role as a garrison of le-
gality and a neutral place for adopting educational practices based on
historical knowledge, the deconstruction of themafia imagination, and
the biographical narrative of anti-mafia figures.
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La narrazione mediatica

La concezione delle mafie comemere organizzazioni criminali, fon-
date su violenza e intimidazione, si rivela insufficiente per cogliere la
complessità del fenomenomafioso e la sua capacità di penetrazione nel
tessuto sociale. Una lettura più articolata impone di considerare lema-
fie come veri e propri sistemi culturali capaci di costruire appartenenze
identitarie, orientare comportamenti sociali e influenzare visioni del
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mondo. Si propongono come attori in grado di offrire forme alterna-
tive di protezione, assistenza economica e opportunità occupazionali,
soprattutto in contesti fragili. Da queste dinamiche prende forma un
processo di legittimazione di una relazione di dipendenza, che tende
altresì ad assumere una connotazione affettiva.

A ciò si aggiunge la versione mostrata dai mezzi di comunicazione
di massa. Musica, cinema, social media e fiction televisive assumono
un ruolo cruciale nella diffusione e nell’estetizzazione dell’immagina-
rio mafioso, contribuendo a una narrazione ambivalente che oscilla
tra la fascinazione e la glorificazione del potere criminale (Ravveduto,
2019). Tali rappresentazioni, alquanto appetibili per ragazzi e bambi-
ni, ritraggono spesso l’illegalità come via legittima di riscatto personale
e collettivo e veicolano la moda giovanile.

La scuola non può e non deve ignorare questi processi. Sottova-
lutare l’influenza di tali dinamiche culturali e comunicative rischia di
favorire l’interiorizzazione acritica di siffatti modelli, fino ad arrivare a
considerarli inevitabili o addirittura desiderabili.

Da queste premesse, nascono quindi una serie di quesiti che coin-
volgono inevitabilmente il sistema scolastico.

Qual è il ruolo della scuola nell’intercettare e decostruire la peda-
gogia informale esercitata dalle mafie nei contesti sociali e culturali?
Quali strumenti didattici sono più efficaci per promuovere nei bambi-
ni e nei ragazzi una cultura della legalità che sia al tempo stesso critica,
partecipativa e non moralistica? Come può la scuola primaria, pur
nella sua apparente distanza dai fenomeni criminali complessi, contri-
buire alla costruzione di un immaginario collettivo alternativo a quello
proposto dai media?

Il contributo propone chiavi di lettura e indicazioni operative per
rispondere a questi interrogativi. Inoltre, approfondisce il ruolo del-
la didattica della storia nella costruzione di una cultura dell’antimafia
fondata su solide basi di conoscenza storica e, in accordo conMiccichè,
Pizzirusso e Ravveduto (2025), riflette sulle modalità di elaborazione
di contenuti informativi, rapidi e pervasivi, nel tempo del digitale.
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La scuola come luogo di contronarrazione

Alla luce della capacità delle mafie di agire come agenti educativi
informali, la scuola rappresenta uno dei campi principali su cui co-
struire una resistenza all’influenza culturale della mafia. Ma lo scena-
rio impone una presa di posizione netta che, in primo luogo, implica
di riconoscerne la sua capacità di orientare valori, identità e comporta-
menti. Stando a questa impostazione, l’educazione antimafiosa deve
configurarsi come esercizio interpretativo, volto a smascherare le di-
namiche di spettacolarizzazione delle organizzazioni criminali, attra-
verso l’analisi, la decostruzione e la rielaborazione delle narrazioni. La
scuola, in quanto istituzione educativa primaria, è chiamata a propor-
re contro-narrazioni efficaci, fondate su esempi concreti. Le biogra-
fie, come quella di Piersanti Mattarella, assumono un valore cruciale
in quanto incarnano i principi di onestà e coerenza attraverso azioni
storicamente situate.

Sulla base di tali considerazioni, presso il XII istituto comprensivo
Vitaliano Brancati di Siracusa è stato progettato e realizzato un labora-
torio didattico destinato agli alunni delle classi quarte della scuola pri-
maria (9-10 anni) e intitolato Chi è Piersanti Mattarella? Il percorso
ha offerto opportunità formative significative, favorendo la compren-
sione della storia dell’antimafia come dimensione vissuta, accessibile e
umanizzata sin dai primi anni di scuola.

Pratiche educative

Il punto di partenza del laboratorio è che l’educazione all’antimafia
deve iniziare fin dalla scuola primaria, non come forma di esposizione
precoce alla cronaca nera o alla violenza, ma come costruzione positi-
va di un immaginario alternativo a quello promosso dai media fonda-
to sull’astoricità e sull’acriticità. La scelta di Piersanti Mattarella come
figura guida non è stata casuale, infatti la sua vicenda personale e po-
litica si presta a essere narrata in termini accessibili. La ricostruzione
della biografia non è solo commemorazione, ma diventa un esempio
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di formazione democratica utile a spezzare la fascinazione dei modelli
di cui si è detto.

Come osserva Miccichè (2022) una delle questioni più ricorrenti
è il carattere episodico, rituale e frammentario dell’educazione all’an-
timafia, confinata a ricorrenze simboliche come la Giornata della me-
moria e dell’impegno in ricordo delle vittime innocenti delle mafie, mo-
menti in cui si rischia di isolare la mafia in un tempo passato e tutto
si riduce a una questione di eroi da celebrare. Un simile approccio
finisce per svilire il potenziale formativo della storia dell’antimafia, tra-
sformandola in una retorica che non sempre si traduce in consapevo-
lezza di dinamiche culturali e sociali. Un altro errore frequente è la
tendenza a delegare la funzione educativa alla magistratura o alle forze
dell’ordine, riducendo il contrasto allamafia a un ambito tecnico e spe-
cialistico. Questa impostazione contribuisce a marginalizzare il ruolo
della scuola. Al contrario, l’istituzione scolastica rappresenta uno spa-
zio fondamentale per la formazione di una cittadinanza critica, capace
di riconoscere le dinamiche dei sistemi mafiosi. Attribuire alla scuola
una funzione centrale per contrastare la nascita di una mentalità de-
viante implica la progettazione di percorsi educativi strutturati per at-
traversare l’intero curricolo scolastico integrando i principi di giustizia
e responsabilità nei diversi linguaggi disciplinari che vanno dalla storia
(per comprendere le radici sociali e politiche del fenomenomafioso) al-
la geografia (per analizzare le connessioni tra territorio e potere), dalla
letteratura (che può offrire narrazioni funzionali) allamatematica (per
affrontare la questione dell’economia e della distribuzione delle risor-
se). La ricostruzione biografica diventa dunque uno spazio didattico
trasversale, che può coinvolgere diversi linguaggi (scritto, orale, visivo,
teatrale) e pratiche metodologiche attive.

Come evidenziaDalla Chiesa (2016) l’agire didattico è determinan-
te per contrastare le formedi potere illegittimodiffuse nelmondo com-
plesso. In termini di operatività e applicazione concreta, ciò si traduce
in un’integrazione significativa tra didattica della storia ed educazio-
ne civica, dando vita ad un intreccio progettuale e metodologico che

35



Educazione Aperta 19/2026

orienta verso una consapevolezza democratica (Ambrosi, Angelini e
Miccichè, 2024).

La didattica per decostruire
e ricostruire una visione storica

Lo studio dell’antimafia, ispirato all’impostazione dinamica, criti-
ca e relazionale della storia (Bloch, 1949) e al paradigma pedagogico
di Paulo Freire (1970), richiede un approccio didattico integrato che
coinvolge dimensioni storiche, politiche, culturali, pedagogiche e me-
todologiche. Per un’adeguata comprensione del fenomeno è necessa-
rio mettere in luce le profonde interconnessioni tra disuguaglianze so-
ciali, poteri criminali e degrado ambientale, che trovano oggi espres-
sione nel concetto di “ecomafie” (Cancio Meliá e Cornacchia, 2024).

A tal riguardo, l’ecopedagogia (Gadotti, 2001) e la metodologia la-
boratoriale, con i suoi tratti distintivi (Panciera, 2016), costituiscono
spazi idonei per ripensare la storia dell’antimafia in chiave trasforma-
tiva. L’efficacia didattica dipende da una formazione del docente ade-
guata e dall’utilizzo consapevole di linguaggi espressivi che traducano
contenuti complessi in forme accessibili. Lo studio delle dinamiche
dei fatti, come sostengono Cajani (2011) e Wineburg (2001), si rive-
la utile alla formazione di cittadini storicamente consapevoli e moral-
mente impegnati, capaci di decostruire narrazioni che legittimano la
presenza mafiosa. Questo assetto crea uno spazio idoneo a concretiz-
zare il principio di coscientizzazione freiriana come esperienza educa-
tiva dialogica per favorire un apprendimento significativo e contestua-
lizzato, in linea con i principi costruttivisti dell’educazione (Vygotskij,
1978; Ausubel, 1968; Bruner, 1960).

Il laboratorio suPiersantiMattarella è unaprogettazione che conce-
de agli alunni gli strumenti per interpretare anche il proprio territorio
in quanto integra la riflessione sulle pratiche mafiose legate allo sfrut-
tamento delle risorse naturali, alla gestione dei servizi e alla speculazio-
ne edilizia, situazioni ampiamente descritte da Lupo (2018), Marino
(2006) e Dickie (2004).
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Il modello di sviluppo alternativo di Piersanti Mattarella

Come sostiene la monografia di Basile (2007) Piersanti Mattarella,
nel suo impegno politico e nella guida della Regione Siciliana, propo-
ne un modello di sviluppo alternativo in contrapposizione con le lo-
giche di dominio e sfruttamento. Il suo progetto, fondato sull’idea
di uno sviluppo capace di valorizzare le risorse locali in modo equo e
sostenibile, promuove la trasparenza come condizione imprescindibi-
le per il progresso sociale ed economico (Mattarella, 1978). Questo
approccio conferisce ai suoi programmi una valenza, oltre che econo-
mica, anche etico-politica, basata sulla responsabilità collettiva e sul ri-
spetto del territorio. Ma la realizzazionedei suoi progetti si scontra con
ostacoli che ne rendono difficile l’applicazione. Piersanti Mattarella,
infatti, si trova ad operare in un contesto politico siciliano complesso,
segnato da tensioni anche all’interno del suo partito.

Negli anni Settanta all’interno della Democrazia cristiana esistono
fazioni contrapposte, alcune propense a contrastare la criminalità or-
ganizzata, altre più inclini a mantenere lo status quo, basato su scambi
di favori e relazioni con la mafia (Grasso, 2014; Tesè, 2022). Piersan-
ti Mattarella, presidente della Regione Siciliana dal 1978, rappresenta
proprio quella parte della Dc impegnata nella battaglia di legalità e ri-
forma. Su di lui però la pressione è duplice: da un lato la mafia lo vede
come un ostacolo, dall’altro una parte della classe politica non vuole
perdere il controllo sulle reti clientelari. In questa situazione è estrema-
mente difficile avanzare riforme senza rischiare l’isolamento politico.
La sua determinazione protesa a sfidare i molteplici interessi mafiosi,
lo rende una figura scomoda e di intralcio. Così il 6 gennaio 1980, a
Palermo, Piersanti Mattarella viene assassinato.

L’esperienza laboratoriale

Il laboratorio Chi è Piersanti Mattarella segue il modello operati-
vo elaborato nell’insegnamento di Didattica della storia del corso di
laurea in Scienze della formazione primaria da Andrea Miccichè, pro-
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Unmomento del laboratorio: scoprire attraverso le fonti audiovisive

fessore di Storia contemporanea presso l’Università di Enna Kore. Il
laboratorio si configura secondo una logica progettuale articolata in
fasi ed è finalizzato a promuovere negli alunni il pensare storicamente
(Adorno, Ambrosi e Angelini, 2020). L’approccio didattico prevede
momenti progressivi volti alla costruzione di competenze analitiche e
interpretative, attraverso il riconoscimento delle connessioni e l’elabo-
razione di possibili alternative. Gli alunni sono invitati a collegare la
memoria storica con la realtà quotidiana, creandounponte tra passato
e presente per un apprendimento integrato tra conoscenza e azione.

Il percorso si è articolato in una serie di incontri in cui sono stati
utilizzati diversi linguaggi, dalla lettura di documenti, all’ascolto di in-
terviste, dalla produzione di elaborati espressivi, fino alla drammatizza-
zione di episodi significativi della vita diMattarella. Di grande utilità è
stato il dialogo tra scuola emondo accademico: in particolare la presen-
za dello storico Andrea Miccichè, con funzione di consulenza, ha rap-
presentato un valore aggiunto durante la fase di progettazione e nella
ricerca delle fonti. Le attività di ricerca sono state svolte presso l’Archi-
vio digitale dell’Assemblea regionale siciliana e l’Archivio digitale Pio
La Torre.

Il laboratorio si è sviluppato in tre incontri a cadenza settimanale,
per un totale complessivo di dieci ore extracurriculari, tre ore per cia-
scuno dei primi due incontri e quattro ore per il terzo. Il percorso
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ha promosso un approccio interdisciplinare che ha coinvolto diverse
aree del curricolo scolastico: storia, italiano, geografia, arte e immagi-
ne, educazione motoria, tecnologia ed educazione civica. È stata adot-
tata una prospettiva sia diacronica sia sincronica. L’organizzazione dei
contenuti ha previsto l’inserimento di diversi focus tematici, ciascuno
dei quali ha contribuito a chiarire aspetti specifici. Tra i nuclei concet-
tuali centrali vi è stato il riferimento alla Costituzione repubblicana,
intesa non solo come fondamento giuridico-istituzionale, ma come
orizzonte etico-politico a cui Mattarella costantemente si richiamava.
È stata utile la proiezione parziale del documentario La Costituzione
degli Italiani (Bucossi, 2007), con immagini originali dell’epoca.

Un ulteriore approfondimento è stato dedicato alla ricorrenza del
cinquantesimo anniversario del referendum sul divorzio, evento utile
a contestualizzare la società, in rapporto ai diritti, nella stagione in cui
Mattarella operava. In questo caso è stato utile un estratto di cronache
e immagini di repertorio curato dalla Rai (Direzione Digital, s.d.).

Particolare attenzione è stata rivolta alla “politica delle carte in rego-
la”, formula con cui Mattarella sintetizzava la sua visione di trasparen-
za amministrativa. Le fonti archivistiche consultate hanno permesso
di ricostruire con dettaglio la sua lotta contro alcune delle più struttu-
rali forme di sottosviluppo dell’isola, come l’abuso edilizio, il degrado
ambientale, la diffusione di denaro illecito, il ritardo infrastrutturale
nella rete ferroviaria e nei collegamenti interni, la cattiva gestione delle
risorse pubbliche da destinare a scuole, ospedali e alla produzione agri-
cola. Questi elementi hanno delineato il profilo di un amministratore
attento al bene comune. In chiavemetodologica, l’inserimento di una
dimensione ludica e collaborativa, pienamente coerente con i princi-
pi della didattica attiva, ha rappresentato un elemento strategico per
trattare i focus e accrescere il livello di coinvolgimento. Attraverso il
confronto diretto con le fonti, gli alunni sono stati chiamati a scopri-
re conoscenze, contribuendo attivamente alla costruzione del proprio
sapere storico in un’esperienza formativa dinamica e inclusiva, che ha
coniugato rigore scientifico e accessibilità.

Il modello segue cinque fasi: icebreaker, narrazione con le fonti,
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grammatica dei documenti, prodotto finale, debriefing. A supporto
delle attività, un ruolo centrale è stato svolto da una timeline temati-
ca, utilizzata sia come strumento visivo di orientamento cronologico
sia comemappa concettuale in grado di evidenziare la progressione de-
gli eventi storici e i loro nessi causali, favorendo una visione d’insie-
me e contribuendo a sviluppare negli alunni una maggiore capacità di
contestualizzazione storica.

Per rompere il ghiaccio e introdurre l’argomento, si è fatto uso di
vie dedicate a Piersanti Mattarella e poi si è passati alla visione di al-
cune parti de Il delitto Mattarella, film del 2020 diretto da Aurelio
Grimaldi. Questi elementi hanno favorito un primo contatto. La fa-
se successiva ha previsto la presentazione dei contenuti attraverso una
narrazione strutturata, arricchita dall’uso di fonti storiche. Sono state
presentate inizialmente fonti visive che ritraevano Piersanti Mattarel-
la in visita a Siracusa, con l’obiettivo di favorire negli alunni un primo
approccio al personaggio attraverso la collocazione in contesti a loro
familiari: in particolare, un montaggio di immagini del 1978 pubbli-
cato dalla Soprintendenza ai beni culturali di Siracusa su un proprio
profilo social (Dall’archivio fotografico… 2020). In un secondo mo-
mento, sono state utilizzate fonti audiovisive per approfondire aspetti
legati all’infanzia, al percorso di studi e all’attività professionale, per-
mettendo agli studenti di ascoltarne la voce e osservarne i movimenti,
al fine di stimolare una conoscenza più diretta e immersiva della figu-
ra (Piersanti Mattarella… 2010; Nel nome del popolo italiano, 2017;
[Petacco], s.d.).

Successivamente, l’attenzione è stata rivolta agli scritti e agli artico-
li di Piersanti Mattarella, consultabili all’interno dell’Archivio digitale
dell’Assemblea regionale siciliana. L’analisi di queste fonti, scelte ac-
curatamente, ha rappresentato un ulteriore momento di approfondi-
mento volto a far emergere la dimensione etica della figura. Attraver-
so la lettura ragionata di una parte dei discorsi istituzionali e interven-
ti programmatici pronunciati nel corso del suo impegno politico, gli
alunni sono stati guidati a cogliere il valore della testimonianza e del-
l’impegno per la legalità, con particolare riferimento al contesto sici-
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liano degli anni Settanta. L’utilizzo di fonti primarie ha inoltre favori-
to lo sviluppo di competenze di lettura critica e di comprensione del
linguaggio istituzionale, contribuendo a una riflessione più ampia sul
ruolo delle istituzioni e sul significato dell’etica pubblica.

La scelta di queste fonti ha avuto lo scopo di avvicinare gli alunni in
modo graduale e mediato alla figura del protagonista ma, trattandosi
di testi destinati a un pubblico adulto, i documenti sono stati presenta-
ti attraverso una selezione attenta ai contenuti e al linguaggio, inmodo
da garantirne l’accessibilità ai bambini senza rinunciare alla complessi-
tà dei temi trattati. Dal punto di vista metodologico, l’utilizzo di fonti
scritte ha favorito un coinvolgimento attivo degli alunni a partire dalle
loro esperienze, domande e intuizioni che hanno stimolato riflessioni
sulla lotta di Piersanti Mattarella contro le infiltrazioni mafiose nella
pubblica amministrazione.

Successivamente, gli alunni sono stati coinvolti inun’attività centra-
ta sull’analisi e sintesi delle fonti, ispirata al metodo della “grammatica
dei documenti” (Brusa, 2021). Organizzati in gruppi di lavoro coope-
rativo, sono stati guidati in un processo di esplorazione attiva e con-
sapevole delle fonti documentarie selezionate. Il processo ha previsto
la scelta ragionata dei documenti da analizzare, la loro interrogazione
sistematica attraverso il criterio delle 5W (Who, What, When, Where,
Why), la selezione delle informazioni pertinenti e la successiva rielabo-
razione scritta dei contenuti. Questa fase ha visto gli alunni impegnati
inmomenti di comprensione e interpretazione storica per stimolare la
loro capacità di porre domande significative al passato. È stata utilizza-
ta la raccolta degli Scritti di Piersanti Mattarella (2oo4) analizzando
in particolare i seguenti testi:

• Discussione del disegno di legge: Riforma della burocrazia regio-
nale (sesta legislatura), relativamente alla parte “richiamo princi-
pi della Costituzione”;

• Discussione del disegno di legge: Bilancio di previsione dellaRegio-
ne siciliana per l’anno finanziario 1975 (settima legislatura), rela-
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tivamente alle parti dedicate ai fondi per agricoltura e ai benefici
della programmazione spese;

• Discussione del disegnodi legge: Piano regionale d’interventi per il
periodo 1975/1980 (settima legislatura), relativamente alla parte
“problemi Sicilia non superabili senza intervento nazione”;

• Appello al popolo siciliano per la difesa dello Stato democratico
(ottava legislatura), relativamente alle parti “difesa della demo-
crazia”, “edilizia, industria, forza-lavoro”, “i problemi della Sici-
lia devono essere di interesse nazionale”, “fenomeno mafioso, fa-
voritismi, sprechi”, “la Sicilia non può e non deve accontentar-
si”, “fondi per asili nido, scuole, ospedali, strade, infrastrutture”,
“creare coscienza democratica nelle scuole”, “edilizia”, “energia
rinnovabile/questione ambientale”;

• Discussione delle mozioni e della interpellanza sullo stato dell’or-
dine pubblico in Sicilia e sulla lotta alla mafia (ottava legislatu-
ra), rispetto alla parte “fronteggiare la mafia”.

Il laboratorio è stato significativamente arricchito dalle attività di
ricerca condotte all’interno dell’Archivio Pio La Torre, che ha messo a
disposizione la monografia Le carte in regola (Basile, 2007), utile per
l’approfondimento delle tematiche trattate. Il volume, pensato come
strumento di accompagnamento e contestualizzazione dei materiali
d’archivio, è stato oggetto di un’attenta selezione, finalizzata all’indi-
viduazione delle sezioni più coerenti dei passaggi che contribuiscono
a rafforzare e integrare il percorso di studi svolto dal personaggio e i
contenuti relativi all’attività legislativa di Mattarella. Tali scelte hanno
permesso di ricostruire, con maggiore profondità e coerenza, il pro-
filo umano e istituzionale del protagonista, offrendo al tempo stesso
un quadro più ampio del contesto storico in cui si è sviluppata la sua
azione. A seguire i dettagli delle parti usate:

• “formazione giovanile” (pp. 41-42 e 46) e “edilizia” (p. 51) nel I
capitolo: Il figlio del ministro che si è fatto da sé ;
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• “sottosviluppo, cambiamenti sociali fine anni ‘60 e anni ‘70, pro-
grammazione necessaria” (pp. 57-58 e 68) e “dialogo con i giova-
ni e le scuole” nel II capitolo: La Regione con le carte in regola;

• “infrastrutture” (p. 79), “intervista con ‘L’Ora’” (p. 80), “il pro-
blema Sicilia a livello nazionale” (p. 83), “problema edilizio” (pp.
89-90), “gara appalto costruzione sei scuole” (p. 99) nel III capi-
tolo: La grande speranza.

A completamento del lavoro sulle fonti sono stati inseriti anchema-
teriali di altra natura, tra cui una selezione di articoli di giornale pub-
blicati in occasione dell’uccisione di PiersantiMattarella e digitalizzati
dall’Archivio digitale Pio La Torre (url: archiviopiolatorre.c
amera.it/i-delitti-politici/piersanti-mattarella).
Queste fonti giornalistiche si sono rivelate fondamentali per ricostrui-
re la ricezione pubblica e mediatica dell’evento. Il confronto tra le
diverse tipologie di fonti ha consentito un’analisi più stratificata, uti-
le a restituire la complessità della vicenda all’interno di un contesto
segnato da forti tensioni civili e sociali.

La fase successiva ha previsto la realizzazione di una serie di pro-
dotti finali che hanno consentito agli studenti di consolidare le cono-
scenze acquisite e di trasferirle in attività concrete, stimolando al con-
tempo la creatività, la riflessione e il lavoro collaborativo. Questa fase
ha assunto un ruolo centrale nel processo di apprendimento, configu-
randosi come momento di sintesi e di rielaborazione attiva dei conte-
nuti affrontati attraverso forme espressive diversificate in un lavoro di
gruppo.

Tra i prodotti realizzati vi è stato, innanzitutto, la costruzione di un
lapbook dedicato alla figura di PiersantiMattarella, all’interno del qua-
le gli alunni hanno rappresentato le tappeprincipali della sua biografia,
inserendole in relazione con il contesto storico e con i focus tematici
approfonditi nel corso del laboratorio che sono la Costituzione, il re-
ferendum sul divorzio, la politica delle “carte in regola” e la relativa
questione del sottosviluppo siciliano. Parallelamente, sono stati ela-
borati testi originali che hanno messo gli studenti nelle condizioni di
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simulare il punto di vista dello stesso Mattarella, assumendone il ruo-
lo attraverso la scrittura di discorsi destinati a un ipotetico intervento
presso l’Assemblea regionale siciliana. Questa attività ha richiesto una
profonda interiorizzazione del linguaggio e delle tematiche trattate, sti-
molando al contempo un esercizio di immedesimazione consapevole
attraverso ilWhat if fondato sul pensiero storico di Seixas (2006). In
linea con tale approccio, è stata anche redatta un’intervista immagina-
ria conungiornalista del quotidiano “L’Ora”, ambientata subitodopo
l’elezione di Mattarella a Presidente della Regione Siciliana. Uno dei
momenti più significativi è stato, inoltre, la realizzazione di un set di
carte della politica delle “carte in regola”, che ha permesso di sintetiz-
zare in forma simbolica e visuale i principali assi valoriali e operativi
della visione riformista di Mattarella. Questi prodotti hanno favori-
to l’organizzazione delle conoscenze in modo strutturato, potenzian-
do la comprensione e la memorizzazione attraverso una metodologia
ludica.

Un ruolo particolarmente rilevante, infine, è stato assunto dalla
produzione di un cortometraggio. L’attività ha previsto la stesura del
copione e dei dialoghi, la cura della scenografia, la registrazione del-
le voci e le riprese effettuate negli spazi scolastici. Gli studenti sono
stati chiamati a completare il copione che successivamente hanno in-
terpretato in prima persona. I materiali già elaborati nel corso delle
attività precedenti (lapbook, lettere, discorsi, interviste e carte) hanno
costituito un utile supporto per l’inserimento delle informazioni per-
tinenti, mentre il canovaccio fornito dava indicazioni e suggerimenti
utili a guidare gli alunni nella costruzione coerente della scena.

Di seguito si presenta qualche esempio di attività svolta in tale con-
testo.

• Piersanti Mattarella è stato un uomo… (completa con tre agget-
tivi);

• Scrivi dove e quando è nato e gli studi svolti.

Un altro esempio di attività previsto nel canovaccio è la descrizione
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della scena che mira a rappresentare in modo simbolico e partecipato
i contenuti affrontati durante il percorso:

in un’aula ci sarà un filo teso, simbolicamente carico di si-
gnificato e gli studenti entreranno uno alla volta, appen-
dendoal filounadelle carte precedentementepreparata,men-
tre in sottofondo verranno recitate alcune battute, pensate
per accompagnare e valorizzare ciascun gesto. Completa le
battute.

Di seguito si riportano le frasi complete con le risposte segnalate in
corsivo:

• Limitiamo lo sfruttamento dei terreni, basta con il far-west edili-
zio e il denaro sporco;

• Difendiamo l’ambiente e i nostri territori dall’inquinamento.

• Affidiamoci alla scienza che migliora la vita degli esseri umani e
scegliamo fonti di energia alternativa come quella solare, eolica
e geotermica;

• Per l’amministrazione pubblica assumiamogente preparata e com-
petente;

• Educhiamo la società a partire dalle scuole per formare una nuova
generazione;

• Spendiamo i nostri soldi nel modomigliore;

• Destiniamo risorse in favore dell’agricoltura e delle strutture agri-
cole;

• Miglioriamo i trasporti e la rete ferroviaria;

• Costruiamo ospedali e asili nido;

• La politica nazionale deve interessarsi anche dei problemi sicilia-
ni.
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All’interno della sceneggiatura è stato chiesto agli studenti di rap-
presentare in forma simbolica il concetto di “prestanome”, centrale
nella vicenda dell’appalto per la costruzione di sei scuole a Palermo –
emblema spiegato ai bambini attraverso il citato film di Grimaldi. Per
rendere visivamente e narrativamente questo meccanismo di occulta-
mento dell’identità, gli alunni hanno ideato sei cards raffiguranti lo
stesso uomo, ma contraddistinto da sei nomi diversi. Questa scelta
scenica ha efficacemente restituito l’idea della molteplicità fittizia di
soggetti, utilizzata per mascherare un’unica figura di riferimento, sot-
tolineando in modo creativo, critico e adatto all’età le dinamiche opa-
che legate alla gestione degli appalti pubblici. Dal punto di vista didat-
tico, l’attività si è rivelata particolarmente efficace, poiché ha permes-
so ai bambini di comprendere e interiorizzare un concetto complesso
attraverso una forma espressiva immediata e concreta. La dimensione
teatrale ha agito come potentemediatore educativo. Il cortometraggio
è stato successivamente proiettato in occasione di un evento conclusi-
vo che ha visto la partecipazione del dirigente scolastico, degli studenti,
delle famiglie e del corpo docente. Questo momento pubblico ha rap-
presentato la restituzione finale del percorso formativo ed è stata anche
un’occasione di condivisione.

L’ultima fase del laboratorio è stata dedicata a una riflessione col-
lettiva sull’esperienza svolta, con l’obiettivo di promuovere una meta-
cognizione consapevole sui contenuti appresi. Attraverso momenti
di discussione guidata, chiarimenti su eventuali dubbi emersi, scambi
di feedback tra pari, gli studenti sono stati accompagnati a rielaborare
il proprio vissuto formativo. All’interno di questa fase è stata inserita
un’attività ludico-didattica strutturata come un gioco a squadre, deno-
minato “indovina la domanda”. In questo esercizio, gli studenti, orga-
nizzati in gruppi, hanno ricevuto una serie di risposte sui temi trattati,
dalle quali dovevano dedurre e formulare la domanda corrispondente.
La squadra che è riuscita a elaborare il maggior numero di domande
appropriate ha ottenuto il punteggio più alto. L’attività, ispirata a di-
namiche di apprendimento cooperativo e al pensiero divergente, ha
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Schede con le domande formulate dagli alunni durante la fase ”indovina la doman-
da”

avuto la duplice finalità di consolidare le conoscenze in modo attivo e
stimolare la capacità di riformulare criticamente i contenuti appresi.

A conclusione del gioco, è seguito un momento di confronto col-
lettivo, durante il quale sono stati discussi i risultati. Questo debrie-
fing ha permesso di verificare il livello di comprensione. Il percorso ha
inteso superare la logica trasmissiva sequenziale tradizionale, promuo-
vendo un approccio formativo orientato alla partecipazione e alla re-
sponsabilità, ha rappresentato un’opportunità per sperimentare una
didattica della storia attiva, interdisciplinare e centrata sullo studente.
A questo link si può prendere visione del prodotto finale che è stato
pubblicato su “storiaebambini”, un canale YouTube di didattica della
storia (Rinauro, 2024).

Conclusioni

Il percorso laboratoriale, strutturato su una molteplicità di fonti
storiche, ha integrato la dimensione cognitiva, operativa e relaziona-
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le. L’adozione di varie attività e stimoli è risultata idonea alle diverse
modalità di apprendimento degli alunni presenti in classe. Il model-
lo operativo adottato si è dimostrato efficace nel favorire lo sviluppo
di competenze comunicative, capacità di sintesi, osservazione critica,
costruzione dell’identità e della memoria. I risultati attestano la sua
validità metodologica, rendendolo replicabile e adattabile a una plu-
ralità di biografie e contesti. Il modello si configura, pertanto, come
uno strumento didattico flessibile e trasferibile, in grado di valorizzare
l’interazione dinamica tra storia e fonti, nel rispetto dei principi episte-
mologici della ricerca storica e delle specificità dei contesti educativi.
Si auspica lo sviluppo di reti collaborative tra istituti scolastici, archivi
storici e centri di ricerca, al fine di sostenere progettazioni condivise e
durature per fare storia dell’antimafia a scuola.
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be.com/@storiaebambini”, 7 febbraio 2024, url: http://youtub
e.com/watch?v=pWcTQr6EZjk.

Giovannella Rinauro è insegnante di scuola primaria e cultri-
ce della materia nel settore scientifico disciplinare HIST-03/A presso
l’Università degli Studi di Enna Kore. È socia della Società italiana
di didattica della storia (SiDidaSt). Collabora con Storiaebambini,
un canale di didattica della storia. Ha ideato e condotto laboratori
di storia su Giuseppe Fava e Pio La Torre, oltre che percorsi centra-
ti sulla storia locale, come il laboratorio sulle gelsominaie avolesi che
ha ottenuto la Menzione speciale “gender e public history” alla VII
Conferenza nazionale di public history.
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Protagonisti della legalità.
Un laboratorio esperienziale di educazione
civica e antimafia nella scuola secondaria
Agents of Legality: An Experiential Workshop on Civic
and Anti-Mafia Education in Secondary Schools

Paola Graziano, MilenaMasseretti e SilviaMelis

Abstract
The contribution presents an experiential workshop aimed at middle
and high schools. The initiative arises from the need to overcome a
transmissive approach to education on legality, promoting active and
participatory learning based on theatre, cooperative play, and collecti-
ve reflection. The workshop accompanies students from knowledge of
mafia-related phenomena to the personal re-elaboration of the values
of justice, respect, and responsibility. The method integrates bodily,
emotional, and symbolic languages, enhancing participation and mu-
tual trust. The group leader acts as a facilitator, creating a protected and
inclusive context. The theatrical activities make it possible to explore
roles and power dynamics, supporting awareness and active citizenship.

Keywords: education for legality, educational theatre, experiential
method, active citizenship, inclusion.
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Introduzione

Pensare1 che legalità e giustizia si realizzino semplicemente rispet-
tando le regole formali significa restare lontani dal significato più au-

1Il presente contributo rappresenta gli esiti della riflessione condivisa e del lavoro
congiunto delle autrici; in particolare, Paola Graziano è autrice dei paragrafi 4, 6, 7,
8, 9 e 10; Milena Masseretti è autrice dei paragrafi 1, 2, 5 e 11; Silvia Melis è autrice
del paragrafo 3.
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tentico della giustizia, quella sostanziale, capace di ridurre le disugua-
glianze e garantire equità. Perché la legalità da sola non basta: servo-
no l’impegno e la partecipazione di molte forze, tanto grandi sono i
bisogni e le sfide che la società deve affrontare (Ciotti, 2002).

Nel contesto attuale della scuola e della formazione, cresce l’urgen-
za di strumenti metodologici che vadano oltre il puro trasferimento
di conoscenze per favorire esperienze attive, partecipate e trasformati-
ve (Dewey, 1960; Freire, 1971). L’utilizzo del teatro e della pedagogia
esperienziale come leve formative si inserisce in un filone di ricerca che
riconosce nell’arte performativa un potenziale educativo rilevante: da
un lato come spazio simbolico in cui esplorare ruoli, relazioni e potere;
dall’altro come strumento che mobilita corpo, emozioni, riflessione e
relazione sociale (Dewey 1960; Freire 1971; Landy 1994).

Il laboratorio descritto nelle pagine seguenti si propone di rispon-
dere a questa esigenza utilizzando il teatro, l’espressione corporea, il
gioco cooperativo e la riflessione collettiva come strumenti per l’edu-
cazione alla legalità, alla responsabilità civile e alla cittadinanza attiva.
L’iniziativa si inserisce all’interno del progettoAntimafia promosso da
Arci (Associazione ricreativa e culturale italiana), attiva a livello nazio-
nale nella promozione della cultura, della partecipazione e della legali-
tà democratica. In particolare, nel territorio leccheseArci sviluppa per-
corsi educativi rivolti alle scuole secondarie di primo e secondo grado,
finalizzati a sensibilizzare i giovani sui temi della giustizia sociale e del-
la responsabilità civica. Il percorso comincia con un momento infor-
mativo sulla storia e sulle modalità di azione della mafia, per giungere
progressivamente a uno spazio formativo in cui gli studenti diventano
protagonisti del proprio apprendimento: nonpiù spettatorima attori,
non più destinatari passivi ma soggetti agenti (Nigris, Teruggi e Zuc-
coli, 2020), in un ambiente accogliente predisposto dal conduttore, in
cui quest’ultimo sappia costruire una relazione efficace e accogliente
con il gruppo (Carkhuff, 1987), favorire la messa in gioco di se stesso
e del gruppo, monitorando e adattando il percorso (Landy, 1994).

In questo contributo si descrivono le finalità, la struttura, le tecni-
che utilizzate, la restituzione agli studenti e agli insegnanti, e si riflet-
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te sulle implicazioni metodologiche e didattiche del laboratorio. L’o-
biettivo è offrire non solo una rendicontazione, ma anche una rifles-
sione su come l’educazione alla legalità possa svilupparsi con modalità
esperienziali all’interno della scuola.

Quadri di riferimento per l’educazione
alla legalità democratica

Nel dibattito pedagogico sull’educazione alla legalità democratica
si è progressivamente affermata l’esigenza di superare un’impostazione
meramente normativa e trasmissiva, orientandosi verso modelli capa-
ci di integrare conoscenze, vissuti e pratiche. Tale orientamento trova
un chiaro riscontro nel quadro delle politiche educative europee, in
cui l’educazione alla legalità democratica è sempre più concepita come
unprocesso orientato allo sviluppo di competenze civiche e sociali: sia
la Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea sulle compe-
tenze chiave per l’apprendimento permanente (2018) sia i documenti
del Council of Europe Charter on Education for Democratic Citizen-
ship and Human Rights Education (2010) sottolineano la necessità
di approcci educativi capaci di promuovere partecipazione attiva, re-
sponsabilità e apprendimento esperienziale. Analogamente, il Target
4.7 dell’Agenda 2030 (United Nations, 2015) ribadisce l’importanza
di garantire che tutti i discenti acquisiscano conoscenze e competenze
per promuovere lo sviluppo sostenibile, includendo l’educazione ai di-
ritti umani, alla cittadinanza globale e alla cultura di pace, rafforzando
la necessità di approcci educativi capaci di integrare dimensioni cogni-
tive, valoriali e pratiche. Questo quadro normativo e valoriale ben si
concilia con una prospettiva pedagogica che intende l’educazione co-
me esperienza partecipativa e formativa. In particolare il pensiero di
Paulo Freire, che ha profondamente influenzato lo sviluppo della pe-
dagogia critica ed emancipatoria, concepisce l’educazione comepratica
di libertà e come processo di emancipazione e responsabilizzazione col-
lettiva (Nouri e Sajjadi, 2014); a sua volta, la riflessione di Gert Biesta
(2011) sottolinea come l’educazione democratica nonpossa essere inte-
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sa esclusivamente come trasmissionedi contenuti,ma come esperienza
che si costruisce nelle pratiche educative, nelle relazioni e nei processi
di partecipazione, assumendo la democrazia come dimensione vissu-
ta dell’apprendimento. In questa prospettiva, citizenship education e
human rights education sono intese come approcci educativi orienta-
ti allo sviluppo di competenze civiche e relazionali, attraverso cui gli
studenti apprendono a partecipare in modo responsabile, a riconosce-
re l’altro e a leggere criticamente le dinamiche sociali e le situazioni di
disuguaglianza (Osler, 2016). Alla luce di tali modelli, l’educazione al-
la legalità viene qui intesa come esperienza vissuta e relazionale, nella
quale gli studenti sono chiamati a confrontarsi con dilemmi, ruoli e
responsabilità, trasformando i contenuti civici in pratiche di consape-
volezza e di scelta. Il laboratorio presentato nel contributo si colloca in
continuità con questa prospettiva e ne sviluppa una declinazione me-
todologica specifica attraverso l’integrazione sistematica di teatro, gio-
co cooperativo e riflessione collettiva. L’innovazione risiede proprio
in questa integrazione: le tecniche espressive e drammaturgiche, insie-
me ai dispositivi cooperativi e ai momenti di rielaborazione condivisa,
rendono osservabili e praticabili dinamiche di potere, appartenenza,
responsabilità e giustizia, sostenendo la costruzione di partecipazione
attiva e cittadinanza democratica nei contesti della scuola secondaria
di primo e secondo grado.

Educare alla legalità attraverso il teatro:
il Laboratorio antimafia

Il Laboratorio antimafia, attivo da diversi anni sul territorio lecche-
se, si inserisce nella cornice più ampia del progetto antimafiapromosso
da Arci e rivolto alle scuole secondarie di primo e secondo grado a Lec-
co. Negli anni il laboratorio ha visto il coinvolgimento di 10 scuole,
per un totale di circa 50 classi.

Il progetto si propone di promuovere attivamente l’educazione al-
la legalità democratica, alla nonviolenza e alla responsabilità civile. La
sua peculiarità risiede nel metodo attraverso il quale si orienta il lavoro
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agli obiettivi, nell’utilizzo di tecniche teatrali che superano la dimen-
sione di elaborazione cognitiva e messa in scena del teatro per diventa-
re strumento a disposizione dell’evoluzione personale del singolo e del
gruppo, nella creazione di nessi con il vissuto dei partecipanti e quin-
di con il loro gruppo di riferimento (la classe), il territorio e la scuola
come luogo educativo e formativo visto che si inserisce nelle proposte
formative del PTOF.

Nella sua forma originale il progetto è stato articolato in quattro
incontri, con cadenza settimanale o bisettimanale, di due ore ciascu-
no; nel primo, con un’impronta più didattica, si presentano le vicen-
de legate ai personaggi chiave della mafia e della lotta contro di essa. I
successivi, esperienziali, sono dedicati a comprendere come i contenu-
ti appresi possano allacciarsi all’esperienza quotidiana dei ragazzi, nei
loro contesti di vita.

Temi e sviluppi

Ognuna delle quattro sessioni è formalmente dedicata allo svilup-
po di un tema, con la consapevolezza che le sessioni non sono compar-
timenti stagni e cheogni gruppo si costruisce attraverso le relazioni e l’e-
sperienza dei singoli, sempre sfaccettata (Lewin, 1951). Ogni percorso
si apre con un incontro informativo sui protagonisti e le vicende della
lotta alla mafia, sui contesti ed i modi in cui la mafia ha agito ed agisce,
per sfatare il pregiudizio culturale che la mafia sia sempre altrove, che
ci siano territori condannati e territori immuni, per smascherare gli
elementi culturali endemici di cui si nutre la mentalità mafiosa e che
ritroviamo in ogni ideologia che antepone potere e ricchezza personali
al benessere della collettività.

I temi centrali delle tre sessioni successive riprendono i contenuti
della prima, per accompagnare gli studenti attraverso un processo non
più informativo bensì formativo, basato su un metodo esperienziale
che li porti ad una partecipazione attiva, non da spettatori bensì da at-
tori (Orioli, 2019). Le espressioni-chiave delle tre sessioni esperienzia-
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li sono “conoscenza, io e il gruppo”, “pregiudizio e valori”, “impegno
sociale e implicazioni dei valori personali e condivisi”.

I temi sono sempre proposti ed elaborati in unamodalità dialettica
che include, non censura, le luci e le ombre che caratterizzano il nostro
essere sociali: il rispetto per sé e per gli altri, soprattutto in riferimento
alle fragilità ed alle vulnerabilità, nel superamento delle dinamiche di
potere; la solidarietà che si contrappone ai modelli violenti; la corret-
tezza, l’integrità, la coerenza per smascherare gli atteggiamenti omerto-
si; ma anche la conoscenza ed il senso di responsabilità personale che
si oppongono a tutte le semplificazioni o agli effetti di trascinamento
delle fascinazioni collettive.

La prima fase di organizzazione di un gruppo vede la creazione del-
le relazioni e delle possibilità: è necessario creare il contesto favorevole
per l’introduzione del tema ma anche la confidenza con tecniche non
convenzionali in contesto didattico, la creazione di uno spazio di dia-
logo e di confronto su un piano più profondo, l’apertura verso nuovi
punti di vista su sé stessi e sui propri compagni.

Ogni gruppo ha modalità di innesco e tempi di adattamento unici
ai quali bisogna dedicare la giusta attenzione, per rispondere alle esi-
genze reali del gruppo stesso e un’accurata fase introduttiva apre al-
l’esperienza, fa da collante, da porto sicuro cui ritornare per tutta la
durata del laboratorio, perché ogni sessione ha una sua fase interna di
apertura che serve per ritrovarsi e predisporsi nuovamente al lavoro
creativo.

La seconda fase è dedicata al tema centrale o all’esperienza chiave
dell’incontro. È questo il momento in cui le tecniche teatrali, dall’i-
deazione alla messa in scena, sono strumento prezioso per generare lo
spazio in cui il conduttore possa fare un affondo sui contenuti e sui
nessi (Barba, 1993). In questa fase si creano le interconnessioni più
forti tra tema e valori personali, emergono gli aspetti più emotivi e le-
gati al giudizio come fattore limitante del sé. Il conduttore supervisio-
na il lavoro dei gruppi, affinché ognuno trovi uno spazio confortevo-
le per coinvolgersi maggiormente in una dimensione più profonda e
personale.

57



Educazione Aperta 19/2026

Nella terza fase, che accompagna verso la chiusura del laboratorio,
attraverso la condivisione strutturata si pone l’accento sull’importanza
di tirare le fila, di imparare a leggere la propria esperienza, di riflettere
sui cambiamenti avvenuti rispetto al modo in cui si pensava a se stes-
si, agli altri, al mondo, di interrogarsi su come le esperienze lasciano
o possono lasciare traccia nelle azioni che si compiono o si potrebbe-
ro compiere nel proprio piccolo gruppo di riferimento (la classe, ad
esempio) o in un più ampio contesto sociale, e con quali ricadute.

Gli obiettivi

Gli obiettivi del laboratorio sonomolteplici e sfaccettati, a seconda
del livello di osservazione. Esiste un obiettivo a lunga gittata, un oriz-
zonte socio-culturale, che vede questo laboratorio come seme, atto di
cura e responsabilità, per l’animazione del territorio e l’educazione alla
legalità democratica, alla non violenza ed alla responsabilità civile. Al-
tri obiettivi sono legati alla crescita della persona, al contesto scuola e
al “qui e ora” dell’esperienza, alla classe intesa come comunità minima,
luogo di incontro, di crescita e di sperimentazione. La classe, infatti,
può essere vista e vissuta come un prototipo della società, un labora-
torio/palestra di vita in cui si impara a misurarsi con l’altro, a trovare
il proprio ruolo ed il proprio posto, a portare le proprie istanze ed i
propri valori.

Il lavoro è orientato a favorire l’espressione del singolo attraverso
modalità creative, a sostenerlo nel migliorare le proprie abilità comu-
nicative, a riconoscere e superare i propri limiti, a valorizzare le proprie
e le altrui doti nonché le aree di miglioramento, per arrivare ad una
visione sfaccettata e plurifocale di sé (Pitruzzella, 2004).

Dal punto di vista del gruppo, il lavoro mira alla costruzione di
un gruppo affiatato e collaborativo, improntato al rispetto tra pari, di
genere, dell’altro da sé in tutte le possibili accezioni.

In una prospettiva più allargata, infine, il laboratorio mira a far
identificare la scuola come luogo di sperimentazione di sé.
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Il metodo

Il metodo utilizzato è esperienziale, relazionale e creativo. Attraver-
so il coinvolgimento in attività differenti, mutuate dal teatro e dalla
conduzione dei gruppi, capaci di fornire stimoli percettivi, cognitivi
ed emotivi, si lavora sulla relazione e sulla costruzione di un’esperienza
che lasci traccia nel lungo termine.

L’aspetto ludico e divertente, l’ironia e l’autoironia, sono strumen-
ti preziosi per la crescita personale e per l’evoluzione del gruppo. In
questo contesto gli studenti possono fare esperienza di una leggerezza
costruttiva, portatrice di significati. In linea con il concetto di warm
cognition (Lucangeli, 2019), ciò che si impara con gioia, o ciò che un’e-
sperienza gioiosa insegna, lascia una traccia cui è bello sapere di poter
tornare.

L’approccio utilizzato nel veicolare i contenuti, i quali presentano
sempre un aspetto di concretezza, è deduttivo emira a sostenere il ruo-
lo attivo del singolo e del gruppo. È importante sottolineare che il
modello è più orientato al processo, al “cosa” ed al “come” si muove,
piuttosto che al contenuto in sé.

Il setting

Il passaggio dal racconto del primo incontro, pur interattivo e par-
tecipato, all’esperienza dei successivi è cruciale, perché marca un cam-
bio di prospettiva e soprattutto un cambio di ruolo: da spettatore a
protagonista. Affinché questo passaggio non sia straniante, è necessa-
rio che gli studenti vengano accompagnati verso ed attraverso questa
esperienza che è, funzionalmente, non convenzionale in un contesto
didattico.

È importante che il laboratorio non si svolga in classema inuno spa-
zio neutro, all’interno del quale ci sia agio permuoversi liberamente ed
in sicurezza. Affrancarsi da una disposizione frontale, che inevitabil-
mente comporta l’introduzione di distanze e di ostacoli tra le persone
e che, per consuetudine, determina la direzione del flusso di informa-
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zioni dal docente alla classe, facilita le attività, le relazioni e soprattutto
riduce il rischio che trovarsi in uno spazio noto (la classe) induca gli
studenti a replicare istintivamente le consuete modalità.

La seconda attenzione riguarda le regole: è bene esplicitare il set
di regole, di gestione dello spazio, delle modalità e dei contenuti delle
condivisioni, necessario per il buon funzionamento del laboratorio. Il
focus non è sul valore della regola in sé, quanto sul permettere agli stu-
denti di entrare come soggetti attivi nel vivo del tema della legalità, che
concepisce le regole condivise come strumento di tutela del singolo e
del gruppo.

Il ruolo del conduttore

In un laboratorio che pone, tra i suoi obiettivi, il superamento del-
la modalità frontale e l’approccio deduttivo ai contenuti, affinché il
partecipante sia soggetto attivo e non puramente ricettivo, il condut-
tore è primariamente un facilitatore: ha il compito di accompagnare
il gruppo attraverso un percorso esperienziale. Affinché questo pos-
sa succedere, è necessario che il gruppo investa nell’esperienza e che si
affidi. La fiducia nasce dalla conoscenza, di sé stessi e degli altri, e ciò
vale anche per il conduttore che, pertanto, deve avere cura di dosare le
tipologie e le intensità delle attività e degli interventi con un gruppo
che potenzialmente non conosce.

Il conduttore incoraggia e sostiene la partecipazione di tutti, ac-
coglie e non censura i contributi, riformula le affermazioni in modo
da sostenere il riconoscimento di ciò che ha valore, delle risorse im-
piegate e di quelle potenzialmente a disposizione, sostiene la messa
in prospettiva affinché l’esperienza contestuale possa essere risorsa nel
quotidiano.

Fondamentale è la visione prospettica sul gruppo: sguardo profes-
sionale, ed allo stesso tempo amorevole, che può riconoscere e fare
emergere i valori, le modalità relazionali in nuce, che vedono il singolo
oggi comemembro del gruppo classe, domani come un adulto che do-
vrà misurarsi con l’altro, trovando il proprio ruolo ed il proprio posto,
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portando le proprie istanze ed i propri valori su una scala differente,
nella società.

Poiché le azioni, i pensieri, i valori di ognuno sono influenzati dai
modelli che osserviamo, più che dalle parole che ascoltiamo, il con-
duttore offre unmodeling (Bandura, 1971) funzionale ed alternativo
a quello socio-culturale, veicolato anche attraverso i media. Il labo-
ratorio diventa così occasione per fare esperienza diretta di un dialo-
go improntato su uno stile comunicativo che scardini i pregiudizi, le
modalità giudicanti ed escludenti, le sopraffazioni e le intimidazioni
che spesso si incontrano nel quotidiano e che, nei fatti, costruiscono
il substrato di cui le culture mafiose si nutrono.

A tal proposito è importante sottolineare che l’attenzione del con-
duttore deve sempre essere spostata sul processo più che sui contenuti,
così che gli interventi siano a sostegno del modo corretto di portare e
sostenere la propria idea, più che della valutazione dell’idea-contenuto
in sé e per sé.

L’ascolto attivo (Rogers, 1980), la comunicazione etica (Battistut-
ta, 2020), l’esempio fattivo (Bandura, 1971) ma anche l’ironia e l’au-
toironia sono le modalità fondanti che il conduttore deve portare nel
costruire e gestire la relazione con i singoli e con il gruppo, affinché i
ragazzi ne facciano esperienza diretta, ne riconoscano il valore e comin-
cino a portarli nelle loro relazioni, in quanto le relazioni si imparano
nella relazione stessa.

Le tecniche utili e perché

Ogni sessione si apre con la proposta di giochi cooperativi, logici,
di leadership e di problem solving che incoraggiano la creatività ed il
pensiero laterale (De Bono, 2010) ed allo stesso tempo aprono al tema
specifico della sessione.

Il giocoqui èmezzo,mai fine, di conoscenza di sé e dell’altro; è scam-
bio relazionale e apertura alle possibilità in un contesto protetto da un
set di regole condivise.
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Attraverso il gioco, che vede coinvolti i partecipanti come singoli,
in una relazione uno a uno, oppure in piccolo o grande gruppo, è pos-
sibile educare al rispetto del prossimo e dei compagni, con particolare
attenzione al rispetto tra pari, al rispetto di genere, al rispetto dell’altro
da sé, in tutte le accezioni possibili.

Ogni conduttore sceglierà la tipologia di giochi che gli è più conge-
niale, per attitudine, dimestichezza, esperienza. È stato osservato e, co-
sa più importante, riconosciuto dagli studenti che l’attivazione fisica e
l’orientamento alla vittoria diventano occasione di “distrazione” dal si-
gnificato, ossia che il desiderio di raggiungere l’obiettivo porta a trascu-
rare le modalità attraverso cui esso viene conseguito. L’elaborazione
dell’esperienza consente di ricondurre le scelte automatiche amodalità
che, su altra scala, alimentano la cultura mafiosa; analogamente, i gio-
chi che attivano la competitività possono generare dinamiche inizial-
mente naturali nel contesto di classe, ma potenzialmente degenerative
in forme di esclusione, vessazione, omertà e opportunismo.

È qui che lo sguardo del conduttore diventa fondamentale per far
emergere le dinamiche istintive e per attribuire loro valore in termini
di evoluzione personale. Gli studenti hanno riportato quanto sia stato
per loro interessante comprendere che i comportamenti agiti istintiva-
mente parlano di noi e che, se non censurati ma al contrario accolti,
possono orientarci nella vita quotidiana.

Il tema centrale della sessione viene proposto e lavorato con attività
espressive e teatrali. Sarebbe riduttivo circoscrivere il teatro allo spetta-
colo, poiché la sua vitalità risiede nel lavoro dell’attore (Barba, 1993).
In questi percorsi amediazione espressiva e teatrale, le tecniche che l’at-
tore adotta per far vivere il personaggio sono rese disponibili alla per-
sona ed al gruppo che le usa per far vivere, quindi rendere manifesta,
un’idea, una parte di sé, una visione. Il mimo, la pantomima, il gio-
co proiettivo e di ruolo, la drammatizzazione, attraverso la creazione
e la presentazione di scene teatrali a tema dato, sono ancora una volta
strumento, non obiettivo, per sostenere l’ascolto, il confronto costrut-
tivo, la messa a fuoco dei valori e delle priorità personali armonizzate
con quelle del gruppo, legate ai principi dell’antimafia e della cittadi-
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nanza attiva (Garavaglia, 2007). Su questi aspetti gli studenti lavorano
soprattutto nelle fasi preparatorie dell’attività, svolta in piccoli gruppi
per agevolare la partecipazione di tutti, che sono oggetto fondamenta-
le dell’osservazione e delle successive condivisioni. L’andare in scena,
seppur non identificabile con il salire sul palco, è esperienza fondan-
te ed irrinunciabile. La scena la crea fisicamente il setting, attraverso la
definizione funzionale dello spazio in platea, palco e quinte,ma soprat-
tutto la crea lo sguardo del pubblico che è testimone di ciò che viene
messo in scena e che, testimoniando, rende l’esperienza vivida e reale.
Ogni partecipante gioca tutti i ruoli: sia attore, che con il suo gruppo
partecipa allamessa in scena, sia testimone, così da fare esperienza della
responsabilità che comporta il guardare e l’essere guardato.

Le tecniche da un lato e la scena dall’altro creano preziose occasio-
ni per identificare i propri limiti rappresentati dal timore di esporsi,
dalla tendenza all’autocensura o dal desiderio di confermare un’imma-
gine di sé che si ritiene vincente nel contesto scolastico e non solo. Su-
perando gli aspetti legati ai contenuti e focalizzandosi sugli aspetti di
processo, queste attività sostengono l’impegno a mettersi in gioco, a
trovare il giusto spazio per l’espressione personale, l’assunzione di con-
sapevolezza dei propri limiti e delle proprie vulnerabilità come primo
passaggio per poterli poi superare, favorendo l’autostima ed una più
ricca immagine di sé.

Nel concreto, un’attività espressiva utile nella terza sessione, dedi-
cata ai valori, è la realizzazione a piccoli gruppi di statue corporee che
rappresentino un valore irrinunciabile condiviso da tutti i partecipan-
ti. L’atto performativo è preceduto da un lavoro personale e collet-
tivo che prende avvio da una fase individuale e introspettiva di indi-
viduazione dei valori, seguita da momenti di condivisione, confron-
to e mediazione finalizzati alla definizione del valore comune, alla sua
simbolizzazione corporea e alla messa in scena.

Più che ai contenuti, il rimando degli studenti è legato al sentire e al
bisogno di riconoscimento attraverso il contributo al gruppo e l’espres-
sione delle proprie vulnerabilità. Compito del conduttore è collegare
l’esperienza ai valori dell’antimafia – consapevolezza di sé, espressione
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autentica, scambio costruttivo e collaborazione – in contrapposizione
a dinamiche di omertà, imposizione, passività e opportunismo tipiche
della cultura mafiosa.

Un ruolo altrettanto fondante ha la condivisione, spesso in cerchio,
a volte estemporanea, perché deputata in apertura al lancio di alcuni te-
mi attraverso l’utilizzo di domande strategiche e, a valle delle esperien-
ze, per la messa a fuoco dei processi, per la raccolta e la rielaborazione
dei vissuti così da portarle ad un livello maggiore di consapevolezza.

Durante ogni sessione è bene che i momenti di condivisione siano
programmati a valle di ogni set di attività affini, affinché gli studenti
possano immediatamente far tesoro della loro esperienza ed imparare
a considerarla come un processo, al di là del risultato, anche per svinco-
larsi dalle categorie più semplicistiche del giusto/sbagliato, vincente/-
perdente, bello/brutto, per quanto il processo di esperire per differen-
za e in maniera dicotomica questi temi faciliti gli studenti nella messa
a fuoco degli aspetti fondamentali su cui basare le proprie scelte.

Le condivisioni possono essere libere ed autentiche nella misura in
cui il contesto in cui ci si esprime è protetto e rispettoso. Protezione e
rispetto sono responsabilità: dei singoli a tutela di ognuno e del grup-
po contro atteggiamenti intimidatori o omertosi che, anche in questo
caso, sono tipici dei contesti mafiosi ma che, a ben vedere, vengono
spesso agiti in contesti assolutamente ordinari.

Le restituzioni e i rimandi

Durante la sessione finale, il conduttore condivide con la classe le
sue impressioni (soprattutto quelle che verranno restituite ai docen-
ti), accoglie le impressioni degli studenti e pone l’attenzione su quali
contenuti ed esperienze essi sono disposti a condividere con i docenti,
affinché vengano garantite sempre la trasparenza e la possibilità di fare
un passo indietro o di tutelarsi lì dove ci si sente esposti. Questa fase di
restituzione assume una funzione educativa centrale, poiché consen-
te di trasformare l’esperienza vissuta in apprendimento consapevole,
in linea con i modelli di educazione alla cittadinanza democratica che
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valorizzano la riflessione critica e la partecipazione attiva (Council of
Europe, 2010; Biesta, 2011). Spesso gli studenti chiedono ai condut-
tori di fare da tramite, di sollecitare i docenti a guardare oltre i risultati
didattici, a riconoscere le loro qualità più sottili.

Agli studenti è stato rimandato, in linea con i valori dell’antimafia,
di fare uno sforzo nell’essere protagonisti in questo cambiamento di
sguardo, di portare nel loromondo lequalità chedesiderano siano rico-
nosciute affinché possano essere viste e valorizzate, senza aspettare che
il cambiamento arrivi dall’altro e dall’alto. Tale sollecitazione richiama
una concezione dell’educazione comeprocesso di responsabilizzazione
personale e collettiva, coerente con l’idea di educazione come pratica
di libertà e di emancipazione (Freire, 1971; Nouri e Sajjadi, 2014). E
questo genera una visione prospettica ai fini della concretizzazione dei
valori dell’antimafia attraverso la partecipazione attiva.

Poiché il laboratorio rientra tra le attività di Piano triennale dell’of-
ferta formativa, la restituzione agli insegnanti avviene attraverso una
griglia di abilità e competenze negli ambiti della comunicazione, della
relazione, della collaborazione e della cittadinanza attiva. Questa mo-
dalità di restituzione risponde all’esigenza di valorizzare lo sviluppo di
competenze civiche e sociali, piuttosto che limitarsi a una valutazione
dei soli apprendimenti disciplinari (Consiglio dell’Unione Europea,
2018). L’aspetto più delicato di questa fase è fare in modo che le re-
stituzioni non vengano interpretate in senso valutativo, bensì come
punto di partenza, sguardo di insieme sulle risorse a disposizione dei
singoli e del gruppo, base solida da cui partire per sostenerne l’evoluzio-
ne e la crescita, coerentemente con una prospettiva di apprendimento
esperienziale (Biesta, 2011).

In fase di chiusura si è dimostrato arricchente creare un ponte tra
il lavoro svolto durante il laboratorio e quello che, a seguire, è stato
svolto dai docenti, così da non ridurre l’attività ad una esperienza bella
ma episodica. A tal fine è stato consegnato un elenco di frasi, citazioni,
piccoli scritti dei protagonisti della lotta alla mafia che maggiormente
hanno colpito gli studenti o che sono stati scelti dal conduttore perché
coerenti con i pensieri, i valori o in generale i temi portati dalla clas-
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se, favorendo continuità e integrazione educativa (Council of Europe,
2010; United Nations, 2015).

È stato osservato che gli studenti si affidano alla persona più che
al processo, così come tendono a vivere in modo personale le relazio-
ni con l’istituzione scolastica. Più è positiva la relazione con la scuola,
più sono disposti a condividere; più sono abituati a vivere la relazione
su un piano performativo e valutativo, meno saranno disposti a sco-
prirsi e ad accettare la condivisione anche dei contenuti, confermando
la centralità della relazione educativa nei processi di apprendimento
democratico (Biesta, 2011).

Consapevoli del fatto che non esiste unmetodo passe-par-tout, che
per alcune classi o anche solo per alcuni partecipanti gli aspetti espres-
sivi o ludici possono essere faticosi, nel tempo è stato possibile osser-
vare che gli esiti del laboratorio sono decisamente positivi per quanto
riguarda sia il raggiungimento degli obiettivi individuali, relazionali e
di contenuto sia la consapevolezza e la soddisfazione che gli studenti ri-
cavano dal vedersi riconosciute qualità che in ambito didattico spesso
non si riesce a valorizzare, in linea con modelli orientati allo sviluppo
integratodi competenze (Osler, 2016;Consiglio dell’UnioneEuropea,
2018).

Molti docenti hanno riconosciuto di aver arricchito il loro sguardo
sui singoli studenti e sulla classe, con effetti benefici sulla qualità della
relazione, sottolineando come la mediazione corporea abbia costitui-
to un valore aggiunto rispetto alla didattica convenzionale in termini
di coinvolgimento, comprensione, partecipazione attiva, profondità
di osservazione e memorabilità da parte degli studenti. Molti di loro,
infatti, hanno rimandato di aver compreso, al di là dei tradizionali ap-
procci narrativi, aspetti del temamafioso che fino a quelmomento ave-
vano intuito inmaniera superficiale, rafforzandouna lettura critica dei
fenomeni sociali (Osler, 2016). Hanno inoltre compreso che il tema
della lotta alla cultura mafiosa riguarda tutti e, di conseguenza, che è
di fondamentale importanza un tessuto sociale sano e partecipato, che
possa costituire una resistenza costante e creare degli anticorpi allo svi-
luppo delle associazioni mafiose e delle forma di socialità, anche eco-

66



Educazione Aperta 19/2026

nomiche, distorte, coerentemente con una visione della cittadinanza
come responsabilità condivisa (Council of Europe, 2010).

Ciò che stupisce piacevolmente tanto i docenti quanto gli studen-
ti è l’apporto in termini relazionali del progetto, la possibilità di mi-
gliorare gli aspetti comunicativi che, se non curati, possono portare
all’inasprimento di alcune dinamiche conflittuali.

Avendone constatata l’efficacia, alcune scuole hanno ritenuto il pro-
getto uno strumento utile per lavorare su delicate situazioni specifi-
che; altre lo hanno valutato uno strumento metodologicamente uti-
le per affrontare, in chiave esperienziale, ulteriori temi afferenti alla
cittadinanza, in affiancamento alla didattica tradizionale.

Un passaggio particolarmente incisivo, che appare rilevante porta-
re all’attenzione del mondo adulto e, in particolare, di chi opera nei
contesti scolastici, emerge dalle parole di uno studente di liceo scien-
tifico al termine del percorso: “Non credo che gli adulti che ci invita-
no a fare questo tipo di percorsi sarebbero disponibili ad affrontarlo
a loro volta”. Questa affermazione può essere letta alla luce della let-
teratura sull’educazione democratica, che evidenzia l’importanza della
coerenza tra valori dichiarati e pratiche agite per l’efficacia dei processi
educativi (Biesta, 2011; Freire, 1971).

Considerazioni conclusive

L’esperienza descritta conferma come il teatro, inteso come linguag-
gio educativo ed esperienziale, possa rappresentare un contesto privi-
legiato per lo sviluppo della consapevolezza e della cittadinanza attiva.
Attraverso l’uso di tecniche teatrali, giochi cooperativi, drammatizza-
zioni e momenti di riflessione condivisa, gli studenti sono stati accom-
pagnati in unpercorso che li ha portati a “mettere in scena” la legalità, a
viverla come esperienza concreta piuttosto che come nozione astratta.
Questo approccio si fonda sull’idea, presente nella pedagogia teatrale
contemporanea (Bolton, 1984; Oliva, Pilotto e Rasi, 2021), che l’arte
performativa costituisca una forma di conoscenza incarnata e relazio-
nale: un mezzo per esplorare i ruoli sociali, per esercitare l’empatia e
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per sviluppare capacità di ascolto e cooperazione. In questo senso, il
teatro diventa uno strumento educativo capace di coniugare creatività
e responsabilità, libertà e regola condivisa.

L’impianto metodologico del laboratorio si ispira alla prospettiva
rogersiana dell’apprendimento esperienziale (Rogers, 1980), che rico-
nosce nell’autenticità e nella fiducia reciproca le condizioni per una
relazione educativa efficace.

Il conduttore, più che trasmettere contenuti, crea le condizioni per-
ché gli studenti possano scoprire da sé i significati e le connessioni tra
le proprie esperienze e i valori collettivi.

Sul piano etico e sociale, il percorso si inserisce nella cornice dell’e-
ducazione alla responsabilità, tema centrale nel pensiero di Don Lui-
gi Ciotti (2011), secondo cui non può esistere legalità senza una pro-
fonda assunzione di responsabilità personale. Il teatro, in questa pro-
spettiva, agisce come spazio protetto in cui è possibile riconoscere e
decostruire le dinamiche di potere, le forme di pregiudizio e le moda-
lità relazionali che alimentano le culture mafiose (Colombo e Sarfatti,
2022).

In termini pedagogici, il laboratorio rappresenta una forma di an-
timafia educativa, poiché promuove comportamenti cooperativi, ri-
spetto reciproco e senso civico attraverso esperienze condivise. Que-
sta visione è in linea con la pedagogia critica di Paulo Freire (1971),
che concepisce l’educazione come pratica di libertà e come processo di
emancipazione collettiva.

Infine, il progetto ribadisce il ruolo della scuola come comunità di
apprendimento e di vita, non solo come luogo di istruzione. Ripren-
dendo la visione sociale di Rudolf Steiner (2009), possiamo affermare
che una società sana nasce dal riconoscimento reciproco tra individuo
e collettività: principio che il laboratorio ha tradotto in prassi educa-
tiva, valorizzando l’esperienza come via per la costruzione del senso
civico e dell’etica pubblica.
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Presentazione

Il Liceo delle Scienze Umane (LSU) nasce in Italia con la riforma
Gelmini, dopo la chiusura degli Istituti Magistrali e varie sperimenta-
zioni che allineavano il percorso di studi in campo pedagogico-sociale
a quello quinquennale degli altri licei, la più significativa delle quali è
il Liceo socio-psico-pedagogico del Progetto Brocca (1992-2010).

L’articolo 9, comma 1 della riforma Gelmini così presenta il nuovo
Liceo:

Il percorso del liceo delle scienze umane è indirizzato allo studio
delle teorie esplicative dei fenomeni collegati alla costruzione del-
l’identità personale e delle relazioni umane e sociali. Guida lo
studente ad approfondire e a sviluppare le conoscenze e le abilità
e a maturare le competenze necessarie per cogliere la complessità
e la specificità dei processi formativi. Assicura la padronanza dei
linguaggi, delle metodologie e delle tecniche di indagine nel cam-
po delle scienze umane (D.P.R. 15.03.2010, n. 89, art. 9 comma
1).

Nel successivo comma2èpresentata la cosiddetta opzione economi-
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co-sociale, che da tempo si preferisce chiamare Liceo Economico So-
ciale (LES), e “che fornisce allo studente competenze particolarmen-
te avanzate negli studi afferenti alle scienze giuridiche, economiche e
sociali”.

Se ogni indirizzo scolastico ha la finalità di formare gli studenti al-
la comprensione della realtà sociale, questo si può dire in particolare
per questi due indirizzi liceali. Nella sezione Profilo generale e com-
petenze delle Indicazioni Nazionali si legge che l’insegnamento delle
Scienze Umane dovrà, tra l’altro, condurre lo studente a “acquisire
le competenze necessarie per comprendere le dinamiche proprie del-
la realtà sociale, con particolare attenzione ai fenomeni educativi e ai
processi formativi formali e non, ai servizi alla persona, al mondo del
lavoro, ai fenomeni interculturali e ai contesti della convivenza e della
costruzione della cittadinanza” (corsivo mio)1. E tuttavia sembra che
la comprensione del fenomeno mafioso non rientri tra i suoi obietti-
vi. Tra i temi da affrontare nel quinto anno del Liceo delle Scienze
Umane, nell’ambito delle lezioni di sociologia, rientrano temi come
“l’istituzione, la socializzazione, la devianza, la mobilità sociale, la co-
municazione e i mezzi di comunicazione di massa, la secolarizzazione,
la critica della società dimassa, la società totalitaria, la società democra-
tica, i processi di globalizzazione”2, ma non è espressamente indicata
la mafia, che pure è legata a diversi di questi temi, come la devianza, la
società democratica e la globalizzazione.

Tale assenza si riflette anche sui manuali, che pure non mancano
spesso di offrire percorsi originali, in aggiunta ai temi presenti nelle
Indicazioni Nazionali. Solo qualche esempio, non essendo qui possi-
bile né opportuna una ricognizione sistematica dei manuali di Scienze
Umane. Il manuale Orizzonte Scienze Umane di Elisabetta Clemente
e Rossella Danieli (Sanoma/Paravia), per l’opzione Economico Socia-
le, prevede nella sezione ScienzeUmane in dialogo interessanti percorsi

1MIUR, Indicazioni Nazionali per i Licei, Decreto 7 ottobre 2010, n. 211 Alle-
gato G, disponibile su Normattiva all url: https://www.normattiva.it/ur
i-res/N2Ls?urn:nir:stato:legge:2010-12-13;211

2Ibidem.
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interdisciplinari sull’alimentazione, il consumo, Internet, le periferie,
il tempo libero e l’impresa giovanile, ma nessuna trattazione specifi-
ca sulla mafia, alla quale è dedicata appena una infografica (Un potere
non ufficiale: il fenomeno mafioso in Italia) nell’ambito dell’unità La
politica: il potere, lo Stato, il Cittadino3. Nel più recente Le sfide delle
Scienze Umane, di Adriano Favole e Giovanni Semi, la mafia è trat-
tata tra gli approfondimenti legati agli obiettivi dell’Agenda 2030, in
particolare all’obiettivo 16 (Pace, giustizia e istituzioni solide): quat-
tro pagine, comprensive della copertina. Assolutamente insufficienti
per giungere a una conoscenza non superficiale del fenomeno mafio-
so, ma anche per comprendere l’apporto che ad essa possono fornire
le Scienze Umane.

Non va diversamente con l’altra editrice leader nel settore scolastico,
laZanichelli. NelmanualeEssere umani diVincenzoRega eMariaNa-
sti è presente, nel volume del secondo biennio, una scheda sulla mafia
di Educazione Civica – due pagine comprensive di compito di realtà
– anch’essa legata all’obiettivo 16 dell’Agenda 2030. Manca qualsiasi
trattazione del tema, invece, nel volume del quinto anno.

Lamafia, dunque, è assente; quando compare, è solo come tema di
Educazione Civica. Ma, si direbbe, resta un tema comunquemargina-
le, che non coinvolge in modo particolarmente significativo le Scienze
Umane.

Il percorso che qui presento nasce dalla convinzione che uno stu-
dio approfondito del fenomeno mafioso, che dovrebbe essere sempre
una delle finalità principali della scuola italiana, non possa che essere
centrale in un LSU/LES, per le caratteristiche che abbiamo visto.

Le pagine che seguono nascono damateriale preparato per unamia
classe quinta della sezione LES del Liceo “Piccolomini”. Integrano
l’apporto della Sociologia e dell’Antropologia, ma presentano anche
attività legate allaMetodologia della ricerca e tematiche educative. Pos-
sono dunque essere impiegate sia al LES che al LSU.

3Clemente, Danieli 2016, p. 468. L’infografica rimanda anche a un approfondi-
mento multimediale: il video di poco più di un minuto e mezzo di un intervento di
Roberto Saviano alla trasmissione televisiva “Vieni via con me” (2010).
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Obiettivi

Al termine del percorso, la studentessa4 dovrebbe essere in grado
di:

• riconoscere le principali caratteristiche storiche e organizzative
delle mafie italiane e le trasformazioni che esse hanno subito nel
tempo;

• comprendere come fattori economici, culturali, politici e simbo-
lici interagiscono nella nascita e nella persistenza dei fenomeni
mafiosi;

• analizzare criticamente le rappresentazioni sociali e mediatiche
della mafia, distinguendo tra narrazionemitica e interpretazione
scientifica;

• individuare i legami tra il fenomenomafioso e i temi centrali delle
Scienze Umane: la devianza, l’identità, il potere, la socializzazio-
ne, la cultura;

• riconoscere il valore educativo e civile delle esperienze di contra-
sto alla mafia, in connessione con gli obiettivi dell’Agenda 2030;

• sviluppare un atteggiamento di ricerca e di cittadinanza consape-
vole, capace di coniugare analisi empirica e riflessione etica.

4Qui e di seguito si fa uso del femminile sovraesteso, essendo il LES/LSU un
indirizzo frequentato in grande maggioranza da ragazze.
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1. Studiare le mafie

Le difficoltà di uno studio sociologico e antropologico della mafia
sono molte. Si tratta di organizzazioni chiuse, che non mancano di
manifestarsi e di farsi perfino pubblicità, ma le cui dinamiche interne
sono sottratte allo sguardo pubblico. Naturalmente non sono poche
le realtà simili. La differenza è che se in altri casi è possibile ricorrere al-
l’osservazione partecipante, nel caso dellamafia infiltrarsi per osservare
le organizzazioni dal di dentro non è una via praticabile.

Una fonte preziosa di informazioni è rappresentata dalle indagini
della magistratura, per le quali a loro volta sono fondamentali le con-
fessioni dei pentiti di mafia. Quello che sappiamo sull’organizzazione
attuale di Cosa Nostra, ad esempio, viene in gran parte della rivelazio-
ni del pentito Tommaso Buscetta. Altri documenti importanti sono
i pizzinni, foglietti di carta usati dai boss mafiosi per far giungere co-
municati e ordini agli affiliati. Interessanti sono anche, come vedre-
mo, alcune espressioni musicali che celebrano i valori delle cosche ma-
fiose e ne giustificano o perfino esaltano le azioni, così come molto
materiale utile, e ancora poco studiato, proviene dai più diffusi social
network, che hanno un ruolo sempre più rilevante nella riproduzione
della cultura mafiosa.

Quando si approcciano a una realtà sociale o culturale, il sociologo
e l’antropologo cercano di sospendere il giudizio, di non esprimere va-
lutazioni morali e di comprendere la realtà dall’interno. Nel caso della
mafia questo sforzo si scontra con l’evidenza di avere a che fare con
forme organizzative e culturali che rappresentano un male oggettivo;
forte è il rischio, cercando di comprenderle, di finire per giustificare
ciò che non è giustificabile.

2. Una definizione di mafia

Benché i giornali parlino ogni giorno dimafia, definire esattamente
cosa essa sia e in chemodo si differenzi da altre organizzazioni criminali
non è facile. Un punto di partenza può essere la legge. L’articolo 416-
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bis del Codice penale definisce come segue una associazione di tipo
mafioso:

L’associazione è di tipomafioso quando coloro che ne fanno par-
te si avvalgono della forza di intimidazione del vincolo associati-
vo e della condizione di assoggettamento e di omertà che ne de-
riva per commettere delitti, per acquisire in modo diretto o in-
diretto la gestione o comunque il controllo di attività economi-
che, di concessioni, di autorizzazioni, appalti e servizi pubblici
o per realizzare profitti o vantaggi ingiusti per sé o per altri, ov-
vero al fine di impedire od ostacolare il libero esercizio del voto
o di procurare voti a sé o ad altri in occasione di consultazioni
elettorali.

Troviamo qui alcune parole chiave fondamentali per comprendere
il fenomeno. Un’organizzazione mafiosa è finalizzata all’ottenimento
di profitti e vantaggi economici, ma questa è la caratteristica di qualsia-
si organizzazione criminale. Che differenza c’è tra un gruppo mafioso
e, ad esempio, il gruppo della fortunata serie televisiva La casa di car-
ta, che in modo ingegnoso svaligia una banca? Hanno in comune il
perseguimento di un illecito arricchimento, ma non gli altri elemen-
ti individuati da quell’articolo di legge. I protagonisti della serie non
controllano il territorio, non assoggettano commercianti, artigiani e
liberi professionisti e se anche le loro azioni possono suscitare qualche
simpatia nell’opinione pubblica, non possono contare su un vero con-
senso sociale né avere la certezza che le loro attività saranno coperte da
un atteggiamento omertoso.

Si può definire mafiosa, dunque, una organizzazione che persegua
con mezzi violenti un illecito arricchimento controllando un territorio e
contando su un certo consenso sociale. Caratteristica delle organizzazioni
mafiose è anche la presenza di un sistema di affiliazione, con dei rituali
e un codice comportamentale.
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3. Le mafie italiane

L’origine dellamafia è legata, nella stessa tradizionemafiosa, alla leg-
genda di tre fratelli cavalieri spagnoli, Osso, Mastrosso e Carcagnosso,
che nel Quattrocento vennero esiliati sull’isola di Favignana per aver
lavato con il sangue l’onore oltraggiato della sorella. Scontata la pe-
na di trent’anni, Osso rimase in Sicilia, dove fondò la mafia, Mastros-
so si spostò in Calabria, dando vita alla ‘ndrangheta e Carcagnosso
raggiunse Napoli dove gettò le basi della camorra.

Naturalmente non c’è nulla di accertabile storicamente in questa
storia, che però fa comprendere come le organizzazioni mafiose italia-
ne, benché spesso in conflitto tra di loro, si riconoscano in una tradi-
zione unitaria.

3.1. La mafia siciliana

Nell’immaginario collettivo la mafia siciliana, Cosa nostra, è la ma-
fia per eccellenza. Le sue radici affondano nella Sicilia ottocentesca
ancora feudale, nella quale un ruolo importante è svolto dai gabellotti,
affittuari dei terreni che esercitavano la loro autorità sui contadini con
metodi spesso violenti. Il loro ruolo non si limitava allo sfruttamento
economico delle terre attraverso il controllo del lavoro dei braccian-
ti; essi rappresentavano nelle campagne l’unica autorità percepita, in
grado di mantenere l’ordine e di governare la vita collettiva.

Questa struttura sociale resiste ai cambiamenti e giunge intatta alle
soglie del processo di unificazione. Lo storico britannico John Dickie
comincia la sua imponente storia della mafia siciliana con un episodio
del 1872. Siamo in un periodo di grande sviluppo del commercio di
agrumi, usati dagli inglesi per aromatizzare il tè. Il chirurgo Gaspare
Galati ha ereditato un agrumeto organizzato come una avanzata azien-
da agricola; presto però scopre che il guardiano del fondo ruba limoni
e mandarini allo scopo di squalificare l’azienda per poterla acquistare
a un prezzo vantaggioso. Il chirurgo licenzia il guardiano, ma l’uomo
assunto in sua sostituzione viene ucciso dopo poco tempo. Una serie
di lettere anonime lo avvisano che ha sbagliato a licenziare un “uomo
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d’onore’’. Galati si rivolge alla polizia, ma senza ottenere alcun soste-
gno. Comprende che dietro il guardiano c’è una organizzazione più
vasta, legata a una confraternita religiosa. Constatata l’impossibilità
di far valere i suoi diritti in un contesto omertoso, il chirurgo è costret-
to ad abbandonare i suoi beni e a fuggire a Napoli, mandando però
un memorandum al ministro dell’Interno sulla sua vicenda. Scrive
Dickie:

Racket della protezione, assassinio, dominio del territorio, com-
petizione e collaborazione tra bande, e perfino un embrione di
“codice d’onore”: dal memorandum del dottor Galati emergo-
no elementi sufficienti per concludere che molti degli ingredien-
ti centrali del metodo della mafia erano operativi negli agrumeti
della Conca d’Oro gi‘a nei primi anni Settanta dell’Ottocento.
(Dickie, 2007, p. 21)

Lamafia attuale è il risultato delle profonde trasformazioni che han-
no investito la società italiana alla fine degli anni Cinquanta del secolo
scorso. Paese fino ad allora agricolo, nel giro di pochi anni l’Italia si è
industrializzata ed ha ottenuto una rapida crescita economica, che ha
avuto conseguenze anche sulla vita sociale, con la diffusione del benes-
sere e del consumismo. Legata strettamente alla società rurale sicilia-
na, la mafia si trova ad attraversare un periodo di crisi, anche per via
della riforma agraria che spezza i grandi latifondi (1950), oltre che per
l’azione repressiva dello Stato (nel ‘56 viene introdotto il confino di po-
lizia). Ma la mafia non scompare. I mafiosi vengono incorporati nel
sistema di potere della Democrazia Cristiana (Arlacchi 2007, p. 84),
il loro campo d’azione si sposta dalla campagna alla città e le attività si
concentrano sull’edilizia, per trovare poi una lucrosa fonte di guadagni
nel traffico di stupefacenti.

Nel 1957 avviene l’incontro tra lamafia siciliana e quella americana,
guidata dal boss Lucky Luciano, in seguito al quale la mafia siciliana
si dà una organizzazione verticistica, con la creazione di una commis-
sione provinciale e di una commissione regionale, la cupola. Nel 1962
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La scena della strage di Capaci. Pubblico dominio.

scoppia la cosiddetta prima guerra di mafia, tra i fratelli La Barbera,
boss di Palermo centrale, ed altre famiglie, dovuta proprio alla volontà
dei La Barbera di escludere le altre famiglie dalla cupola regionale e a
divergenze riguardanti la vendita di una partita di eroina. Gli anni Set-
tanta videro l’ascesa del boss corleonese Salvatore (Totò)Riina, che per
ottenere il dominio incontrastato scatenò una sanguinosissima guerra
contro i nemici interni – la seconda guerra di mafia – che fece circa
mille vittime, tra cui il politico e sindacalista Pio La Torre e il generale
dell’Arma dei Carabinieri Carlo Alberto Dalla Chiesa.

La risposta dello Stato è l’introduzione nel Codice penale dell’arti-
colo 416-bis, che come abbiamo visto definisce l’associazione mafiosa
e che consente di impiantare nel 1986, anche grazie alle rivelazioni del
pentito Tommaso Buscetta, il cosiddetto maxi-processo, che porta a
346 condanne di mafiosi. La reazione di Cosa Nostra è feroce. A mar-
zo del 1992 viene ucciso Salvo Lima, politico siciliano vicino al sena-
tore (e più volte capo del governo) Giulio Andreotti; il 23 maggio a
Capaci, presso Palermo, vengono uccisi Giovanni Falcone, la moglie
Francesca Morvillo e tre poliziotti della scorta; il 19 luglio in via D’A-
melio a Palermo con un’autobomba vengono uccisi Paolo Borsellino
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e cinque poliziotti. Ma si tratta anche dell’inizio del declino: le due
stragi suscitano un’ondata di indignazione nel Paese e spingono lo Sta-
to a intensificare la lotta alla mafia, introducendo il carcere duro per
i mafiosi con il cosiddetto 41-bis e con un impegno investigativo che
l’anno seguente porta all’arresto di Totò Riina. Il boss Bernardo Pro-
venzano viene catturato nel 2006. L’arresto a Palermo, nel gennaio del
2023, dell’ultimo grande boss latitante, Matteo Messina Denaro, dà
un duplice segnale: da un lato rappresenta una ulteriore vittoria del-
lo Stato sulla mafia, dall’altro fa riflettere il fatto che un superlatitan-
te non avrebbe potuto nascondersi a Palermo senza una vasta rete di
connivenza ed omertà.

Il 41-bis

Il regime del 41-bis, previsto dall’articolo 41-bis dell’Ordinamento Penitenziario (Leg-
ge 354/1975) e ridefinito dalle successive modifiche introdotte dalla legge 356/1992
e dalla legge 279/2002, consente la sospensione delle regole ordinarie del trattamento
penitenziario nei confronti dei detenuti appartenenti alla criminalità organizzata o ad
organizzazioni terroristiche. Un detenuto in regime di carcere duro è chiuso in una
cella singola e può socializzare in un gruppo di quattro detenuti complessivi; i detenu-
ti che ricoprono posizioni di vertice nell’organizzazione sono esclusi da questi piccoli
gruppi e possono socializzare solo con un altro detenuto. I colloqui sono ridotti a uno
almese e solo conmembri della propria famiglia e il detenuto è sottoposto a un control-
lo costante. I dubbi su questa forma di carcerazione riguardano non solo la particolare
condizione dei detenuti, che può apparire contraria alla dignità umana,ma anche il fat-
to che il detenuto possa uscirne dissociandosi dall’organizzazione e collaborando con
la giustizia. In questo modo per i critici una simile carcerazione si configura come una
“tortura democratica” (D’Elia, Turco, 1999), poiché infligge al detenuto sofferenze che
hanno lo scopo di indurlo a dare informazioni agli inquirenti.

3.2. La ‘ndrangheta

La ‘ndrangheta è la mafia calabrese, considerata una delle organiz-
zazioni criminali più potenti a livello mondiale. Come per la mafia
siciliana è difficile individuarne l’esatta origine storica. Si ha notizia
certa della presenza di organizzazioni criminali nei decenni successivi
all’Unità, con la documentazione dei rituali di affiliazione, anche se
vengono spesso usati termini come camorra o picciotteria. Sfuggente,
capace dimimetizzarsi, la ‘ndrangheta salta alla ribalta della cronaca so-
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lo negli anni Settanta. Dopo essersi alimentata anche grazie agli inve-
stimenti statali inCalabria – soprattutto la costruzione dell’autostrada
Salerno-Reggio Calabria – la mafia calabrese dà il via ad una crudele
stagione di sequestri di persona a scopo di estorsione, con lo scopo di
acquisire la liquidità economica necessaria per fare il salto di qualità
nei traffici criminali. Approfittando anche della crisi della mafia sici-
liana, essa entra nel traffico internazionale di droga, non senza però
resistenza interne che portano alla prima guerra di ‘ndrangheta, tra il
1974 e il 1977, che vede vincitore il clan De Stefano, sostenitore del-
le nuove attività criminali. Una seconda guerra scoppia tra il 1985 e
il 1991 a causa del conflitto tra le varie cosche (‘ndrine), inasprito dal-
la spartizione degli enormi guadagni legati al traffico internazionale di
stupefacenti; termina dopo circamillemorti con la costituzione di una
struttura verticistica simile a quella della mafia siciliana.

La ‘ndrangheta rappresenta oggi una realtà criminale solida, al cen-
tro dei traffici internazionali di droga, solidamente insediata anche nel-
le regioni del Nord Italia. A differenza della mafia siciliana ha sem-
pre evitato lo scontro aperto con lo Stato e attentati eclatanti (pur
non mancando di uccidere uomini politici scomodi), in qualche mo-
do mimetizzandosi e penetrando con grande abilità nel mondo im-
prenditoriale e istituzionale, anche grazie al legame con la massone-
ria. L’incontro annuale dei vertici dell’organizzazione avviene a settem-
bre al santuario della Madonna di Polsi (San Luca, comune della città
metropolitana di Reggio Calabria).

3.3. La camorra

Se le origini di Cosa nostra sono legate al mondo rurale siciliano, la
camorra è fin dall’inizio un fenomeno criminale cittadino. Alcune tesi
la fanno risalire alla Napoli del Cinquecento, governata dagli spagno-
li; certo essa era già una realtà consolidata aNapoli ai tempi dell’Unità.
Nel 1892 attirarono l’attenzione nazionale i funerali fastosi del camor-
rista Ciccio Cappuccio, detto ‘O Signorino, figura quasi venerata dal
popolo e rispettata anche dalle autorità civili.

Nel 1911 si svolse a Viterbo un vero e proprio maxiprocesso, il pro-
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Il processo Cuocolo. Library of Congress, USA. Pubblico dominio.

cesso Cuocolo, così chiamato dall’uccisione di Gennaro Cuocolo, l’e-
pisodio che diede avvio alle indagini. Il dibattimento attirò un’enor-
me attenzione mediatica e si concluse con condanne molto pesanti,
ma fu subito criticato per la debolezza delle prove e per il carattere
spettacolare dell’intera operazione giudiziaria.

La camorra attuale prende forma negli anni Cinquanta del secolo
scorso, anche grazie all’apporto proveniente da boss mafiosi siciliani,
mandati a Napoli in soggiorno obbligato. Negli anni Settanta emerge
la figura di Raffaele Cutolo, fondatore della Nuova Camorra Organiz-
zata, forte degli stretti legami con la ‘ndrangheta dei De Stefano; co-
me presto vedremo, cerca di esportare la nuova organizzazione anche
in Puglia. La decisione di Cutolo di imporre una tassa sulle sigarette
esportate porta a uno scontro con lamafia siciliana che causa centinaia
di vittime e termina con la sconfitta di Cutolo.
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Don Raffaè

Il brano Don Raffaè, contenuto nell’album Le nuvole (1990) del cantautore Fabrizio
De Andrè è ispirato alla figura di Raffaele Cutolo. Protagonista della canzone è
Pasquale Cafiero, brigadiere del carcere di Poggioreale, che si rivolge a “un uomo
geniale” detenuto nel braccio speciale, che è appunto don Raffaè, ossia Raffaele
Cutolo. Il brigadiere si rivolge al boss con un atteggiamento di deferenza, chiedendogli
perfino se vuole che gli faccia la barba, chiedendogli piccoli favori, dal prestito di un
cappotto di visone a un lavoro per il fratello disoccupato. Dopo l’uscita del disco De
Andrè ricevette dal boss una lettera nella quale si diceva meravigliato per la capacità
che il cantautore aveva avuto di cogliere la sua situazione carceraria.

Negli anni Ottanta emerge la figura di Francesco Schiavone, detto
Sandokan, capo del clan dei Casalesi (da Casal di Principe), che si dà
una struttura verticistica simile a quella della mafia siciliana e conqui-
sta l’egemonia su tutti i clan dellaCampania. Dopo lo smantellamento
dell’organizzazione, grazie alla collaborazione con la giustizia di diversi
affiliati anche di rilievo, la camorra si è disseminata in unamoltitudine
di clan, spesso in sanguinoso contrasto tra loro. 

Nel 2004-2005 la faida di Scampia, scontro tra il clan Di Lauro
e i cosiddetti Scissionisti, ha fatto più di settantaquattro morti, tra
cui due innocenti uccisi a causa di uno scambio di persona. Una se-
conda faida è avvenuta, sempre a Scampia, all’interno del clan degli
Scissionisti, tra il 2012 e il 2014.

Gomorra

Il libro Gomorra di Roberto Saviano (2006), allora giovane laureato in filosofia e
collaboratore di quotidiani e riviste, impegnato in reportage sul territorio campano e
nell’analisi dei sistemi criminali, segna una svolta nel racconto pubblico della camorra:
con grande efficacia narrativa l’autore analizza e denuncia il potere imprenditoriale
del clan dei Casalesi, i traffici internazionali, il lavoro nero, la gestione dei rifiuti
e il sistema di violenza che sostiene l’economia criminale.  Per il suo libro Saviano
ha ricevuto minacce di morte dal clan de Casalesi ed è stato costretto a vivere sotto
scorta.Dal libro sono stati tratti un film, diretto da Matteo Garrone nel 2008, e una
serie televisiva (cinque stagioni, dal 2014 al 2021).
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3.4. Le mafie pugliesi

Il 5 gennaio del 1979 il boss della camorra Raffaele Cutolo tiene in
un hotel di Foggia un incontro al quale invita diversi membri dellama-
lavita pugliese, con lo scopo di affiliarli e iniziarli alla Nuova Camorra
Organizzata; in seguito viene organizzato aGalatina un secondo incon-
tro, al fine di diffondere l’organizzazione in Salento. Nelle intenzioni
di Cutolo la nuova organizzazione avrebbe dovuto riscuotere una tan-
gente su tutti gli affari della mafia pugliese, legati in particolare al con-
trabbando; questa sudditanza tuttavia suscita presto la ribellione dei
boss pugliesi, favorita anche dall’arresto di Cutolo.

Nel 1983nascenel carcere diBari, per iniziativa del bossPinoRogo-
li, la Sacra Corona Unita, che nelle intenzioni doveva essere unamafia
pugliese autonoma, anche se fortemente legata alla ‘ndrangheta. Ma
l’organizzazione nonmostra la stessa forza e capacità organizzativa del-
le altre organizzazioni mafiose e si indebolisce anche per l’alto numero
di pentiti, che consentono allo Stato di intervenire in modo efficace.
L’ex questore Piernicola Silvis osserva che ciò è stato possibile perché
a Bari “non è mai esistita una sottocultura omertosa e mafiosa” (Silvis,
2022, p. 117).

I mafiosi foggiani mostrano presto insofferenza sia verso la nuova
camorra organizzata di Cutolo che verso la Sacra Corona Unita guida-
ta daimafiosi salentini. Guidati dai bossGiosuèRizzi eRoccoMoretti,
affermano la propria autonomia nelmaggio del 1986 conun sanguino-
so attacco in un locale del centro storico di Foggia, il circolo Bacardi, in
cui restano uccise quattro persone, mafiosi della Sacra Corona Unita.

La nuova mafia foggiana, denominata Società foggiana o quarta
mafia, si distingue per la ferocia e il controllo capillare del territorio.
Come osserva il procuratore Francesca Pirrelli, se a Palermo e aReggio
Calabria le mafie controllano la piccola criminalità, e in questo modo
ottengono anche un certo consenso, la vita dei foggiani invece “è se-
gnata quotidianamente da furti d’auto, furti in appartamento, rapine,
estorsioni, spesso con uso sconsiderato di esplosivi ad alto potenziale.
Non c’è nulla della vita di ciascuno che venga risparmiato. L’integri-
tà fisica e patrimoniale, il libero esercizio dell’attività commerciale o
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imprenditoriale” (citato in Bonini, Foschini, 2019, p. 181).
La mafia del Gargano, legata a quella foggiana, è caratterizzata dal

fenomeno arcaico della faida: la lotta tra clan rivali prende la forma
della lotta tra famiglie che si sterminano a vicenda nel corso degli anni.
Cominciata nel 1978 con un omicidio dovuto a un furto di bestiame,
ha fatto da allora decine di vittime, per lo piùmembri delle famiglie Li
Bergolis e Romito o vicini ad esse. 

3.5. La mafia romana

Sul finire degli anni Settanta alcuni giovani rappresentanti dellama-
lavita romana decidono di fare il salto di qualità, dando vita a un’orga-
nizzazione mafiosa che è rimasta attiva fino all’inizio degli anni No-
vanta: la Banda della Magliana, dal nome di un quartiere romano in
cui risiedevano alcuni dei suoi fondatori. La banda nasce dall’idea di
unificare diverse batterie, ossia i piccoli gruppi che caratterizzavano la
malavita romana, per andare oltre le rapine e acquisire il controllo del
territorio e di tutte le attività illecite della capitale.  L’ispirazione venne,
anche in questo caso, da Raffaele Cutolo, che uno dei fondatori della
banda, Nicolino Selis detto Er Sardo, conobbe nel carcere di Regina
Coeli. L’idea era dunque quella di creare anche a Roma una organiz-
zazione simile alla Nuova Camorra Organizzata, in grado di impedire
a qualsiasi altro gruppo criminale di fare affari a Roma. 

La prima azione della banda fu il sequestro del duca Massimiliano
Grazioli Lante dellaRovere, il 7 novembre del 1977. L’uomo fuucciso
nonostante la famiglia avesse pagato il riscatto richiesto di unmiliardo
e mezzo di lire, poiché aveva visto in volto uno dei sequestratori. Se-
guì l’omicidio di Franco Nicolini, detto Franchino er Criminale, uno
dei principali concorrenti della banda, che con questi metodi giunge a
controllare l’intera città attraverso una rete capillare.

La particolarità della Banda della Magliana è nel suo rapporto con
i gruppi eversivi neofascisti e nel suo coinvolgimento, mai chiarito del
tutto, indiversi eventi tragici avvenuti tra gli anni Settanta e gli anniOt-
tanta: l’omicidio del giornalista Mino Pecorelli (1979), la strage di Bo-
logna (1980) e la scomparsa nello Stato del Vaticano della quindicenne
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Emanuela Orlandi, mai più ritrovata (1983).
La banda entrò in crisi anche a causa di conflitti interni e grazie alla

collaborazione con la giustizia di alcuni membri, che consentì di im-
piantare nel 1995 il maxiprocesso che ha condannato a pene severe i
leader storici.

Più recentemente è emerso il clan dei Casamonica, una famiglia di
etnia rom proveniente dall’Abruzzo e presente nel Lazio fin dalla fine
degli anni Trenta. Dediti in origine al commercio dei cavalli, i Casa-
monica si sono poi integrati nella criminalità locale, anche grazie alla
collaborazione con la banda dellaMagliana. Quello che gli investigato-
ri chiamano “arcipelago Casamonica” (CROSS, 2021, p. 53) è costi-
tuito da diversi gruppi autonomi, uniti dal legame famigliare ed etnico
anche attraverso strategie matrimoniali.

Lo “stile” Casamonica

Lo “stile Casamonica” è divenuto sinonimo di una estetica del potere criminale fon-
data sull’ostentazione sfacciata della ricchezza come strumento di intimidazione. Au-
tomobili di lusso, ville decorate con colonne dorate, statue equestri, fontane kitsch e
arredi pseudo-imperiali compongonoun immaginario volutamente esagerato, che uni-
sce elementi neobarocchi e richiami al mondo hollywoodiano. Non si tratta soltanto
di gusto personale, ma di un linguaggio simbolico: l’opulenza messa in scena serve a
comunicare invincibilità, successo, disponibilità economica illimitata e dominio sul
territorio. Il funerale del boss Vittorio Casamonica nel 2015 – con carrozza trainata
da cavalli, colonna sonora de Il Padrino e volantini che lo definivano “Re di Roma” –
è stato la manifestazione più clamorosa di questo stile.
Una ostentazione simile si ritrova anche in alcuni clan della camorra, che ricorrono a
ville lussuose, abiti firmati, auto potentissime e feste sfarzose per esibire la propria forza
economica e sociale. Questa estetica dell’eccesso, spesso in contrasto con la povertà
dei territori controllati, diventa un mezzo di legittimazione interna e di intimidazione
verso l’esterno: il lusso ostentato non è soltanto simbolo di ricchezza, ma unmodo per
mostrare che il potere criminale può permettersi ciò che allo Stato è precluso.

4. Le mafie italiane sulla scena internazionale

Il traffico internazionale e la vendita di droga costituiscono da mol-
to tempo il principale affare delle organizzazioni mafiose italiane, che
non rinunciano tuttavia ad attività come le estorsioni o le infiltrazio-
ni nel mondo degli appalti. Non diversamente dall’economia, la cri-
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minalità mafiosa è globalizzata, è fatta di scambi che travalicano con-
fini, legislazioni e sistemi politici. Nel panorama mondiale spiccano
innanzitutto i cartelli latinoamericani, in particolare quelli messicani
e colombiani: eredi dei gruppi che negli anni Ottanta avevano trasfor-
mato il narcotraffico in una potenza capace di sfidare lo Stato, opera-
no come eserciti privati dotati di armi pesanti, risorse tecnologiche e
un controllo capillare dei territori rurali e dei corridoi logistici. Car-
telli come Sinaloa o Jalisco Nueva Generación dispongono di reti che
gestiscono l’intera filiera, dalla produzione alla raffinazione alla distri-
buzione, con livelli di violenza tali da configurare in alcune regioni un
vero e proprio conflitto armato interno. In Colombia, pur indeboliti
rispetto all’epoca dei cartelli diMedellín e Cali, gruppi residui e nuove
formazioni si sono riorganizzati in strutture più flessibili, spesso lega-
te alle ex FARC5 o a milizie paramilitari, controllando vaste aree di
coltivazione della coca.

Nel contesto europeo la protagonista assoluta è la ‘ndrangheta, che
negli ultimi decenni ha conquistato un ruolo egemonico nel traffico
internazionale di cocaina grazie alla sua capacità di tessere rapporti di-
retti con i produttori sudamericani e di inserirsi stabilmente nei porti
strategici del Mediterraneo e del Nord Europa. La struttura familiare,
la capacità dimuoversi inmodo invisibile nel tessuto economico-legale
e la rete diasporica diffusa in mezzo mondo le hanno permesso di agi-
re come un broker globale della droga, capace di gestire carichi multi-
tonnellata e di reinvestire enormi capitali in attività apparentemente
lecite.

5. I modelli organizzativi

Lamafia siciliana si caratterizza per una rigorosa organizzazione ge-
rarchica, quasi militare. Gli uomini d’onore, per così dire i soldati sem-
plici della mafia, sono organizzati in gruppi di dieci e guidati dai capi-
decina. Questi a loro volta dipendono dal boss, il capo della famiglia

5Le Forze Armate Rivoluzionarie della Colombia, un’organizzazione guerriglie-
ra comunista creata nel 1964 e operante fino al 2016, quando hanno stipulato un
accordo di cessazione delle ostilità con il governo colombiano.
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mafiosa, che può essere affiancato da consiglieri e che viene eletto. Più
famiglie vicine sono rappresentate da un capomandamento che entra
a far parte della commissione provinciale dell’organizzazione. A loro
volta le commissioni provinciali scelgono i rappresentanti damandare
presso la cupola, il vertice dell’organizzazionemafiosa, con competenze
sull’intera regione.

Anche la ‘ndrangheta ha una struttura gerarchica, con una serie di
livelli, chiamati dote. La cellula di base è la ‘ndrina, una organizzazio-
ne per lo più familiare che ha il controllo su una porzione limitata di
territorio, come un paese o un quartiere. Più ‘ndrine formano una lo-
cale, una struttura di coordinamento che ha almeno 49 membri, e la
cui creazione è stabilita dalla locale di San Luca. Ogni locale è guida-
ta da tre persone: il capobastone, che ne è il responsabile; il contabile,
che si occupa dell’aspetto finanziario, ossia della gestione dei proventi
delle attività criminali; il crimine, che si occupa delle attività propria-
mente criminali. La locale a sua volta ha due livelli, la società minore e
la società maggiore, che esiste solo in alcune locali. 

All’interno di questi livelli esiste una attenta distinzione di ruoli
gerarchici, che comprende nella società minore il picciotto, il camorri-
sta e lo sgarro; in quella maggiore vi sono i livelli ulteriori del santista,
il vangelo, il quartino e il padrino. Ogni livello ha un suo santo pro-
tettore e tutta la progressione criminale è scandita da precisi rituali;
man mano che si procede verso l’alto si stringono inoltre legami con
la massoneria. L’organizzazione della ‘ndrangheta è rappresentata con
la figurazione dell’albero della scienza, una quercia il cui fusto rappre-
senta il capobastone, i rami i diversi membri, mentre le foglie che ca-
dono sono gli infami, coloro che meritano di morire per aver tradito
l’organizzazione.

La camorra ha invece un modello organizzativo caotico. Esistono
una molteplicità di clan, senza ruoli predefiniti e soprattutto senza
strutture sovraordinate che siano anche in grado di risolvere i conflitti.
Nel mondo camorristico la leadership è dunque esposta maggiormen-
te all’assalto di gruppi emergenti.
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6. Mafie e classi sociali

Le organizzazioni mafiose hanno un carattere transclassista. Se la
manovalanza proviene dagli strati più svantaggiati della società – e la
presenza di un ampio strato sociale in stato di povertà o addirittura
miseria si rivela dunque fondamentale per reclutare affiliati addetti al-
le azioni più violente – le organizzazioni mafiose annoverano ai verti-
ci membri della borghesia e si avvalgono del servizio di professionisti
del mondo del diritto e della finanza. Sarebbe un errore interpretati-
vo dunque scorgere nelle organizzazioni mafiose una forma di lotta di
classe o comunque una rivalsa sociale delle classi più svantaggiate. È
vero tuttavia che tali organizzazioni possono offrire ad alcuni sogget-
ti la possibilità di ottenere attraverso attività criminali una condizione
economica e un prestigio sociale apprezzabili; si tratta, in altri termi-
ni, di organizzazioni che consentono una certa mobilità sociale a chi si
dimostri dotato di spregiudicatezza ed abilità criminale.

7. I riti di affiliazione

Nelle organizzazioni mafiose si entra attraverso riti di affiliazione
che hanno elementi in comune con quelli della massoneria. Nella ma-
fia siciliana si tratta del rito della puncitura. Il candidato viene presen-
tato da un padrino agli uomini d’onore della famiglia. Con uno spillo
gli si punge il polpastrello dell’indice. Il sangue cola su un santino, che
poi viene bruciato. Il candidato quindi giura: “Possa la mia carne bru-
ciare comequesto santino se nonmanterrò fede al giuramento’’. Nella
mafia siciliana il rito avviene una sola volta, mentre nella ‘ndrangheta
sono previsti riti diversi a seconda dei vari gradi dell’organizzazione cui
si accede.

Come abbiamo visto, la ‘ndrangheta ha una organizzazione forte-
mente gerarchica e prevede diversi gradi cui si accede con appositi ri-
tuali. Il livello ultimo è la Santa, una sorta di cupola. Per accedere al
grado di santista occorre sottoporsi a un apposito rituale, durante il
quale si invocano le figure di Garibaldi, Mazzini e LaMarmora. Nella
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camorra invece l’importanza dei riti di iniziazione si è andata perden-
do nel tempo, anche se Raffaele Cutolo ha elaborato un complesso
sistema rituale per l’iniziazione alla sua Nuova Camorra Organizzata.

Il ruolo di questi rituali non è diverso da quello dei riti di passag-
gio studiati dagli antropologi. Con il giuramento, l’affiliato entra a
fare parte di una organizzazione che prenderà il controllo totale sulla
propria identità. Una volta avvenuto, la sua vita non sarà più la stessa.
La solennità e la sacralità del rito trasmettono all’affiliato unmessaggio
fondamentale: lamafia non è una organizzazione qualsiasi, dalla quale
si possa uscire di propria volontà, ma una comunità che non ammet-
te defezioni e tradimenti. Il rituale inoltre serve a distinguere un den-
tro e un fuori, separando nettamente i membri dell’organizzazione, gli
iniziati, dai semplici fiancheggiatori.

8. Mafia e contesto sociale

Le mafie possono prosperare in qualsiasi contesto e ormai sono ra-
dicate anche in regioni del Centro-Nord Italia, nelle quali praticano i
loro affari senza dare nell’occhio, non mancando in qualche caso an-
che di infiltrarsi nelle istituzioni. Vi sono contesti sociali però parti-
colarmente favorevoli allo sviluppo e alla persistenza delle mafie. In
alcuni casi si tratta di una vero e proprio sostegno attivo. Un esempio
tra tutti: nell’estate del 2015 una folla ha cercato di impedire l’arresto
del latitante napoletanoLuigiCuccaro, capo di uno dei principali clan
della camorra. Le foto dell’arresto mostrano il boss che manda un ba-
cio ai suoi sostenitori prima di entrare nell’auto dei carabinieri. In al-
cuni contesti i boss mafiosi sono considerati quasi come eroi popolari
e godono di un sostegno più o meno incondizionato.

In altri casi il sostegno è indiretto. Le organizzazioni mafiose pos-
sono contare, più che sull’adesione entusiastica, sulla distrazione. La
mafia può operare indisturbata i propri traffici e, se necessario, com-
piere i propri agguati con la certezza che nessuno denuncerà quello
che ha visto. È il fenomeno dell’omertà, senza il quale le mafie difficil-
mente potrebbero sopravvivere. Il termine deriva da umiltà ed indica
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un atteggiamento di silenzio, di copertura e di mancata denuncia dei
crimini mafiosi. Se è vero che buona parte delle azioni della mafia –
ad esempio quelle finanziarie – avvengono nel buio, è anche vero che
molte altre, compresi fatti di sangue, avvengono alla luce del sole ed
alla presenza di testimoni; senza un atteggiamento omertoso sarebbe
piuttosto semplice individuare i responsabili dei crimini ed assicurarli
alla giustizia. 

La paura è senz’altro uno degli elementi costitutivi dell’omertà. In
un contesto di sfiducia nello Stato, la minaccia della vendetta mafio-
sa appare più realistica della protezione statale. Ma la paura da sola
non basta a giustificare la complicità di un’intera comunità. Molto
contribuiscono una visione del mondo individualistica, una certa in-
differenza a quello che accade nella comunità e la tacita accettazione
della legge del più forte in campo sociale. I contesti nei quali prospe-
rano le organizzazioni mafiose sono caratterizzati da una società civile
frammentata, incapace di individuare i propri problemi e di affrontarli
in modo compatto, bloccata dall’individualismo e dalla sfiducia.

9. Aspetti culturali

9.1. La religione

Nelle città siciliane le festività religiose, in particolare quelle legate
alla Madonna, sono un elemento centrale dell’identità ed avvengono
con enorme affluenza popolare. Tali sono, ad esempio, il Varo dell’As-
sunta di Messina, la Festa di Sant’Agata a Catania e la Festa dei Gigli a
Nola. Si tratta di feste che richiedono una organizzazione lunga e com-
plessa nella quale significativa è l’infiltrazione delle famiglie mafiose. Il
prestigio particolare dell’evento fa sì che esso sia sfruttato dai mafiosi
per mostrare alla città intera il proprio potere e la presenza per così di-
re istituzionale, accanto al potere politico e a quello religioso. Dinami-
che simili si verificano in Campania; a Napoli, ad esempio, la Festa dei
Gigli è spesso usata dai boss della camorra per enfatizzare il proprio
ruolo pubblico. Nel 2011 due boss parteciparono alla festa a bordo
di un’auto di lusso, acclamati con l’accompagnamento della colonna
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sonora del film Il Padrino. Frequente è anche la pratica dell’inchino:
la statua portata in processione viene fermata e fatta inchinare in se-
gno di rispetto davanti alla casa del boss locale. Come abbiamo visto,
in Calabria il santuario della Madonna di Polsi è il luogo in cui si tie-
ne ogni anno il meeting dei boss della ‘ndrangheta, in occasione della
festa della Madonna.

Tutto ciò induce a riflettere sui rapporti tramafia eChiesa cattolica,
o più in generale tra mafia e cattolicesimo. Alcuni autori scorgono
nella mafia la presenza di aspetti culturali del cattolicesimo, messi al
servizio di una visione del mondo criminale. Scrive Augusto Cavadi:

È noto che la mafia si è configurata nell’ambito di una cultura “sa-
crale”, più precisamente “cattolica”, dalla quale ha mutuato (come ri-
sulta anche da rivelazioni recenti di affiliati) simboli, linguaggi, valori:
il giuramento, l’obbedienza agli anziani, la cura della famiglia, la fedel-
tà, l’onore, il rispettodella castità delle donne… sono tutti elementi tipi-
ci di una mentalità etico-religiosa che, di fatto, nell’Italia meridionale
è stata informata dalla versione tridentina del cattolicesimo. (Cavadi
2006, p. 95)

Al di là di questi aspetti culturali si può riflettere su una circostanza
storica. Il cattolicesimo è stato un elemento centrale dell’identitàmeri-
dionale fino all’Unità d’Italia. Come ènoto, il processounitario è stato
apertamente contrastato dalla Chiesa cattolica. Un contrasto che è av-
venuto soprattutto aizzando contro il nuovo Stato le plebi, disorienta-
te dal crollo del regno borbonico e esasperate da provvedimenti come
la leva obbligatoria. Questomalessere, orientato e strumentalizzato, si
è espresso nel brigantaggio, ma probabilmente ha influito anche nella
costruzione dell’identità delle mafie come organizzazioni politiche ra-
dicate nella cultura religiosa del territorio ed in opposizione al potere
politico dello Stato.
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Il punto di vista di un antropologo
Scene come l’inchino delle statue dei santi davanti ai mafiosi o l’ingresso di personag-
gio di spicco dei clan sulle note del “Padrino”, come è accaduto nel 2011 alla Festa
dei Gigli, suscitano sconcerto nell’opinione pubblica. L’analisi antropologica cerca di
restituire ai fenomeni culturali la loro complessità ponendosi dal punto di vista degli
attori sociali. Studiando i legami tra festività religiose e organizzazioni mafiose, l’an-
tropologo Berardino Palumbo ha mostrato come la costruzione del consenso da parte
dei criminali si incroci con la complessa macchina della festa, che attribuisce un certo
status a coloro che occupano posizioni di rilievo all’interno della processione. Diversi
aspetti di tali pratiche religiose (come lo sparo dei fuochi d’artificio) hanno anche una
evidente connotazione sessuale, come esaltazione della maschilità o dell’aggressività.
Come scrive Palumbo, “sono tutte pratiche che, da un lato, contribuiscono amodella-
re e insieme esibiscono una specifica configurazione della soggettività ‘maschile’; e che,
dall’altro, definiscono e rappresentano pubblicamente lo status sociale e i rapporti di
forza tra uomini, famiglie e gruppi” (Palumbo, 2020, p. 117).

9.2. La musica

Tra il 2000 e il 2005 vengono pubblicati in Germania con il titolo
La musica della mafia tre cd che raccolgono le canzoni della ‘ndran-
gheta. Si tratta della musica in dialetto calabrese che tradizionalmente
veniva e viene venduta sulle bancarelle, in occasione delle principali fe-
stività religiose locali. I canti offronouno spaccato delmondomafioso
visto dall’interno, con i suoi presunti valori, primo fra tutti l’onore, le
sue regole, la condanna senza appello per chi si macchia di infamità.
Ma non manca una canzone che racconta e celebra l’omicidio del ge-
nerale Dalla Chiesa, colpevole di essersi messo contro una forza più
grande di lui.

Nel Napoletano la celebrazione della camorra non è infrequente
nella musica neomelodica. Snobbato nelle regioni del centro-nord,
questo generemusicale ha un successo enorme presso le classi popolari
delle regioni meridionali. I concerti di cantanti neomelodici possono
averemigliaia di spettatori e le vendite, aNapoli e in altre cittàmeridio-
nali, competono con quelle di grandi artisti internazionali. Al tempo
stesso i cantanti neomelodici, compresi i più famosi, non si sottraggo-
no all’accompagnamento di cerimonie quali matrimoni e compleanni;
e può succedere che si tratti di cerimonie di famiglie appartenenti a
clan mafiosi. Ma il rapporto tra cantanti neomelodici e ambienti ma-
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fiosi va ben al di là di questo contributo per così dire professionale. Al-
cuni cantanti neomelodici hanno rapporti stretti con camorristi, di cui
in qualche caso esaltano le imprese nelle loro canzoni, e può accadere
perfino che loro stessi siano implicati in azioni criminose.

Significativo è il caso della canzone O’ capoclan (8.2) del neomelo-
dico Nello Liberti, che si ritiene commissionata dal boss di Ercolano
VincenzoOliviero. L’analisi del testo della canzone può essere utile per
apprezzare il particolare contributo di questa formamusicale alla crea-
zione di una cultura della mafia. Ecco alcuni passi (tradotti in italiano
dal napoletano):

Il capoclan è un uomo serio
non è vero che è cattivo
ma ragionare con il cuore non si può.
Il capoclan no, non sbaglia,
perché per la famiglia
lui è il capo e deve saper comandare.
[...]
Da piccolo non ha potuto mai studiare
per sfortuna se ne andò a lavorare
si sacrificava per mangiare la sera
volle la famiglia nella miseria.
Questa cosa non l’ha potuta sopportare
se ha sbagliato è stato per necessità
certo questo l’ha voluto Dio
se ora è un uomo vero in mezzo alla strada.
E se ha deciso così
il cuore a chi lo deve dare?
È capo e sa vivere
e noi lo dobbiamo rispettare.

La carriera del mafioso è giustificata con le condizioni difficili nel-
le quali si è trovato a vivere, come se non esistesse alcuna alternativa
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alla vita criminale. Che effettivamente criminale non è: il mafioso fa
cose che la legge condanna, ma che sono giuste, perfino doverose nel-
l’ottica del bene della sua famiglia, che è il valore supremo. Il capoclan
diventa unmodello umano, l’esempio di un uomo che non si è lasciato
travolgere dalle circostanze, ma ha preso in mano il suo destino.

Un altro caso che ha fatto discutere è quello di Niko, cantante del
genere trap siciliano nipote del boss Salvatore (Turi) Cappello, le cui
canzoni e video, che veicolano apertamentemessaggimafiosi –  inqual-
che caso anche con intimidazioni dei suoi detrattori – hanno milioni
di visualizzazioni sui social network (Ravveduto, a cura di, 2023, pp.
146 segg.).

9.3. Il cinema

Il cinema e, più recentemente, le serie televisive hanno avuto un
ruolo decisivo nel modellare l’immaginario collettivo sulla mafia, al
punto da influenzare anche l’autorappresentazione degli stessi mafio-
si. Il fenomeno nasce con Il Padrino di Francis Ford Coppola (1972-
1990), una trilogia che ha imposto in tutto il mondo l’idea delmafioso
comefigura elegante, carismatica, legata a codici d’onore e tradizioni fa-
miliari. L’estetica raffinata, i riti d’ingresso, la centralità della famiglia e
la drammaticità quasi tragica dei Corleone hanno contribuito a creare
un modello identitario che molti boss reali hanno adottato: non so-
no rari, nelle intercettazioni, riferimenti espliciti a scene del film o alla
figura del “don” come archetipo di potere e di autorevolezza. Parallela-
mente, anche la serie I Soprano (1999-2007) ha inciso profondamente
sull’immaginario: purmostrando un boss fragile, nevrotico e contrad-
dittorio, ha fissato con ancora maggiore forza un linguaggio, uno stile
e un modo di porsi che hanno influenzato esponenti della criminali-
tà italo-americana e non solo, amplificando il fascino ambiguo della
figura del capo.

Accanto a questa linea “mitizzante”, il cinema italiano ha sviluppa-
to una contro-narrazione più realistica e corrosiva. Film come Il gior-
no della civetta o I cento passi hanno lavorato per restituire la brutalità
quotidiana delle mafie, rompendo la retorica dell’onore e mostrando
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la loro natura politica ed economica. Il salto decisivo avviene con Go-
morra di Matteo Garrone (2008) e, ancor più, con la serie Gomorra –
La serie (2014-2021): qui la camorra appare come un sistema feroce,
basato solo su soldi, droga e potere. Paradossalmente, tuttavia, pro-
prio questa rappresentazione iperrealista ha avuto un impatto sulle
periferie campane, producendo forme di emulazione nel vestiario, nel
linguaggio e persino nelle dinamiche di gruppo: molti giovani legati
alla criminalità hanno cominciato a imitare l’abbigliamento, le pose
e le battute dei personaggi della serie, trasformando la fiction in un
repertorio simbolico da cui attingere.

Un fenomeno simile si osserva con Suburra – prima film (2015)
poi serie (2017-2020) – che ha offerto un’immagine riconoscibile del-
la criminalità romana, esteticamente curata e intrisa di simboli identi-
tari. Cinema e serie TV agiscono dunque su due livelli: da un lato con-
tribuiscono alla consapevolezza pubblica del problema, denunciando
violenze, infiltrazioni e collusioni; dall’altro producono, in alcuni am-
bienti criminali, un modello estetico e comportamentale che diventa
parte dell’autorappresentazione mafiosa. 

9. 4. I social network

L’enorme diffusione dei social network e delle piattaforme digitali
non manca di avere un impatto significativo sul modo in cui i gruppi
criminali si autorappresentano, ostentando la ricchezza ottenuta con
le attività illegali, intimidendo i rivali ma anche diventando in qualche
modo influencer e raccogliendo consenso. Su piattaforme come Tik-
Tok accanto ai video che celebrano arresti o scarcerazioni compaiono
immagini di lusso e ritualità, montate come micro-narrazioni epiche
dal forte potere simbolico. Anche le celebrazioni religiose, come i bat-
tesimi, le prime comunioni e i funerali, diventano una occasione per
l’ostentazione, sui social network, del lusso e della ricchezza, come an-
che altre celebrazioni, quali il gender reveal (la rivelazione del sesso del
nascituro) o il diciottesimo. Il follower viene immerso in un mondo
di successo, benché kitsch, che si presenta come desiderabile e che da
sé giustifica le pratiche criminali necessarie per accedervi. D’altra parte

97



Educazione Aperta 19/2026

i contenuti, come i meme, diffondono messaggi e “valori” propri del
mondo mafioso ma condivisi anche da chi non appartiene a gruppi
criminali, come la vendetta per un torto subito, l’onore, la difesa della
famiglia e l’amore per i figli. Interessante è ilmodo in cui vengonousati
gli emoji che accompagnano i contenuti, e che acquistano un signifi-
cato diverso in ambito mafioso. Come si legge nel primo rapporto Le
mafie nell’era digitale, “Ogni figura ha un significato diverso in base al
destinatario del post. Si creano dei veri e propri sottoinsiemi specifici:
se nei contenuti degli utenti di Ponticelli è inserita una fragola si sta
dichiarando di essere dalla parte del clanD’Amico il cui soprannome è
‘fraulella’, in italiano fragolina” (Ravveduto, a cura di, 2023, p. 124).

10. Interpretazioni della mafia

10.1. La mafia come fenomeno culturale

Le prime letture dellamafia, considerate superate dal punto di vista
scientifico ma ancora operanti nell’opinione pubblica, vedono in essa
l’espressione culturale di una società arretrata come quella meridiona-
le. Se la mafia esiste è perché i meridionali sono fatti in un certomodo:
non hanno, anche per cause storiche, fiducia nello Stato, hanno uno
spiccato senso dell’onore e della dignità personale che li porta alla ven-
detta personale e non riescono a percepire la comunità comeun valore.
Su quest’ultimo punto ha avuto grande influenza la tesi del familismo
amorale, elaborata dal sociologo statunitense Edward C. Banfield nel
1958 (TheMoral Basis of a Backward Society). Studiando un paesino
della Basilicata, Banfield era giunto alla conclusione che l’arretratezza
era dovuta a un particolare tratto antropologico: l’incapacità di agire
considerando non solo gli interessi della propria famiglia, ma quelli
della più ampia comunità. Henner Hess, il più importante rappresen-
tante di questa corrente interpretativa, ha visto nella mafia l’espressio-
ne di una doppia morale dovuta al dominio spagnolo della Sicilia. La
presenza di un governo oppressivo avrebbe spinto il popolo siciliano
a giustificare l’opposizione anche violenta al potere ed a cercare forme
di auto-organizzazione di cui la mafia sarebbe l’espressione.
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Il limite di queste letture è che, ancorando la mafia a una società
agricola, caratterizzata dal latifondo, non riescono a rendere conto del-
la sua sopravvivenza quando quella società scompare. La mafia, come
ogni gruppo sociale, ha una sua cultura, e vi sono legami significativi
tra questa cultura e la cultura dei luoghi in cui si sviluppa, ma se da
un lato è rischioso ridurre la cultura meridionale alla mafia, dall’altro
è fuorviante considerarla solo espressione antropologica, trascurando
gli aspetti economici e politici.

10.2. Danilo Dolci: il sistema mafioso-clientelare

Sociologo sia pure non in senso accademico (ha abbandonato gli
studi di architettura per dedicarsi alla sua attività sociale), Danilo Dol-
ci ha dedicato tutta la sua vita, a partire dal 1952, allo sviluppo della
Sicilia nord-occidentale, mettendo a punto un particolare metodo, la
maieutica reciproca, sul quale ci soffermeremo trattando della lotta
alla mafia. La riflessione di Dolci, che si sviluppa sempre in stretta re-
lazione con la sua prassi educativa e politica dal basso, è centrata sulla
differenza tra dominio e potere . Giunto nel ‘52 a Trappeto, poverissi-
mo borgo di pescatori, Dolci scopre una comunità nella quale perfino
la morte per fame dei bambini è accettata con rassegnazione. Dal con-
fronto con la gente del borgo, documentato dal volume Fare presto (e
bene) perché si muore (1954), emerge una situazione di radicale impo-
tenza, di incapacità di pensare qualsiasi cambiamento sociale. PerDol-
ci è evidente la necessità di una pratica del potere, inteso positivamente
come possibilità di agire. Se questo è il potere, la sua degenerazione è
il dominio, una situazione nella quale le possibilità vitali sono soltan-
to di alcuni, e crescono sulla e grazie all’impotenza generalizzata. Per
Dolci questa è la realtà nella quale si inserisce l’azione della mafia, ma
non caratterizza solo la Sicilia; la nostra società in generale gli appare
viziata dal dominio e bisognosa di una conquista del potere da parte
delle comunità.

Sul piano delle relazioni sociali il dominio funziona in Sicilia, ma
non solo, grazie ad una particolare struttura organizzativa che Dolci
chiama sistemamafioso-clientelare. Un gruppo di potere ha un leader,
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ma è strutturato in modo tale che sono possibili rapporti aperti tra
tutti i suoi membri. In una situazione di dominio la società è invece
atomizzata. La comunità non è in grado di organizzarsi per affrontare
i problemi: in una visione individualistica esistono solo problemi in-
dividuali e soluzioni individuali. Si inserisce qui quella politica che fa
tutt’uno con lamafia. Compito della buona politica è quello di favori-
re la fiducia sistemica, ossia la convinzione che i propri diritti saranno
riconosciuti in una società giusta. Il sistema clientelare-mafioso inve-
ce sostituisce la fiducia sistemica con la fiducia posizionale: ognuno
deve sapere che è possibile ottenere i propri diritti, o magari vantaggi
personali cui non si ha diritto, se ci si mette al servizio di un rappre-
sentante politico, che a sua volta sarà al servizio della mafia (cfr. Vi-
gilante, 2012). In questo modo gli individui perseguono i propri sco-
pi personali, consegnando la comunità ad una organizzazione politica
criminale.

10.3. Pino Arlacchi: la mafia imprenditrice

Nel La mafia imprenditrie (1983) il sociologo Pino Arlacchi, tra
i creatori della Direzione Investigativa Antimafia (DIA), legge le tra-
sformazioni delle mafie alla luce del concetto dimafioso imprenditore.
Il sociologo è consapevole che associare la figura del mafioso a quella
dell’imprenditore può suscitare perplessità, perché imprenditore è co-
lui che introduce qualche forma di innovazione in ambito economico.
Ma c’è innovazione anche nell’economia mafiosa, e consiste appunto
nel metodo mafioso. Scrive Arlacchi:

Imafiosi imprenditori hanno, infatti, introdotto innovazioni nel-
la organizzazione delle loro imprese. La più importante di que-
ste innovazioni consiste proprio nel trasferimento del metodo
mafioso nell’organizzazione aziendale del lavoro e nella conduzio-
ne degli affari esterni dell’impresa. L’incorporazione del metodo
mafioso nella produzione dimerci e servizi ha permesso e permet-
te a tutta una categoria di imprese di godere – come ogni impre-
sa che innova – di un profitto monopolistico precluso alle altre
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unità economiche. (Arlacchi, 1983, p. 100)

Studiare la mafia per Arlacchi significa dunque studiare l’organiz-
zazione dell’impresa mafiosa. Il suo successo consiste in primo luogo
nella possibilità di scoraggiare, con metodi violenza, la concorrenza,
assicurandosi così un monopolio nel territorio, in particolare nel cam-
po dell’edilizia. In secondo luogo, un’impresa mafiosa ha vantaggi che
le vengono dal mancato rispetto delle regole relative al pagamento dei
contributi previdenziali e assicurativi dei lavoratori; il suo carattere del-
l’impresa scoraggia sia i controlli degli organi addetti che le proteste dei
lavoratori. Infine, un’impresa mafiosa ha una enorme disponibilità di
denaro, che le proviene dai traffici illeciti, e anche questa circostanza
le dà un vantaggio sul mercato, rendendola più competitiva delle altre
imprese, che sono costrette a ricorrere in caso di necessità a finanzia-
menti esterni. Queste imprese mafiose, così ramificate e inserite nel
tessuto economico, reggono su una struttura sociale ancora tradizio-
nale: alla base c’è la creazione di reti famigliari o amicali, le uniche
che consentono quella sicurezza di relazioni senza la quale l’impresa
mafiosa rischia di essere scoperta e smantellata.

10.4. Davide Gambetta: la mafia come industria
della protezione privata

Il sociologoDavideGambetta ha proposto una interpretazione del-
la mafia come industria della protezione privata che ha avuto grande
successo ed è stata applicata anche all’analisi di organizzazioni mafiose
di altre parti del mondo. Per Gambetta le organizzazioni mafiose agi-
scono come imprese che offrono un bene particolare: la protezione
in una situazione di mancanza di fiducia. In un contesto sociale ca-
ratterizzato da una generale sfiducia qualsiasi interazione economica
appare rischiosa. In una tale situazione è possibile astenersi dall’inte-
razione , ad esempio dal fare un acquisto, o intraprenderla; ma se la
sfiducia è diffusa, è probabile che prevalga la prima scelta, rendendo
dunque limitato il mercato. Qui interviene la figura del mafioso, che
si differenzia dal criminale comune perché “agisce in qualità di garan-
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te di determinate transazioni’’ (Gambetta, 1989-1990, p. 321; corsivo
nel testo). Ilmafioso garantisce che nello scambio nessuno truffi l’altro
e che la transazione possa avvenire inmodo corretto. Questo favorisce
in qualche modo lo sviluppo del mercato ma, osserva Gambetta, si
tratta di un mercato comunque limitato, senza l’ampiezza possibile in
una condizione di libero mercato. Poiché la sua funzione principale è
garantire gli accordi, la mafia si sviluppa in un contesto economico ca-
ratterizzato appunto da accordi tra attori economici, vale a dire l’esatto
opposto di un sistema di libera concorrenza.

L’importanza del libero mercato, nota Gambetta, viene in genere
enfatizzata dai conservatori; in alcuni contesti tuttavia esso può avere
una funzione progressista, eliminando privilegi che nascono da siste-
mi di appartenenza. “Non escludo – scrive – che perseguire in for-
ma generalizzata politiche di libero mercato per certi beni possa essere
impossibile, indesiderabile o controproducente; eppure credo che in
parecchi mercati locali nel Mezzogiorno possa avere ancor oggi un va-
lore rivoluzionario’’ (ivi, p. 325). Di qui la conclusione che è nel titolo
stesso di un suo saggio: se è vero che la mafia elimina la concorrenza
– perché il sistema di alleanze e di garanzie finisce per favorire alcuni
a discapito di altri – è anche vero il contrario, ossia che un mercato
libero, nel quale ognuno possa affermarsi in virtù della sua abilità e
della qualità del suo lavoro, può porre le basi per la fine del fenomeno
mafioso.

10.5. Marco Santoro: la mafia come sistema politico

Alternativa alla lettura della mafia come espressione culturale e co-
me impresa economica è quella della mafia come sistema politico al-
ternativo allo Stato. È questa la lettura di Marco Santoro, sociologo
dell’Università di Bologna, inMafia Politica (2022). Santoro critica
le interpretazioni economiche della mafia, come quella di Gambetta,
accusandole soprattutto di ridurre la complessità del fenomenomafio-
so ad una sola delle sue componenti. Se i mafiosi offrono protezione,
è anche vero che essi sono in grado di creare le condizioni che rendono
necessaria la protezione stessa; e questa azione non è più economica,

102



Educazione Aperta 19/2026

ma politica. Per Santoro la mafia è un fenomeno complesso, che in-
clude aspetti religiosi, morali, economici, perfino sessuali, ma ritiene
che l’aspetto centrale sia quello politico. Se identifichiamo la politica
con l’attività dello Stato, evidentemente una simile lettura è impossibi-
le; al più potremo considerare la mafia come anti-Stato. Ma lo Stato,
afferma Santoro, è solo una delle organizzazioni politiche possibili. Le
società possono organizzarsi inmoltimodi diversi e alternativi rispetto
allo Stato, comemostrano antropologi anarchici comeDavidGraeber.
La mafia dunque può essere considerata una sorta di organizzazione
politica popolare, alternativa a quella dominante. Se lo Stato attuale è
caratterizzato sul piano economico dal capitalismo e sul piano sociale
dal dominio della classe borghese, nella mafia Santoro scorge la persi-
stenza di un ethos premoderno. La modernità ha combattuto le ge-
rarchie sociali promuovendo l’ascesa dei ceti subalterni, nella mafia si
è invece perseguita l’ascesa sociale senza contestare la presenza di una
gerarchia sociale. E questa ascesa viene ottenuta con un’etica che è affi-
ne più all’etica guerriera delle classi aristocratiche che all’eticamoderna
della partecipazione politica: “L’etica guerriera delle vecchie classi ari-
stocratiche (in Sicilia, la cultura baronale; in Giappone l’ethos dei sa-
murai) è l’orizzonte culturale deimafiosi, non lo spirito del capitalismo
e nemmeno una cultura civica borghese” (Santoro, 2022, p. 3).

Non si tratta, puntualizza Santoro, di pensare la mafia come altro
Stato, ma di essere consapevoli che lo Stato non esaurisce la sfera del
politico. Santoro semplifica la sua tesi con uno schema: il grande in-
sieme della politica comprende due insiemi, lo Stato e la mafia, che si
intersecano parzialmente. La particolarità della mafia è che, mentre gli
antropologi hanno documentato da tempo l’esistenza di società senza
Stato, la mafia si presenta dove lo Stato già esiste. La mafia, conclu-
de Santoro, è “‘l’arte di non essere lo Stato’, pur facendo uso delle sue
risorse e forme e, ovviamente, cambiando il loro significato’’ (ivi, p.
237).
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11. La lotta alla mafia

L’azione di contrasto alla mafia ha due livelli: uno istituzionale e
uno sociale e culturale. Quello istituzionale a sua volta ha due aspetti.
Uno è il contrasto attraverso l’azione della polizia e della magistratura,
che dopo le stragi del 1992 è diventato particolarmente efficace, por-
tando all’arresto dei principali boss mafiosi.  Fondamentale è il ruolo
dei collaboratori di giustizia, che aiutano gli inquirenti ad abbattere il
muro dell’omertà e ad ottenere le testimonianze necessarie per la cattu-
ra dei vertici delle cosche. La normativa prevede un articolato sistema
di protezione per i collaboratori e i loro familiari, gestito dal Servizio
centrale di protezione del Ministero dell’Interno. Le misure possono
includere l’allontanamento dal luogo di origine, il trasferimento in lo-
calità segrete, il cambio di identità, oltre a forme di sostegno economi-
co durante il periodo di collaborazione. Si tratta di interventi pensati
non solo per salvaguardare l’incolumità fisica del pentito, che diventa
automaticamente un bersaglio dei clan, ma anche per permettere una
graduale reintegrazione sociale in contesti sicuri.

Non sempre tuttavia i collaboratori di giustizia sono affidabili. Le
informazioni fornite possono essere viziate, ad esempio, da una cattiva
memoria di fatti e circostanze, ma può anche accadere che il pentito
voglia persegua lo scopo di manipolare le indagini per scopi personali,
o che ritiri in seguito le sue dichiarazioni.

L’altro livello è quello della realizzazione di una buona politica a li-
vello soprattutto locale, la costituzione di una classe di amministratori
permeata dai valori dell’antimafia, integerrima e preoccupata del bene
comune. Da questo punto di vista c’è ancoramolto da fare. Lo sciogli-
mento per mafia di diversi consigli comunali – non solo di paesi, ma
anche di città di media grandezza come Foggia – mostra quanto la po-
litica, a livello locale e, almeno in parte, anche a livello nazionale, non
sia ancora libera dai legami con la mafia.

Dal punto di vista sociale e culturale l’azione antimafia agisce cer-
cando di costruire una società civile sana, combattendo la sfiducia e
l’individualismo. È questo il lavoro portato avanti per decenni, a par-
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tire dalla primametà degli anni Cinquanta, dal citato Danilo Dolci. Il
suo metodo è stato quello dellamaieutica reciproca, una pratica dialo-
gica che aveva lo scopo di costituire una comunità in grado di analizza-
re i propri problemi e di affrontarli grazie alla pressione nonviolenta.
Da una delle riunioni di maieutica reciproca è nata l’idea di realizza-
re una diga sul fiume Jato, la cui realizzazione è stata autorizzata dalla
Cassa per il Mezzogiorno dopo un prolungato digiuno del sociologo.
Negli anni Sessanta raccoglie testimonianze per denunciare il rapporto
tra mafia e politica, giungendo ad accusare personaggi di spicco della
politica nazionale, ma esce sconfitto da un processo per diffamazione.

12. Figure dell’antimafia

Si ripete spessouna frase attribuita allo scrittoreGesualdoBufalino:
“Lamafia sarà vinta da un esercito dimaestre elementari”. L’esercito di
coloro che combattono la mafia comprende in effetti figure che fanno
quotidianamente in silenzio il loro lavoro, per costruire una cultura
della democrazia e del rispetto dei diritti umani. Ed è un esercito che
comprende non solo maestre, ma anche giudici, politici, giornalisti,
sacerdoti, ma anche imprenditori e commercianti che hanno deciso di
non sottostare al racket delle estorsioni. Molti di loro hanno pagato
con la vita. Ne ricordiamo alcuni, ma ognuno di loro merita di essere
ricordato.

12.1. Giovanni Falcone e Paolo Borsellino

I giudici Giovanni Falcone e Paolo Borsellino sono, nell’immagi-
nario collettivo, le figure per eccellenza dell’antimafia: due magistrati
integerrimi che hanno pagato con la vita la loro sfida alle cosche. La
loro esperienza personale si intreccia con una stagione di innovazione
giudiziaria che trasformò radicalmente il contrasto aCosa nostra. Con
il maxi–processo e con l’elaborazione di un metodo investigativo fon-
dato sulla cooperazione tra procure, sulla centralità delle dichiarazio-
ni dei pentiti e sul coordinamento serrato tra forze dell’ordine, Falco-
ne incrinò definitivamente il mito dell’invincibilità dell’organizzazio-
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Il giudice Falcone con la moglie Francesca Morvillo. Pubblico dominio.

ne mafiosa. Borsellino ne condivise l’etica sobria, la visione sistemica
e la capacità di leggere la mafia come un potere complesso, capace di
infiltrarsi nei gangli economici e politici del Paese. Le stragi del 1992,
che li uccisero insieme agli uomini e alle donne delle loro scorte, segna-
rono non solo la chiusura tragica di quella stagione, ma anche l’inizio
di una rivolta morale collettiva, in cui gran parte dell’opinione pubbli-
ca comprese la portata della minaccia mafiosa e l’urgenza di difendere
lo Stato di diritto.

12.2. Placido Rizzotto

Placido Rizzotto, sindacalista socialista e partigiano, fu una delle
figure simbolo della lotta per i diritti dei contadini nelle campagne si-
ciliane del dopoguerra. Nato a Corleone, guidò le occupazioni delle
terre incolte e si oppose apertamente al potere mafioso che controlla-
va latifondi e manodopera, entrando presto nel mirino dei boss locali,
in particolare della cosca di Luciano Liggio. Il 10 marzo 1948 venne
rapito, torturato e assassinato: il suo corpo fu fatto sparire in una foi-
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ba della zona e recuperato solo molti decenni dopo, nel 2009, grazie
all’impegno ostinato di magistrati e familiari. I suoi assassini uccisero
anche un pastore di dodici anni, Giuseppe Letizia, colpevole di averli
visti in volto. Dopo aver assistito all’agguato fu preda di forti febbri.
Per questo venne portato dal padre in ospedale, dove morì poco do-
po; si sospettò che fosse stato avvelenato dai medici per impedirgli di
testimoniare quello che aveva visto.

12.3. Peppino Impastato

Nato aCinisi e cresciuto inuna famiglia legata aCosanostra, Peppi-
no Impastato scelse presto di rompere ogni rapporto con quel mondo
e di denunciarne pubblicamente violenze e collusioni. ConRadioAut
e le sue trasmissioni satiriche – in particolareOnda pazza –mise in ri-
dicolo il boss locale Tano Badalamenti, svelandone la prepotenza e la
retorica, e portò la voce della denuncia nelle piazze e nelle strade di Ci-
nisi quando lamafia veniva ancora nominata amezza voce. Il suo assas-
sinio, il 9maggio 1978, fu inizialmentemascherato come un attentato
terroristico e solo anni dopo la matrice mafiosa venne riconosciuta.

I cento passi

La storia di Peppino Impastato è raccontata inmodo particolarmente toccante nel film
I cento passi, diretto da Marco Tullio Giordana nel 2000. I cento passi sono quelli che
segnano la distanza tra la casa di Impastato e quella del boss Tano Badalamenti. Il film,
di grandissimo successo anche grazie all’interpretazione di Luigi Lo Cascio e molto
usato nelle scuole, ha contribuito in modo determinante a far conoscere la figura di
Impastato; il personaggio del film, però, nella percezione comune è venuto a sovrap-
porsi alla figura storica. Il “monologo sulla bellezza”, ad esempio, pronunciato in una
delle scene più toccanti del film, viene spesso attribuito al Peppino, mentre appartiene
alla sceneggiatura e non è mai stato pronunciato o scritto da Impastato.

12.4. Giancarlo Siani

Inviato del quotidiano Il Mattino, Giancarlo Siani lavorava nella
redazione di Torre Annunziata, un territorio dominato dalla camor-
ra dei clan Nuvoletta e Gionta. Con articoli puntuali e documentati
mostrò le connessioni tra affari illeciti, politica locale e malaffare ne-
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gli appalti, rivelando anche il ruolo dei Nuvoletta nel tradimento che
aveva portato all’arresto del boss Valentino Gionta, che controllava il
mercato della droga nella zona. Quel pezzo, pubblicato pochi giorni
prima della sua morte, ne decretò la condanna: il 23 settembre 1985
venne assassinato a soli ventisei anni.

12.5. Mauro Rostagno

Sociologo,militante del Sessantotto, fondatore di esperienze comu-
nitarie innovative in quanto seguace di Osho Rajneesh, Mauro Rosta-
gno approdò in Sicilia come animatore del centro Saman, occupan-
dosi di tossicodipendenze in un territorio segnato da povertà e violen-
za. Ma fu soprattutto attraverso la televisione locale Radi Tele Cine
(RTC) che condusse la sua battaglia più incisiva: ogni sera, con un lin-
guaggio diretto e senza mediazioni, denunciava gli intrecci tra mafia,
politica e affari nella Trapani dominata dal potere di Cosa nostra. Lo
faceva con un rigore anticonformista che gli attirò isolamento e ostili-
tà e che lo rese un bersaglio evidente. Il 26 settembre 1988 venne as-
sassinato, e solo molti anni dopo e dopo diversi depistaggi la giustizia
riconobbe la responsabilità per il delitto del boss trapanese Vincenzo
Virga.

12.6. Libero Grassi

Imprenditore tessile a Palermo, Libero Grassi decise all’inizio degli
anni Novanta di opporsi pubblicamente alle richieste di “pizzo” del-
la mafia, rompendo l’omertà che per decenni aveva soffocato il tessuto
produttivo siciliano. In un celebre articolo rivolto direttamente ai suoi
estortori, pubblicato nel 1991 sul Giornale di Sicilia, dichiarò di non
essere disposto a pagare e di voler difendere la sua libertà e la sua digni-
tà personale e professionale. Rimasto isolato da gran parte del mondo
imprenditoriale e spesso deriso come “incosciente”, continuò comun-
que la sua battaglia civile, fiducioso nello Stato e nella possibilità di
un’economia liberata dal dominio mafioso. Il 29 agosto 1991 venne
assassinato sotto casa da Salvatore Madonia su decisione della cupola
di CosaNostra. Dopo la suamorte è stata approvata legge 18 febbraio
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1992, n. 172 (“legge antiracket”) che istituisce tra l’altro un fondo di
sostegno per chi denuncia di essere vittima di estorsioni.

12.5. Don Peppe Diana

A Napoli la camorra ha ucciso don Peppe Diana, impegnato nella
denuncia delle attività della mafia e nella costruzione di una alternati-
va attraverso la sua attività di parroco presso la parrocchia San Nicola
da Bari a Casal di Principe. Era il periodo della guerra dei Casalesi
e don Peppe Diana era colpevole, tra l’altro, di aver diffuso nelle par-
rocchie un documento di dura condanna della camorra dal titolo Per
amore del mio popolo non tacerò. Il suo assassinio avvenne in chiesa, il
19 marzo 1994, mentre si apprestava a celebrare la messa.

12.6. Don Ciotti e Libera

Dall’attività di un altro sacerdote, don Luigi Ciotti, è nata nel 1995
Libera. Associazioni, nomi e numeri contro le mafie, un coordinamen-
to che unisce centinaia di associazioni, gruppi, scuole in Italia e nel
mondo con lo scopo di sensibilizzare la società civile. Un importante
risultato è stato raggiunto con la legge 7marzo 1996, n. 109, fortemen-
te voluta dall’associazione, che stabilisce l’uso sociale dei beni sottratti
alle mafie.
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Sitografia

Addiopizzo
Url: https://www.addiopizzo.org
Avviso Pubblico
Url: https://www.avvisopubblico.it/
Centro Siciliano di Documentazione “Giuseppe Impastato”
Url: https://www.centroimpastato.com/
Direzione Investigativa Antimafia (DIA)
Url: https://direzioneinvestigativaantimafia.intern
o.gov.it/
Fondazione Falcone
Url: https://www.fondazionefalcone.it/
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Url: https://www.libera.it/
Teche RAI
Url: https://www.teche.rai.it/?s=mafia&submit=Cerca
(selezione di materiali sulla mafia).
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Laboratorio

1. Una ricerca sull’atteggiamento mafioso

Le mafie sono organizzazioni criminali, ma mafioso (o camorrista)
è anche un certo atteggiamento e un modo di concepire le relazioni
con l’altro. Individuate alcuni atteggiamenti che caratterizzano il mo-
do di faremafioso e progettate poi una ricerca per verificare quanto tali
atteggiamenti siano condivisi nel vostro ambiente. Potete restringere
il campo alle persone della vostra età o ampliarlo.

2. I bambini vittime della mafia

Lamafia colpisce anche persone assolutamente innocenti. Tra que-
sti non è infrequente che vi siano anche dei bambini. Fate una ricerca
sui bambini vittime della mafia e scrivete un paragrafo aggiuntivo a
questo testo.

3. Le donne nei sistemi mafiosi

La mafia appare intrisa di valori propriamente maschili, se non pa-
triarcali. Ma non è infrequente che nei sistemi mafiosi le donne abbia-
no un ruolo di primo piano; AnnaMazza ad esempio è stata una boss
di primo piano della camorra. Ma vi sono anche le donne che si ribella-
no allamafia, comeRitaAtria, testimone di giustizia collaboratrice del
giudice Borsellino, che ti tolse la vita dopo la sua uccisione. E, ancora,
le donne uccise dallamafia. Fate una ricerca sul tema. Unpunto di par-
tenza può essere la visione del film La siciliana ribelle (regia di Marco
Amenta, 2009), ispirato alla vicenda di Rita Atria o del più recente Ti
mangio il cuore di Pippo Mezzacasa (2022), con protagonista la can-
tante Elodie e ispirato alla vicenda di Rosa Di Fiore, collaboratrice di
giustizia della mafia garganica.

4. Una filmografia sulla mafia

Nel testo sono stati suggeriti alcuni film sulla mafia.  Ma sonomol-
ti i film e le serie televisive sulle mafie italiane e internazionali. Fate
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una ricognizione e stilate una filmografia, facendo anche attenzione
a segnalare quei film che possono essere particolarmente utili ai fini
di un lavoro didattico, perché non si fermano alla spettacolarizzazio-
ne, ma analizzano aspetti culturali o sociali o economici del fenomeno
mafioso.

5. La scuola contro la mafia

Si attribuisce allo scrittore Gesualdo Bufalino l’affermazione che
“La mafia sarà vinta da un esercito di maestre elementari”. Certo l’e-
ducazione è una delle armi più efficaci per contrastare le mafie. Ma in
che modo? Dopo averne discusso, stilate un elenco di pratiche che la
scuola può adoperare per lavorare come istituzione antimafia.

6. Lo stereotipo dell’italiano mafioso

All’estero spesso la mafia è associata all’identità italiana. Documen-
tate lo stereotipo dell’italianomafioso attraverso documenti scritti, im-
magini e video. Poi organizzate una piccola campagna visiva (poster,
slide, brevi video) che decostruisca lo stereotipo mafioso attraverso
dati, esempi positivi, storie di resistenza civile e testimonianze.

7. Mafia e devianza

La canzoneO’ capoclan diNello Liberti descrive quella che potrem-
mo chiamare carriera deviante. Analizzate la biografia di alcuni perso-
naggi di spicco delle organizzazioni mafiose alla luce della teoria della
devianza di Robert KingMerton.
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Come usare questo percorso

Questo percorso è stato creato come  Open Educational Resource
(OER); è materiale che può e deve essere riutilizzato, modificato, am-
pliato o, se necessario, ridotto e ridistribuito. Un lavoro che può fare
il docente, ma che è auspicabile che faccia tutta la classe. Tutti i mate-
riali sono disponibili del sito dedicato al progetto: https://oermaf
ia.readthedocs.io/.

La licenza con cui questo percorso è rilasciato –  Creative Com-
mons  BY-SA 4.0 (https://creativecommons.org/licens
es/by/4.0/deed.it) – pone come unica condizione l’attribuzio-
ne all’autore e la condivisione dell’eventuale opera modificata con la
medesima licenza.

Nel caso in cui si decida di usare il testo così com’è, si consiglia di
usare il formato PDF per uno studio da computer o tablet, mentre il
sito è adatto per una lettura da smartphone o per la lettura alla lavagna
elettronica.

Se si desidera modificare il testo ad uso interno, ad esempio sinte-
tizzandolo o tagliando alcune parti, si consiglia di usare il file Word. Il
nuovo testo può essere usato internamente senza alcun accorgimento.

Se si possiedono le competenze tecniche necessarie, è possibile clo-
nare il repository GitHub del progetto, disponibile all’url https:
//github.com/educazioneaperta/oermafia, modificar-
lo e pubblicarlo su GitHub (con GitHub Pages) o su Read the Docs
(https://app.readthedocs.org/).

Se si appresta una versione modificata del testo, con adattamenti o
aggiunte, e si decide di diffonderla, occorre attenersi alla licenzaCreati-
veCommons BY-SA4.0. In concreto, significa seguire alcune semplici
indicazioni.

Anzitutto va mantenuta l’attribuzione dell’opera originale. Nella
nuova versione è quindi opportuno indicare chiaramente l’autore del
percorso, il titolo del materiale e la fonte da cui proviene, includendo
anche il riferimento al sito del progetto. Una formula semplice può
essere inserita nelle prime pagine o nei crediti finali, specificando che
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il testo deriva da questo percorso OER e indicando il link alla licenza.
In secondo luogo bisogna segnalare che il testo è stato modifica-

to. Non è necessario descrivere nel dettaglio ogni cambiamento, ma
è buona pratica indicare che si tratta di una versione adattata, ridotta
o ampliata rispetto all’originale. Ad esempio si può scrivere che il ma-
teriale è stato rielaborato per un determinato contesto didattico, per
una classe specifica o per un diverso ordine di scuola.

Il terzo elemento fondamentale è la condivisione con la stessa li-
cenza. Chi redistribuisce una versionemodificata deve pubblicarla an-
cora con licenza Creative Commons BY-SA 4.0, permettendo quindi
ad altri di fare lo stesso: riutilizzare, modificare e ridistribuire il lavo-
ro. In pratica, nella propria edizione bisogna indicare esplicitamente
la stessa licenza e includere il link al testo della licenza.

È inoltre consigliabile, quandopossibile, rendere disponibile anche
un formatomodificabile del proprio lavoro. Questo non è un obbligo
stretto della licenza, ma è coerente con lo spirito delle Open Educa-
tional Resources, perché facilita ulteriori adattamenti da parte di altri
docenti e studenti.

Un esempio sintetico di dicitura potrebbe essere:

Questomateriale derivadal percorsoStudiare lemafie, pub-
blicato nel numero 19/2026 di “Educazione Aperta” e di-
sponibile sulla piattaforma Read the Docs, all’url https:
//oermafia.readthedocs.io/.
Autore: Antonio Vigilante
Modificato e adattato da:
Licenza: Creative Commons BY-SA 4.0.

Seguendoqueste indicazioni è possibile creare, condividere e far cir-
colare liberamente versioni personalizzate del percorso, mantenendo
la tracciabilità dell’opera e contribuendo alla crescita collettiva delle
risorse educative aperte.

Per comunicare la distribuzione di una nuova versione o per inviare
materiale che si desidera far aggiungere al percorso, mandare una mail
all’indirizzo redazione.educazioneaperta@gmail.com
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L’educazione degli adulti contro l’incubo
dell’uomo unidimensionale: note a partire
da B. Suchodolski e G.M. Bertin
The nightmare of the One-dimensional man:
notes from B. Suchodolski and G.M. Bertin
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Abstract
The aim of this paper is to delineate, following an historiographical ap-
proach, the main features of Bogdan Suchodolski and Giovanni Maria
Bertin’s reflections on Adult Education. In the attempt to establish a
dialogic relationship with the Authors, it will be first presented the es-
sential mainframes of Marxism connected to both Suchodolski’s and
Bertin’s pedagogical thought and related to the concept of alienation.
Then, it will be proposed a review of the essential principles and gui-
delines on Adult Education separately elaborated by the two Authors.
Finally, the importance of keeping an alert on the connection between
education and politics, in particular to contrast the rise of the deve-
loping neoliberalist tendencies on Adult Education programs will be
underlined.

Keywords: adult education,marxism, alienation, Bogdan Suchodolski,
Giovanni Maria Bertin.
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Osservazioni introduttive

Questo saggio si prefigge l’obiettivo di individuare quegli specifici
nuclei concettuali e progettuali che hanno definito il pensiero peda-
gogico di due figure che hanno significativamente marcato gli studi
sull’educazione degli adulti nella seconda metà del “secolo breve”: il
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polacco Bogdan Suchodolski (1903-1992) e l’italianoGiovanniMaria
Bertin (1912-2002).

Una rilettura oggi quantomai doverosa, non solo per l’attualità dei
problemi educativi posti al centro delle considerazioni dei due autori,
ma anche per via delle soluzioni progettuali da essi elaborate singolar-
mente a partire dal marxismo come medesimo background culturale.

Se osserviamooggi l’impattodelle logichedel neoliberismo sulmon-
do dell’istruzione e della formazione possiamo facilmente constatare
che le esigenze del mercato del lavoro hanno finito per mettere in se-
condo piano i bisogni profondi dell’adulto che apprende. A questa
“svolta neoliberale” (Vittoria et al, 2018, p. 36) ha contribuito, anche,
la dissoluzione di quel movimento internazionalista, critico e forte-
mente caratterizzato in senso umanista che gravitava nell’orbita dell’U-
nesco, e la contestuale appropriazione, da parte dell’Organizzazione
per la cooperazione e lo sviluppo economico, del concetto di educazio-
ne permanente (ibidem, p. 36). Al fine di contrastare questa avanzata
neoliberista, una risposta progettuale alternativa non può prescindere
da un confronto con il piano dell’evoluzione storica delle idee educati-
ve, riprendendo temi e proposte regolativematurate sì in altre stagioni
del discorso pedagogico, ma che non cessano di essere generative sul
piano dell’interpretazione.

Riteniamo, infatti, che la dimensione interpretativo-ricostruttiva,
propria di un approccio storiografico centrato tanto sulla teoria tanto
sui fenomeni educativi possa giocare un ruolo importante nella messa
a punto e nel perfezionamento dell’ideale educativo (Genovesi, 2006,
p. 5). In questo senso, attraverso il momento di ricostruzione, anche
la storia dell’educazione si fa riflessione pedagogica (Cambi, 1992, p.
22).

Un approccio del genere, in questo caso applicato all’educazione
degli adulti, implica, giocoforza, l’identificazione di momenti clou e
snodi nevralgici per stabilire una relazione dialogica con quelle “idee
forti” che hanno costituito l’afflato innovativo di questa pista di ricerca
educativa (Marescotti, 2014, pp. 5-6).

Pertanto, i due pedagogisti qui oggetto di indagine possono essere
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considerati interlocutori privilegiati per quanto riguarda il confronto
con quel discorso sull’educazione degli adulti che, delineatosi a partire
dal secondo dopoguerra e venuto a intensificarsi tra gli anni Sessanta e
Ottanta, è giunto fino ai nostri giorni influenzando successive visioni
educative e politiche.

In modo particolare, nell’individuare traiettorie comuni dei rispet-
tivi cammini teorici, cercheremodi inquadrare quei passaggi argomen-
tativi che Suchodolski e Bertin, secondo sviluppi autonomima sostan-
zialmente convergenti, hanno riferito direttamente ai processi educa-
tivi di cui gli adulti fanno esperienza.

Entrambe le formulazioni pedagogiche, infatti, affondano le radici
nelmarxismo come chiave interpretativa dei problemi dell’educazione,
ancorandosi ad esso nella ricerca di soluzioni applicative.

Nella prospettiva di Suchodolski, il quale, nonostante “apra” alle
ragioni dell’esistenzialismo e quindi, come rileva lo stessoBertin (1993,
p. 95), anche a possibili sviluppi religiosi, l’adesione al marxismo è
esplicita e sarà oggetto anche di una serie di pubblicazioni dedicate ad
approfondire le principali ricadute pedagogiche del pensiero di Marx
(Suchodolski, 1967; 1970).

In Bertin l’adesione èmenomarcata, ma viene comunquemutuata
da Marx la necessità del superamento di quelle antinomie che, gene-
rando alienazione, affliggono il rapporto Io-mondo pregiudicando lo
sviluppo globale e armonico dell’individuo.

Il periodo storico in cui le rispettive vicende intellettuali trovano
svolgimento è, non a caso, il ventennio che va dagli anni Sessanta agli
Ottanta del Novecento. Nonostante il perdurare di una concezione
ancora fumosa dell’educazione degli adulti, dovuta ad una ambiguità
semantica dei termini fondativi così come degli obiettivi e dei mezzi
per realizzarli (Bellatalla, 1996, p. 13), possiamo annoverare questa fa-
se come una sorta di età dell’oro per questa pista di ricerca scientifico-
educativa. Una stagione nella quale l’istruzione in età adulta assume
i contorni opportunità di ascesa sociale attraverso una forte richiesta
di alfabetizzazione, specie da parte della classe operaia (cfr. Rossetti
Pepe, 1978). Tutto ciò accadeva all’interno di una temperie culturale
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dove, per contro, si facevano strada le suggestioni della descolarizzazio-
ne (Illich, 1972) e prendeva avvio quella che Tramma (2019, p. 65) ha
definito la crisi della magistralità adulta.

Sono gli anni, in Italia, della contestazione studentesca, dell’autun-
no caldo e della nascita delle “150 ore per il diritto allo studio”, inizia-
tiva che, tuttora, reca con sé principi ideali utili ad informare un pen-
siero pedagogico radicale (D’Antone 2024, p. 84), foriero di innova-
zione per le dimensioni tanto formali quanto informali e non formali
dell’apprendimento.

Lo sviluppo in Occidente dell’ideale democratico contemporaneo,
forse mai come ora sotto scacco, fece da traino alla presa di coscien-
za del ruolo dell’educazione come occasione di riscatto sociale, libe-
razione e chiave d’accesso per la partecipazione attiva alla vita demo-
cratica (Formenti, 2021). In questo orizzonte, l’educazione perma-
nente e degli adulti si colloca come “griglia interpretativa, l’idea guida,
che attribuisce valenza educativa e che, quindi, svolge un’azione attivo-
propositiva e nondi accoglienza passiva di istanze esterne” (Marescotti,
2004, p. 66).

La stagione storico-educativa qui protagonista sarà altresì decisiva
nel dirimere alcune questioni di fondo relative ai compiti e alle finalità
dell’educazione degli adulti; finalità che, passando da essere meramen-
te compensative, aggiuntive, di recupero di percorsi scolastici ed eco-
nomiche (e quindi legate all’aggiornamento professionale), arrivano
fino agli orizzonti dell’emancipazione personale e sociale (Di Rienzo,
2024, p. 71). Dimensione, quella emancipatrice dell’educazione degli
adulti, inizialmente ricondotta esclusivamente a linee teoriche legate
al pragmatismo deweyano prima e al radicalismo di Freire poi ma che
ha visto, progressivamente, “una rivalutazione dell’umanesimo classi-
co nella sua formatività generale che, in quanto tale, sviluppa tutte le
capacità dell’individuo, inteso come cittadino e lavoratore, stimolan-
done dunque anche la consapevolezza sociale e politica” (Secci, 2008,
p. 75).

L’ iter che ha portato a distinguere l’educazione degli adulti rispetto
alla formazione professionale (pur nel riconoscimento della contigui-
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tà di alcuni aspetti e della necessità di integrazione tra i due piani) è
testimoniato dai lavori delle cicliche Conferenze internazionali sull’e-
ducazione degli adulti (ConfIntEA) organizzate dall’Unesco (Elsinor
1949, Montreal 1960, Tokyo 1972). A queste, aggiungiamo, sempre
promossa dall’Unesco, la Raccomandazione sullo sviluppo dell’educa-
zione degli adulti del 1976, che confermerà la funzione di promozione
dello sviluppo personale, sociale, culturale ed economico delle iniziative
di educazione degli adulti.

I costrutti in gioco: marxismo, problematicismo,
alienazione, educazione

I percorsi intellettuali di Suchodolski e Bertin prendono forma e
si sviluppano a partire dal riconoscimento delle istanze del marxismo,
assunto quale matrice ideologica a sostegno dell’intera trattazione pe-
dagogica. Un’adesione, quella al marxismo (diretta per Suchodolski,
mediata dall’influenza del maestro Antonio Banfi per Bertin) contrad-
distinta, in entrambi i casi, da specifici gradienti di autonomia inter-
pretativa e di originalità.

Nell’orizzonte marxista, l’educazione viene intesa come percorso
di ricerca e comprensione dell’identità di classe e come impegno per
la trasformazione globale della società secondo un comune progetto
antropologico (Genovesi, 2006, p. 225).

Più di un secolo prima, Marx ed Engels avevano colto l’esigenza di
mettere in relazione le categorie dell’istruzione e del lavoro, in vista del-
la fondazione di quella formazione onnilaterale dell’uomo che Mana-
corda (1977) riconosce come l’elemento maggiormente caratteristico
della pedagogia marxiana; elemento, quest’ultimo, che troverà aperto
riscontro nelle rispettive proposte pedagogiche dei due autori.

Il percorso marxiano non prevede la dissoluzione dell’educazione,
bensì ribadisce la necessità della ridefinizione dei termini del rapporto
educativo entro il quale, nella società divisa in classi, si rivela l’essenza
profonda dell’ideologia capitalista (Broccoli, 1978, p. 21). Se, come
annota Althusser, “neppure una società comunista può fare a meno
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dell’ideologia […] per formare gli uomini, trasformarli e metterli in
condizioni di rispondere alle esigenze delle loro condizioni di esisten-
za” (1969, p. 210), occorre quindi porre le basi per dare espressione
teorico-prassica anche alla visionemarxista sul terreno dell’educazione,
dove scienza economico-sociale e sviluppo onnilaterale dell’individuo
finiscono per divenire gli assi portanti del progetto educativo (Cambi,
1976, p. 89).

La postura del marxismo è quella di affrontare la realtà economica
e sociale nella sua totalità, al fine di inquadrare i problemi del contin-
gente e indicare la strada verso una trasformazione del presente (Broc-
coli, 1978, p. 27); in questa prospettiva, alla praxis spetta il compito di
innescare una riflessione sull’azione che può, anche, coinvolgere la teo-
ria. Questo percorso prevede, nell’adozione di un approccio diagno-
stico sulla realtà, lo stabilirsi di uno strettissimo rapporto tra sviluppo
sociale e educazione.

Scrive Borghi (1969, p. 209):

il nucleo essenziale della pedagogia marxista sta nella per-
cezione della connessione dell’opera educativa con le con-
dizioni dello sviluppo economico-sociale, e dell’esigenza di
fondare il programma della scuola sull’analisi obiettiva del-
la situazione di sviluppo della società.

Il pensiero di Marx interessa importanti nuclei concettuali di inte-
resse educativo, quali il rapporto tra individuo e la società, tra quest’ul-
tima e l’asse educazione-scuola, tra progettualità e utopia, tra intellet-
tuali e masse. Specialmente se consideriamo i processi educativi nel
loro orizzonte politico-trasformativo, non possiamo non considerare
questi ultimi nella loro proposta concreta verso il mondo adulto.

Nonostante il periodo in cui gli autori scrivono fosse connotato, co-
me rileva Bellatalla (1999), da uno scontro aperto tra i critici di stampo
marxista e i seguaci della filosofia deweyana, Borghi (1962, p. 298) ri-
conosce notevoli affinità tra il marxismo e il pragmatismo di Dewey,
dottrine nelle quali emerge l’identificazione dell’educazione con i pro-
cessi, sempre situati, di costruzione dell’identità individuale. A Marx
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e Dewey, infatti, “spetta il merito di aver dato rilievo centrale ai pro-
blemi dell’educazione nell’età adulta visti nel quadro della crisi della
società capitalistica in Europa e negli Stati Uniti” (Borghi, 1975, p.
27).

In questo senso Bogdan Suchodolski, pur non collocandosi nel-
l’alveo dell’ortodossia marxista, riceve dal pensiero del filosofo tede-
sco importanti suggestioni per la messa a punto della sua proposta di
educazione degli adulti.

Derivato da Marx il riconoscimento della centralità del lavoro co-
me elemento dialettico (capace di trasformarsi da aspetto alienante a
condizione essenziale per la realizzazione dell’individuo), egli concepi-
sce un’educazione rivolta a identificare la natura contraddittoria delle
strutture e delle sovrastrutture economico-sociali che, in quanto ta-
li, generano scenari di alienazione sia nelle società capitaliste sia nelle
sperimentazioni socialiste.

Suchodolski elabora quindi una critica pedagogica che vede nell’e-
ducazione lo strumento per la promozione dello sviluppo onnilatera-
le dell’individuo, presupposto principale per la liberazione del pieno
potenziale psichico e creativo, del fanciullo, prima, e dell’adulto che
apprende, poi.

Occorre, scrive Suchodolski (1970, p. 133) “esercitare un effetto
mobilitantenella concretezzadel tempopresente”per individuaremez-
zi e fini per mettere l’adulto nelle condizioni (intellettuali e relaziona-
li) di poter agire per il proprio costante perfezionamento, superando
la divisione tra lavoro manuale e lavoro intellettuale, integrando la di-
mensione tecnica a quella estetica dell’esistenza. Una interpretazione
antidogmatica del pensieromarxista, dove premesse e conclusioni ven-
gono sottoposte a continua revisione a garanzia della scientificità di
una teoria pedagogica a fondamento di una processualità educativa il
più possibile armonizzatrice.

Un’altra interpretazione del marxismo, quella del filosofo Antonio
Banfi (1886-1957), guiderà Giovanni Maria Bertin a muovere i primi
passi del suo percorso intellettuale.

Il razionalismo critico elaborato da Banfi, teso verso “la coscien-
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za della relatività, della problematicità, della viva dialettica del reale”
(Banfi, 1959, p. 713) verrà trasferito sul piano educativo dall’allievo
Bertin nello sviluppo del problematicismo pedagogico (Bertin, 1951,
1968, 1981).

Il problematicismo di Bertin assume i contorni di una filosofia del-
l’educazione con funzioni regolative e metodologiche, e a supporto
di una pedagogia impegnata a ricavare dal momento teoretico sugge-
stioni utili ad operare specifiche scelte educative (Trebisacce, 2012, pp.
96-98).

Questa fisionomia epistemica, determinata ad incidere sulla com-
plessità dei fatti educativi, muove verso la dimensione prassica affinan-
do il dispositivo pedagogico a disposizione dell’educatore, quale pa-
trimonio suscettibile di perfezionamento continuo e orientato verso
l’utopia come alternativa possibile all’esistente.

Secondo Bertin la ragione, configurandosi come “idea limite che
agisce nel processo dell’esperienza come principio di dinamismo e di
apertura” (Bertin, 1961, p. 9), diviene strumento par excellence per la
comprensione della complessità del reale e per il superamento, in di-
rezione razionale, libertaria, antidogmatica, delle contraddizioni e del
“disordine” di una contemporaneità alienante. All’anonimia, alla mas-
sa e alla deresponsabilizzazione, Bertin contrappone un altro modo di
essere uomo e donna, ispirato (e progettato) a partire dall’azione risolu-
trice e creatrice di una ragione proteiforme nietzschianamente ispirata
(Bertin, 1981, 1987).

In questa prospettiva, concetti-chiave come rischio e cambiamento
assumono lo status di proprium dell’educazione, in particolare se cir-
coscriviamo il discorso alla formazione in età adulta (Alberici, 2014, p.
17).

L’assunzione del “rischio di cambiare”, il superamento della paura
del nuovo, si danno infatti come condizioni necessarie per qualsivoglia
slancio evolutivo del soggetto adulto, per il quale risulta imprescin-
dibile un’azione progettuale esistenziale finalizzata a “significare, tra-
sformare (risolvere, al limite) il carico di responsabilità da cui l’‘uomo
metropolitano’ si sente gravato” (Contini, 1983, p. 100).
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Una trasformazione che i processi educativi hanno il compito di
innescare e che, nell’orizzonte congiunto dei due autori, si situano al-
l’interno delle antinomie/contraddizioni tipiche del sistema di produ-
zione capitalista. Queste ultime, investendo il piano dei rapporti di
produzione fino alle singole individualità, impongono un’esistenza li-
bera solo in apparenza, dove in realtà è il dominio a regnare sovra-
no, soffocando la natura multidimensionale del soggetto (Marcuse,
1964/1999) e generando, quindi, alienazione.

Nonostante sia finita ai margini della riflessione contemporanea,
una lettura pedagogica dell’alienazione implica il contatto congli aspet-
ti fondativi di una cultura antropologica che, ergendosi contro le ten-
denze disgregative del capitalismo, oppone a queste una progettualità
che metta al centro la realizzazione di sé (Calvetto, 2009, p. 14).

Per Suchodolski, il primopassaggio concettuale necessarioper qual-
sivoglia azione preventiva dello sviluppo di personalità unilaterali (e
quindi alienate) è rappresentato dal tentativo di operare una concilia-
zione tra cultura umanistica e cultura tecnica, le “due ali dello spirito
umano” (Suchodolski, 1963, s.p.).

Il temadella critica all’alienazione, costituisce altresì il fil rouge della
vasta produzione scientifico-educativa di Giovanni Maria Bertin; alie-
nazione che il pedagogista intende come “momento di problematicità
che cospira all’impoverimento e alla frammentazione della personalità
del soggetto” (Bertin, 1973, p. 3).

Bertin, nel contesto della società dei consumi e sulla scia dei lavori
di Suchodolski eMarcuse, concepisce come essenziale per la progettua-
lità educativa l’obiettivo di evitare

l’incubo dell’uomounidimensionale, esposto a tutte le sug-
gestioni sul piano intellettuale. Indisponibile sul piano
etico-sociale, impoverito nella sensibilità e anemizzato nel
gusto: oggetto di indottrinamento anziché soggetto di per-
suasione, termine di alienazione anziché centro di vitalità
personale e collettiva (ibidem, p. 51).

Questa parcellizzazione del soggetto adulto trova origine, in Ber-
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tin, nella cesura tra i saperi che compongono la sua formazione e nella
frammentazione dei suoi vissuti emotivi. Spetta all’educazione, dun-
que, il compito di operare affinché ogni soggetto sia in grado di “pro-
gettare la propria esistenza nella direttrice della ‘trasformazione di sé”
(Bertin e Contini, 1983, p. 160), in un processo che prevede a) la con-
sapevolezza di sé e la significazione delle pressioni e degli stimoli del
mondo; b) l’elaborazione di criteri a definizione di un’idea di svilup-
po individuale e interindividuale che tengano conto delle influenze
ambientali; c) la messa in esecuzione, in modo flessibile e adattabile,
di progettualità educative coerenti con l’ideale di sviluppo (ibidem, p.
160).

Una proposta, quella bertiniana, che accoglie l’approccio struttu-
rale del marxismo ma che lo pone in relazione con motivi estetici e
dionisiaco-demoniaci (in senso nietzschiano) per una progettazione
esistenziale che sia “di rottura” con il presente. Suggestione, quest’ul-
tima, che appare di interessante attualità, all’interno di uno scenario
dove il giovane, nel suo divenire adulto, fatica sempre di più a “im-
maginarsi in un orizzonte progettuale attivo-creativo o alternativo a
quello offerto dalla realtà” (Madrussan, 2022, p. 222).

Bogdan Suchodolski: educazione degli adulti,
democrazia, futuro

Il pensiero di Suchodolski sull’educazione degli adulti si articola
su tre assi che possiamo così riassumere: a) l’educazione ed istruzio-
ne degli adulti, le sue caratteristiche e problematiche; b) l’educazione
degli adulti e la democrazia per la progettazione del futuro; e, infine c)
l’Umanesimo come filosofia dell’Educazione permanente.

Questi tre elementi vengono delineati, rispettivamente, all’interno
di una serie di pubblicazioni, ovvero il Trattato di pedagogia genera-
le (1964a), L’educazione permanente e la democrazia (1983) e, infine,
Educazione permanente in profondità (1992).

Nel Trattato l’autore sottolinea che in futuro “il carattere dell’i-
struzione degli adulti dovrà subire una trasformazione radicale”, ri-
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qualificandosi come una processualità non verso il recupero ma bensì
per il perfezionamento dell’individuo e si rivelerà “tanto più necessa-
ria a coloro che hanno compiuto studi più alti” (Suchodolski, 1964,
pp. 362-363). Una processualità educativa che per l’adulto (il qua-
le mantiene intatta l’elasticità spirituale dell’adolescente), non dovrà
affievolirsi, ma, al contrario, intensificarsi.

Al centro delle iniziative dovranno essere poste le necessità e
le specificità intellettuali dell’adulto che apprende; le attività saran-
no progettate secondo una intenzionalità educativa e non più solo
compensativa.

Suchodolski ipotizza uno sviluppo dell’educazione degli adulti in
cui coesisteranno due proposte educative: una prima, destinata a chi,
avendo raggiunto il gradomedio, voglia ambire “alle più alte posizioni
sociali e professionali” (ibidem, p. 373); una seconda, indirizzata ad
adulti con cultura superiore e condotta verso “obiettivi disinteressati”
(ibidem, p. 375). Le due proposte sono per l’autore destinate, con
il tempo, a “risolversi” nella seconda, in una “relazione inversamente
proporzionale tra possibilità di ascesa lavorativa/sociale e educazione
degli adulti di cifra ‘disinteressata’” (Marescotti, 2020, p. 101).

Inoltre, il pedagogista polacco esplicita la necessità di stabilire, nei
processi formativi, una connessione tra istruzione e produzione, ridu-
cendo così gli effetti alienanti della separazione tra lavoro intellettuale
e lavoro manuale. L’ autore nutre fiducia sul ruolo che la tecnica avrà
nel futuro, a patto che però essa venga messa al servizio dello svilup-
po dell’individuo-lavoratore, l’oggetto sociale su cui indirizzare tutto
il lavoro educativo nel contesto una società in trasformazione, non più
centrata sulla produzionema bensì sul consumo e, di conseguenza, su-
gli ideali di felicità che questo nuovo modello porta con sé (Suchodol-
ski, 1976, p. 61). L’educazione permanente, quindi, al fine di facilitare
il superamento di questa visione improntata alle esigenze del mercato,
dovrà prevedere, in controtendenza, un’azione di incremento di quel-
le energie umane che promuovono lo sviluppo della personalità nella
sua globalità (ibidem, p.64).

Solo così facendo si renderà possibile il superamento della visione
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unilaterale e alienante del lavoro, e, sulla base di una costituita uni-
tà dimensionale dell’individuo, si getteranno le premesse per il pro-
gresso della collettività sulle ali di un neo umanesimo socialista, dove
educazione e sviluppo sociale possano trovare occasione di supporto
reciproco nell’ideale della “educative society” (Suchodolski, 1979, p.
39).

Nel volume L’educazione permanente e la democrazia (1983), Su-
chodolski si fa promotore di un’alleanza tra educazione degli adulti e
cultura democratica. Essendo la prima intesa come processo di “in-
tensificazione dello sviluppo dell’uomo” (Suchodolski, 1983, p. 117),
essa viene a configurarsi come opportunità di iniziazione culturale, li-
beratrice di forze creative ed espressive tali da permettere una parteci-
pazione autentica alla vita in democrazia attraverso il compimento di
motivate scelte valoriali. Scrive Suchodolski:

Riusciremo a convincere che l’educazione permanente –
anche quando riguarda un continuo perfezionamento pro-
fessionale – è qualcosa di molto più ricco e completo, dal
momento che coinvolge l’uomo e non solo il suo lavoro?
E riusciremo a convincere che solo un’educazione perma-
nente così ampiamente concepita può essere l’alleata della
democrazia, dei suoi bisogni e del suo sviluppo, perché l’i-
deale della democrazia non è una società di uomini che la-
vorano e basta, ma una società di uomini del lavoro e dell’o-
pera creativa, della comunità e della cultura, di uomini da
un’esistenza piena? (ibidem, p. 98).

Nel volume Educazione permanente in profondità (1992) si in-
dividuano due livelli di esistenza “parzialmente differenti e opposti,
mutualmente legati e sotto certi aspetti convergenti nelle loro inten-
zioni e conseguenze” (Suchodolski, 1992, p. 56) che caratterizzano
l’esperienza umana e su cui immagina l’educazione degli adulti del
futuro.

Il primo livello esistenziale coincide con la sottomissione del singo-
lo agli interessi della collettività: è il teatro del lavoro, della pianifica-
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zione, della protezione delle condizioni materiali dell’esistenza
Il secondo livello esistenziale, invece, controbilancia il rigore del

primo esaltando le forme della libertà, dell’istinto e dell’immaginazio-
ne, dove “forme dirette di convivialità si creano senza rigori di leg-
ge e di giustizia, senza istituzioni appropriate” (ibidem, p. 57). Il
potenziamento delle attività linguistico-espressive e lo sviluppo del-
la creatività si qualificano come momenti decisivi per lo sviluppo di
personalità adulte armoniche e capaci di mediare tra istanze etiche ed
estetiche, contribuendo alla crescita comunitaria. L’educazione de-
gli adulti del futuro, auspica Suchodolski, dovrà agire per garantire
la tenuta dei sistemi democratici in un mondo del lavoro sempre più
automatizzato.

Giovanni Maria Bertin: professionalità educativa
ed educazione permanente per il “cambiamento”

La riflessione di Bertin sull’educazione degli adulti si inserisce, in
media res, sui problemi dell’educazione professionale la quale pren-
de avvio, perlomeno in fase embrionale, già negli ordini terminali di
scuola di specifici istituti secondari. InEducazione alla ragione (1968)
vengono poste le basi per interventi educativi finalizzati a

evitare il “depauperamento” culturale, ragione non ulti-
ma dell’alienazione del futuro lavoratore in merce di lavo-
ro […] nell’esigenza di impedire l’integrazione conformista
del lavoratore alla società dei consumi, mantenendo salde
ed aperte le energie intellettuali, etico-affettive, estetiche
(Bertin, 1968, p. 266).

Un’educazioneprofessionale, così impostata, prelude alla formazio-
ne che l’adulto-lavoratore seguirà nel suopercorsodi carriera, orientata
idealmente verso orizzonti non specialistici. In questo modo, potran-
no essere poste le basi dell’esercizio della mansione ma, insistendo, al
contempo, sulla componente scientifico-generale, verrà scongiurato lo
sviluppo unilaterale del soggetto (ibidem, pp. 267-268). La prepara-
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zione dei docenti-educatori, sia nella scuola che nell’extrascuola, assu-
merà un ruolo importante per una formazione ‘rinnovata’, “data l’ete-
rogeneità sociale, psicologica ed intellettuale degli scolari” (ibidem, p.
271).

Alla figura dell’educatore degli adulti Bertin dedicherà una sezione
del successivo volume Educazione alla socialità (1972).

Viene qui ribadita, con i contemporanei Torres Bodet, Borghi, Ca-
pitini e Lengrand, la natura critica e problematizzante dell’Educazio-
ne degli adulti, strumento essenziale per combattere la propaganda e
la menzogna e per sottrarre l’individuo “sia alla schiavitù dell’indivi-
dualismo sia a quella del collettivismo” (Bertin, 1972, p. 186). La li-
berazione del soggetto adulto dall’isolamento e da una condizione di
irresponsabile anonimato, lo sviluppo di forze critiche, dinamiche e
creative, non può non passare dall’azione di un professionista esperto
di educazione degli adulti adeguatamente preparato.

La figura professionale in questione dovrà possedere, accanto ad
una solida cultura generale, una preparazione specifica sulla psicologia
dell’adulto, in modo tale da educare all’osservazione e alla riflessione e
quindi

non tanto di impartire svariate e numerose conoscenze sto-
riche, geografiche, scientifiche, letterarie, quanto di inse-
gnare a ricercare, con l’apporto delle differenti discipline,
i dati relativi a un determinato argomento, a confrontarli,
a criticarli (ibidem, p. 189).

Il processo educativo, da svolgersi idealmente presso circoli e clubs,
costituirà la base per lo sviluppo del pensiero critico e dovrà procedere
attraverso il coinvolgimentodei partecipanti in gruppi di lavoro. Scrive
Bertin

L’educatore deve saper collegare, a questo fine, azione educativa ed
azione sociale in un’opera a cui partecipino direttamente e collettiva-
mente i gruppi interessati; e perciò egli non deve rivolgersi soltanto al-
l’intelligenza dell’adulto, ma anche alle strutture centrali della cultura
del gruppo e della personalità singola (ibidem, p. 190).
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Riprendendo esperienze formative inglesi e americane, la formula
dello stage residenziale sembra essere, secondo l’autore, lo strumento
migliore per la formazione dell’esperto di educazione degli adulti. Sia
esso un insegnante, un assistente sociale o un medico, egli dovrà sa-
per dimostrare di controllare particolari tecniche educative, tra cui la
discussione (fondamentale per evitare il sorgere di uno spirito unica-
mente polemico), nonché favorire l’uso di mezzi audiovisivi. Bertin,
inoltre, sottolinea l’importanza del ruolo delle università in primis per
la formazione degli educatori, attraverso l’istituzione di corsi di Peda-
gogia degli adulti nella (allora) facoltà di Magistero. Contestualmen-
te, Bertin immagina la creazione di sezioni universitarie per l’aggiorna-
mento continuo della cultura dei laureati (docenti, avvocati, medici) e
di alcune professioni (assistenti sociali, ottici, ortopedici).

Sull’onda della pubblicazione del Rapporto Faure (1972), redatto
per l’Unesco dallaCommissione internazionale per lo sviluppo dell’edu-
cazione, Bertin perfeziona la sua proposta educativa in Educazione al
“cambiamento” (1976).

L’autore riconosce di essere testimone di una crisi educativa: le
istituzioni appaiono incapaci di fornire all’individuo adeguate rispo-
ste al mutare delle condizioni di vita (nel lavoro, nella famiglia, nel-
la partecipazione politica) e dove i processi stessi dell’apprendimento
sono soggetti a rapida obsolescenza esattamente come le tecnologie.
Occorre, quindi, operare una scelta pedagogica, etica e razionale, per
trasformare un universo sociale

oggi diviso dalla conflittualità, esposto alla alienazione, scos-
so dalla contestazione-in un altro, ricco di potenzialità creati-
va, in cui sia dato a ciascuno la possibilità di realizzarsi piena-
mente come individualità disponibile alle altre, ma non gre-
garizzata né gregarizzabile secondo stampi uniformi o parole
d’ordine (Bertin, 1976, p. 10).

Da qui la necessità di progettare un’educazione permanente intesa
come traguardo da raggiungere, idea regolativa di un autoapprendi-
mento (guidato) dove l’individuo, soggetto attivo della propria forma-
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zione, diviene protagonista di un percorso culturale aperto alle istan-
ze del cambiamento come elemento costitutivo di ogni segmento del-
l’esperienza e che deve trovare realizzazione nel contesto della società
educante (ibidem, pp. 124-129).

Un concetto, dunque, di educazione permanente che, sviluppato-
si a partire dalle esperienze di educazione degli adulti, dovrà non solo
diffondere l’esigenza della formazione plurilaterale, ma richiedere alla
politica l’attuazione di condizioni obiettive per tradursi in realtà. Per
fare ciò, occorre promuovere azioni in rete con tutte le strutture orien-
tate in direzione formativa, poggiando, anche, su sperimentazioni
politico-didattiche come le 150 ore (ibidem, pp. 129-132).

Annotazioni conclusive

I percorsi intellettuali dei due autori qui presentati, come abbia-
mo visto, prendono le mosse da una comune interpretazione mate-
rialistica della storia e delle antinomie che contraddistinguono lo svol-
gimento delle vicende umane, sul piano politico, psicologico, sociale,
educativo.

Tutto ciò entra nel congegno pedagogico, orientandolo verso il ten-
tativo dialettico del superamento delle stesse antinomie sul terreno del-
la storia e verso la liberazione dell’individuo dalle ingiustizie e dall’alie-
nazione. Negli stessi anni si faceva strada la necessità di dare nuova
linfa vitale agli studi pedagogici. Scriveva così il contemporaneo De
Bartolomeis

Occorre togliere alla pedagogia la pericolosità che le viene
dall’essere conservatrice o reazionaria (e come tale soffoca o
distrugge energie, indirizza verso il conformismo), ma attri-
buirle nello stesso tempo una nuova pericolosità, quella di
un atteggiamento che opera contro la situazione di fatto, do-
minata da un potere che va attaccato e disarmato […] Deve
essere chiaro a che cosa pensiamo in termini di istituzioni so-
ciali, di attività personali, di relazioni umane, di cose da pro-
muovere e di cose da combattere, insomma di scopi che si
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hanno in vista quando si parla di apprendimento, di rappor-
ti sociali, di incidenza della cultura, di organizzazione meto-
dologica, di problemi della ricerca, di atteggiamento critico
(De Bartolomeis, 1969, pp. 15-16).

A nostro giudizio, la svolta critica è l’elemento di maggior inno-
vazione che questa nuova cultura pedagogica ci ha consegnato e che
Suchodolski e Bertin hanno contribuito a forgiare. Un atteggiamen-
to che, specialmente se connesso ad un controllo epistemologico sul-
la natura delle scelte politiche in merito all’educazione, produce si-
gnificative ricadute sulla qualità della ricerca e della progettazione
educativa.

Questa prospettiva venne recepita, già sul finire degli anni Settanta,
da Filippo Maria De Sanctis. Rimanendo nel solco dell’interpretazio-
ne marxiana, egli si fa portavoce di uno sguardo critico e problema-
tizzante riguardo “le mistificazioni, le espropriazioni, le pilotate am-
biguità lessicali che storicamente hanno contrassegnato l’educazione
permanente, soprattutto nella sua forma di educazione degli adulti
(Marescotti, 2008, p. 91.). Se “ogni intervento educativo è sempre
stato funzionale a qualcosa, anche se non sempre questo qualcosa è
stato dichiarato” (De Sanctis, 1979, p. 122) compito dell’educazione
permanente, rompendo con la “vecchia pedagogia” (ibidem, p. 170)
sarà quello di mettere a punto una progettualità formativa rivolta agli
adulti da affidare al controllo statale, per limitare la diffusione di pra-
tiche finalizzate alla perpetuazione dello status quo fissato dalla classe
dirigente capitalista

Se pensiamo ai coevi Ivan Illich e Paulo Freire, vediamo l’affermarsi
di una pedagogia che “intende rendere visibili le contraddizioni e le co-
strizioni sociali presenti nel mondo educativo […] tutte riconducibili
al modo di produzione, ai dispositivi di potere e dominio, alle forme
di egemonia” (Conte, 2023, p. 116).

Suggestioni che, all’alba della globalizzazione liberista, saranno ri-
prese da Ettore Gelpi, nella cui visione l’educazione degli adulti risulta
indissolubilmente in relazione con la politica e la produzione econo-
mica. Gelpi rileva infatti, che “se si studiano le legislazioni e le po-
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litiche dell’educazione degli adulti in Europa […] ci si accorge che la
cittadinanza democratica, nel pieno significato del termine, non è la
loro preoccupazione principale” (Gelpi, 2000, p. 151). Declassata a
strumento manageriale e di occupabilità, l’educazione degli adulti ha
finito per “dimenticare la sua storia fatta di lotte, resistenze, creatività”
(Gelpi, 2002, p. 160).

A quasi cinquant’anni dalle riflessioni di Suchodolski e Bertin, a
distanza di un ventennio dalle considerazioni di Gelpi e passando per
una serie di approcci che integrano suggestioni provenienti dalla psi-
cologia e dalla sociologia (Knowles, 1970; Mezirow, 1991), l’educazio-
ne degli adulti si trova, ancora una volta, a dover presidiare le speran-
ze di realizzazione di uno sviluppo globale per l’uomo e la donna del
domani.

Da qui la necessità di riprendere, a giudizio di chi scrive, una relazio-
ne dialogica con quei maestri che, prima di noi, hanno saputo indica-
re modelli e progettualità nel solco di un concetto di educazione per-
manente inteso come programma fondato su valori come la conqui-
sta della piena autonomia dell’individuo nei più svariati campi dell’esi-
stenza, contraltare militante a qualsivoglia deriva alienante di matrice
capitalista o socialista.

Nello scenario attuale, se da un lato appare imprescindibile parti-
re da elementi come i saperi, le strategie metacognitive e l’internazio-
nalizzazione, così come e dall’integrazione tra innovazione didattica,
metodologica ed organizzativa (Boffo, 2018), dall’altro, occorre riba-
dire l’importanza del recupero della dimensione esistenziale e valoria-
le a guida delle iniziative di educazione degli adulti, per limitare l’ap-
piattimento del lifelong learning su istanze unicamente economico-
produttive. Pensiero critico, partecipazione, coesistenza pacifica, ca-
pacità di affrontare il cambiamento sono tutti elementi basilari su cui
costruire progetti di vita, professionali e di impegno per lo sviluppo
delle comunità; tutti elementi che hanno trovato evidenza, peraltro,
all’interno della più recente revisione dellaRecommendation on Adult
Learning and Education,RALE (Unesco, 2016).
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■Guerre e pace

Mettendo in gioco la nonviolenza
Enrico Euli

Introduzione

Le tre dimensioni della violenza (culturale, strutturale, diretta), co-
sì come sono state definite dalle teorie della nonviolenza (Galtung,
2000), vivono attualmente un’espansione esponenziale ed apparente-
mente inarrestabile. La violenza culturale emerge con evidenza sia nel-
le relazioni col pianeta ed il vivente (la transizione ecologica risulta an-
cora sottomessa alle logiche della crescita e del mercato: il greenwa-
shing è pervicacemente in corso e la catastrofe climatica inizia a pre-
sentare il conto anche in Occidente), sia nei contesti inter-umani (di-
scriminazioni e razzismi, sino a vere e proprie pseudospeciazioni, che
ancora ci si illude di poter contrastare con tiepide e cortesi opposizio-
ni “liberal-woke”). La violenza strutturale si esprime tragicamente con
l’aumento della diseguaglianza economica e sociale, della polarizzazio-
ne tra èlite privilegiate e masse impoverite, precarizzate, se non disere-
date e abbandonate; il che non può che generare desolazione, rabbia,
risentimento, sia all’interno delle società occidentali (per quanto tem-
po ancora sedate dal consumismo e dai media?), sia tra queste e altre
aree del mondo che – a ragione – si sentono escluse da uno “svilup-
po” tanto promesso e decantato, ma mai raggiunto, se non per pochi
e sempre solo all’interno di cornici neo-coloniali). In un contesto di
violenza così estremo non può stupire che il circuito si rafforzi anche
mediante una crescita di azioni apertamente aggressive e direttamente
espresse: sia nelle relazioni microsociali (ad es. nelle relazioni familiari
e di coppia), sia in quelle meso (scontri tra gruppi e tra questi ed enti-
istituzioni, ad esempio nell’ambito delle cure sanitarie o del sistema
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penale), sia nella dimensione macro (proliferazioni di guerre e riarmo
tra gli stati, genocidi e progrom, escalation di conflitti armati e prodro-
mi di guerra civile all’interno degli stati). La guerra ritorna ad essere
la condizione di sopravvivenza degli stati nazionali, che non smettono
di emettere funebri richiami all’unità di patria contro il nemico, per
preservare così il controllo politico interno, quanto più la situazione
ordinaria di “pace” si profili sempre più ingovernabile e caduca. In una
situazione già così degenerata, esasperata ed estrema, paiono venire a
mancare le condizioni minime di senso per un impegno – educativo,
culturale e politico – collettivamente e socialmente orientato alla pa-
ce. Le persone si sentono sole, confuse ed impotenti; in particolare, le
giovani generazioni si dibattono tra il vuoto del presente e le angosce
di un futuro senza prospettive, quando non minaccioso. L’esistenza
di tutti procede all’interno di un sistema di vita che vuole proseguire
a distrarci con luci e paillettes ma, di fatto, è impegnato quotidiana-
mente a spegnere i sogni, a mortificare le esperienze di vita, ad alienare
ragazzi e giovani nella scuola e gli adulti nel lavoro. Imovimenti sociali
stentano a nascere e a manifestarsi, e – soprattutto – a durare e a coor-
dinarsi. Ognuno sta solo sul cuor della terra; e la “società” ha come
perso colore, pare essersi (e)stinta. Anche la nonviolenza, intesa come
teoria-prassi dell’azione educativa, sociale e politica alternativa alla vio-
lenza, inevitabilmente arranca e sembra non poter più rispondere alle
istanze politiche ed ai conflitti violenti (culturali, strutturali e diretti)
del secolo XXI.

1. Analisi/sintesi

I motivi sono vari:
– la neutralizzazione crescente della nonviolenza da parte di un pa-

cifismo generico ed imbelle, unicamente votato a cercare di evitare la
guerra per noi stessi ma senza rimettere in discussione i nostri interessi
economici (ad es. dell’industria d’armi) ed i nostri stili di vita e di con-
sumo e quindi favorendo i teatri di guerra in un altrove, che peròman
mano si avvicina sempre più ai nostri confini e alle nostre vite: è inutile
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ed ipocrita educare alla pace se nella nostra vita concreta continuiamo
a preparare alacremente la guerra;

– la crescente criminalizzazione delle azioni di protesta e di disobbe-
dienza civile, ormai perseguite e penalizzate dagli Stati, anche sedicenti
democratici, alla stregua delle azioni violente, quando non equiparate
a veri e propri atti terroristici (come nel recente Ddl 1660/2024, ema-
nato dal Governo italiano); ma non si può educare nella paura e sotto
minaccia, senza favorire la possibilità di una pratica della libertà. Così
si alimentano soltanto, per un verso, la paura di agire e protestare da
parte di chiunque,minando alla radice in primo luogo le residue possi-
bilità di contestazione da parte delle giovani generazioni; e quindi, per
altro verso, quel ribellismomomentaneo e aggressivo, disorganizzato e
senza prospettive che sta attraversando ad ondate improvvise le nostre
società, caratterizzato da episodi di guerra civile per bande, distruzioni
vandaliche, esplosivi ed apparentemente insensati acting out (atti che,
peraltro, alimentano di fatto ulteriori escalation repressive e richieste
securitarie per chi ha interesse a proteggere la propria comfort zone);

– le istituzioni che dovrebbero essere orientate all’educazione, alla
conoscenza, alla formazione ed alla mediazione nonviolenta dei con-
flitti (i sistemi politici e dell’istruzione) hanno accentuato invece la lo-
ro corsa verso modelli e valori individualistici, ipercompetitivi, tecno-
strumentali e funzionalistici, fungendo così da promotori di fatto di
una cultura che ispira la violenza sociale, in barba a qualunque reto-
rica della cooperazione e dell’inclusione. Ma una scuola-azienda non
potrà mai essere una scuola di democrazia (Gray, 2015; Euli, 2019;
Dewey, 2023). Il soluzionismo tecnocratico che da questa cultura si
genera vuole imporsi quale strada obbligata per la gestione delle emer-
genze permanenti nelle quali ci dibattiamo, ma non potrà mai andare
oltre le soluzioni tampone e – alla lunga – aggraverà ulteriormente la
situazione

– il controllo sociale, attraverso le reti informatiche e la digitalizza-
zione forzata, permea le nostre vite quotidiane a tutti i livelli e rende
pressoché impraticabile qualunque forma di mobilitazione che pos-
sa organizzarsi senza subire immediatamente un insieme di processi
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che ne limitino o inquinino l’azione pubblica e la sua portata trasfor-
mativa (manipolazioni mediatiche, infiltrazioni, dossieraggi, sino alla
vera e propria repressione preventiva); l’informatizzazione, inizialmen-
te idealizzata quale latrice di libertà ed autonomia, si è trasformata in
strumento di controllo e di oppressione verso le opposizioni e verso
la stessa libertà di informazione, sotto qualunque regime politico, in
ogni parte del mondo; e l’ambito educativo, anziché opporsi alla digi-
talizzazione, vi si sta adeguando velocemente, assumendolo quale scor-
ciatoia innovativa per attrarre le giovani generazioni che di tutto avreb-
bero bisogno, vista la dipendenza di cui già soffrono, tranne che di un
ulteriore apporto di questa natura (Euli, 2020, 2021);

– la virtualizzazione dei rapporti sociali, soprattutto dopo la pan-
demia, ha ingenerato infatti ancor più quel processo di isolamento-
acquiescenza-passivizzazione-decorporizzazione che da tempo ha reso
sempre più evidente il richiamo ad una obbedienza conformistica e
sempre più rara l’emersione di movimenti socio-politici organizzati ed
attivi, capaci di andare oltre la protesta “da tastiera” o a nicchie identi-
ficative ristrette (quale appare il movimento lgbtqa+, ad esempio); ma
non può esistere educazione senza azione ed incorpazione dei valori e
dei significati, senza che il conflitto si esplichi nella dimensione sociale
(e non solo individuale o – ancor meno – intima e privata);

– la fine delle democrazie politiche e la loro trasformazione, gradua-
le ma inesorabile, in democrature che preservano – almeno al momen-
to – i riti elettorali di regime, ma senza salvaguardare la sostanza di una
reale partecipazione dei cittadini alle decisioni collettive; una politica
occupata dai politici di professione, che agiscono peraltro su pressione
di lobbies economico-finanziarie, non è compatibile con una crescita
della coscienza e della passione politica; è questo che genera inevitabil-
mente un crescente disimpegno pubblico, intriso ormai di rassegnazio-
ne, diffidenza, senso di impotenza; da qui fenomeni quali l’astensioni-
smo ed il ritiro sociale, la sclerosi dei movimenti, l’assenza di un vero
dibattito politico sulle questioni fondamentali della nostra convivenza
civile;

– l’impossibilità di distinguere tra quel che viene definita guerra
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(cioè il terrore praticato dagli Stati) ed il terrorismo (cioè la guerra pra-
ticata da quel che Stato non è) semplifica e insieme complica la situa-
zione per una chiara prospettiva nonviolenta: da un lato, ci impedisce
a proseguire su distinzioni retoriche, di comodo e di parte; dall’altro
però le possibilità di lavorare sul piano della mediazione e della sanzio-
ne si riducono enormemente (sempre che l’Onu potesse davvero svol-
gerla sin da principio) e gli Stati – praticando il terrore e accusando
chiunque si opponga loro di terrorismo – perdono la loro potenziale
apertura “costituente” verso nuove leggi ed opzioni di scelta (obiettivi
tipici di una prospettiva tradizionale della lotta nonviolenta,ma anche
di una vera democrazia politica, anche intesa solo in senso meramente
liberale). L’educazione alla nonviolenza è sempre anche educazione al-
la divergenza, alla legittimità dell’essere differenti e dell’agire contro e
oltre lo status quo, se lo si consideri ingiusto e -seppur legalizzato- ille-
gittimo. Una visione che oggi trova sempremeno spazio per realizzarsi
e, addirittura, per poter essere liberamente espressa.

2. Possibilità?

Se tutto questo appare verificato e incontrovertibile, resta da chie-
dersi quali prospettive restino o si aprano per la nonviolenza oggi e
(se ce ne sarà uno) nel prossimo, o più probabilmente remoto, futuro.
La prima è quella di puntare ad un’implosione catastrofica del sistema
di violenza dentro cui siamo immersi. Questa evenienza appare infat-
ti sempre meno improbabile e sempre meno lontana nel tempo (Euli,
2007). Essendo venute a cadere – come evidenziato nelle parti prece-
denti del testo – le possibilità di una riforma interna del sistema (le
illusioni basate cioè su una sua crescente “sostenibilità”, politicamen-
te pilotata dalle istituzioni statali) ed entrando definitivamente in crisi
gli equilibri che erano andati a costituirsi nel post-guerra fredda (ve-
di oggi il declino dell’impero americano, l’emergere di un neofeudale-
simo no-global, l’espansione dell’imperialismo economico asiatico, la
costituzione di nuove alleanze militari contrapposte...), la nonviolen-
za dovrebbe finalmente assumere la catastrofe come necessità storica
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ed ecologica, abbandonando il “principio-speranza” e facendo invece
del “principio-disperazione” la cornice dentro cui riprendere a lottare
(proprio perché ed in quanto consapevoli che “non abbiamo più nien-
te da perdere”). Dobbiamo attraversare insieme la depressione, per de-
potenziare le derive schizo-paranoidi in atto ed imparare a deprimerci
con coraggio (Berardi, 2024).

La seconda, al fine di accelerare ed assecondare la catastrofe in corso,
è quella di ridurre progressivamente la nostra collaborazione collusiva
col sistema circuitale della violenza. Il capitalismo si è rivelatoquale po-
tenza pedagogica potentissima ed insuperabile su scala globalemaquel
a cui ci educa è disumano ed anti-ecologico: ci conduce all’estinzione
e alla devastazione totale del pianeta in cui viviamo. La soluzione non
può essere l’adattamento unilaterale, tanto esaltato e propagandato og-
gi alla voce “resilienza”. La non-collaborazione attiva, palese o coperta,
nei luoghi di lavoro e nella produzione, il boicottaggio dei consumi e
delle merci, l’astensione collettivamente organizzata dai riti elettorali,
le obiezioni e le renitenze politiche, la decrescita volontaria appaiono
tutti elementi di una possibile strategia nonviolenta tendente ad un
‘‘esodo volontario, pubblico e condiviso” che, in un recente passato,
ho già definito come “fare il morto”, che non è altro che l’atteggiamen-
to esplicativo e proattivo (e quindi nonviolento) del “deprimersi con
coraggio” precedentemente espresso (Euli, 2016).

La terza possibilità è l’assunzione di una prospettiva radicalmente
autogestionaria ed anarchica, che accentui più radicalmente la posizio-
ne oltre-statalista della nonviolenza: gli Stati si stanno sempre più ri-
velando come strutture istituzionali anti-istituenti, ostili ai loro stessi
cittadini e ancora una volta forieri di divisioni, se non di conflitti ar-
mati, tra i popoli: il fallimento dell’Unione europea, rimasta ostaggio
degli interessi nazionali e incapace di assumere un ruolo autonomonel-
le guerre in corso, è senz’altro rivelatore. Le democrazie che non sono
disposte a democratizzarsi, muoiono. E, infatti, quelle in cui viviamo
sono come dei bozzoli che trattengono esseri già abortiti da tempo. In
un contesto post-democratico quale è già quello attuale, risulterebbe
quindi anacronistico proseguire con una – ormai infondata – fiducia
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nelle istituzioni esistenti, sia in quelle politiche che in quelle giuridi-
che: non dobbiamo più badare alle eccezioni positive – che esisteran-
no sempre in qualunque sistema, anche il piùmalato ed inguaribile: il
buon prete, il buon professore, il buon amministratore, il buon par-
lamentare, il buon imprenditore, etc... Perché, al di là di singoli ca-
si, dobbiamo finalmente convincerci che non esiste più la possibilità
di aprire nuove fasi “costituenti” all’interno di un sistema che, invece,
tende e tenderà irreversibilmente a chiudersi sempre più dentro il suo
guscio, impermeabile ad ogni critica e favorevole soltanto a cambia-
menti e riforme che siano funzionali al mantenere/rafforzare le forme
violente del suo dominio. Non possiamo e non dobbiamo più aspet-
tarci nulla da esso, e non dobbiamo più quindi chiedergli nulla. Non
dobbiamo più chiedergli di prendersi cura di noi. Dobbiamo impa-
rare ad uscire dalla cornice dei “diritti” e iniziare a praticare la nostra
vita “al rovescio”. L’ultima è quella di iniziare comunque a praticare
la nonviolenza laddove si può o riusciamo a costruirla con chi ci già se
la sente di provare a farlo. Oltrepassare l’antropocentrismo e aprirsi a
nuove relazioni con la rete dei viventi a cui tutti noi umani appartenia-
mo da sempre e per sempre, anche se viviamo come se così non fosse
(Marchesini, 2016; De Waal, 2020). Assumere quindi una prospetti-
va di vita evoluzionaria: proseguire a praticare un’educazione aperta e
all’aperto, non richiusa in sé stessa e non al chiuso di mura, che siano
reali, mentali o immaginarie. Nelle relazioni interpersonali, nel lavoro
formativo ed educativo, nei luoghi di lavoro, nei movimenti possiamo
iniziare a mettere in discussione le “microfisiche del potere” che ci at-
torniano, ma che non sono inscalfibili: vedersi come persone e non co-
me ruoli, depotenziare le gerarchie staticamente definite, cercare il sen-
so delle regole e rifiutare una cieca obbedienza ad essa, non accettare di
essere colpevolizzati per responsabilità che dovrebbero ricadere sul si-
stema, limitare l’uso della tecnologia digitale e incontrarsi in presenza,
ridarsi tempo, sperimentare nuovi giochi relazionali e sociali. La pro-
spettiva ludica può infatti venirci a soccorrere in un frangente storico
tanto tragico e apparentemente senza uscita: per provare ad imparare
ad abitare le distanze ed i conflitti, a convivere con gli irresolubili di-
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lemmi della co-esistenza, ad orientarci verso modalità nonviolente del
pensiero e dell’azione, personale e collettiva (Euli, 2004). Se la nonvio-
lenza infatti non si diffonderà quale modalità di lotta resteranno solo
due possibilità, entrambe funzionali almantenimento del dominio: la
passività generalizzata o la controviolenza della vittima, vera o presun-
ta. Non è un caso che inizino a diffondersi entrambe come non mai.
Le origini e gli sviluppi della guerra in Ucraina e in Medio oriente lo
evidenziano con estrema, tragica chiarezza. Proseguire a testimonia-
re l’Aperto diviene – ancor più oggi quindi – un dovere morale fon-
damentale, indipendentemente dal successo che avranno al momento
le nostre scelte (Capitini, 1967; Melucci, 1994; Ingold, 2016; Guerra
2020).

La rivoluzione è la meta che si prefiggono coloro che credo-
no solo nelle cose di questo mondo e pertanto si occupano
delle circostanze e dei tempi della loro possibile realizzazio-
ne nel tempo storico secondo i rapporti di causa ed effetto.
La rivolta implica invece una sospensione del tempo stori-
co, l’impegno intransigente inun’azionedi cui non si sanno
né si possonoprevedere le conseguenze,ma che, per questo,
non scende a patti e compromessi col nemico. Mentre colo-
ro che non vedono al di là di questo mondo badano soltan-
to ai rapporti di forza in cui si trovano e sono pronti a met-
tere da parte senza scrupoli le loro convinzioni, gli uomini
della rivolta sono gli uomini del ci-non-è, che hanno sospe-
so una volta per tutte il tempo storico e possono per questo
agire in esso incondizionatamente. Proprio perché le co-
se che ci-non-sono non rappresentano per essi un futuro
da realizzare, ma un’esigenza presente di cui sono obbliga-
ti in ogni istante a testimoniare, tanto più inesorabilmente
la loro azione agirà sull’accadere storico, spezzandolo e an-
nichilendolo. A coloro che cercano oggi con tutti i mezzi
di vincolarci a una pretesa realtà fattuale che non consente
alternative, occorre opporre innanzitutto il pensiero, cioè
la visione limpida e perentoria delle cose che ci-non-sono.
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Solo a chi senza farsi illusioni sa che il suo regno non è di
questomondo, ma nondimeno è qui e ora a suomodo irre-
vocabilmente presente, è data la speranza, che non è altro
che la capacità di smentire ogni volta la menzogna brutale
dei fatti che gli uomini costruiscono per rendere schiavi i
loro simili (Agamben, 2024).
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■ Letture e riletture

Quando la scuola si arma:
una raccolta di conferenze del 1918
Adele Cammarata

Mi sono imbattuta di recente in un volume del 1918: si tratta di
una raccolta di conferenze tenute da Annetta Cerri, “Prof. di Lettere
italiane” presso la Scuola normale pareggiata Whitaker di Palermo tra
gennaio e maggio dell’ultimo anno della Grande Guerra. Già durante
la lettura ho sentito forte il bisogno di mettere per iscritto e condivide-
re le sensazioni che nonmi hanno lasciato in pace. Nei giorni seguenti
ho cominciato a scriverle continuando a sentire questa urgenza che è
diventata sempre più forte.

Il titolo,L’ora patriottica, è spiegato nella prima di queste conferen-
ze, tenuta il 24 gennaio:

È proprio perché la gioventù,mentre passa su di noi questo ciclo-
ne che ha nome guerra, si fermi pensosa e fidente a meditare su
ciò che, a furia d’episodi, va formando, giorno per giorno, sotto i
nostri occhi la Storia, perché apprezzi, giustamente valutandole,
le idee e le forze dellaNazione, e ne deduca i sacrosanti doveri d’o-
gni cittadino, che ilMinistero dell’Istruzione, connobile intento,
ha ordinato che nelle scuole medie sia tenuto un corso di lezioni
sulla nostra guerra, per determinarne le ragioni, e indagare i gran-
di problemi economici, politici, militari e morali che ad essa si ri-
collegano. Chiamata a questo nobile assunto, io mi propongo di
tracciare a voi, mie dilette alunne, che tanta parte siete della mia
vita, in una serie di lezioni settimanali, fatte così alla buona, non
con la posa cattedratica del conferenziere, ma con la parola più
modesta e più efficace dell’insegnante, che mira a sparger semi,
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atti a dare buona messe, mi propongo, dico, di tracciarvi, nelle
sue lineemaestre, la grande conflagrazione europea risalendo alla
progressiva partecipazione ad essa dei vari stati, per fermare poi
più a lungo lo sguardo sulla nostra Italia. E assegnato ad essa il
posto che le spetta nel grande conflitto mondiale, l’accompagne-
remo da quel giorno sacro di maggio, in cui la parola del Poeta
d’Italia, risuonando, sul fatidico scoglio di Quarto, in un fuoco
d’amore, di violento, d’indomabile amore, segnò il principio di
un’altra vita, così che, dalla Maestà del Re al rude operaio, tut-
ta la Patria sorse con un’anima sola; l’accompagneremo nella sua
meravigliosa guerra oltre i confini del regno, vittoriosa in undici
battaglie su l’Isonzo e sul Carso assetato; l’accompagneremo, con
vero delirio ed esaltazione, nella sua fermezza incrollabile di con-
tro all’invasore là sul Piave, che, come disse il D’Annunzio, (lo
ricordate?) “è maschio nella tradizione dei Veneti, maschio nella
venerazione di tutti gl’Italiani ed oggi è la vena maestra della no-
stra vita, la vena profonda nel cuore della patria” (Cerri 1918, pp.
6-7).

Scuola, guerra, patria. Storia. In questi giorni le parole chiave del li-
bro della professoressaCerri risuonano inmodo allarmante. La guerra
come male necessario – ma poi anche come non poi così male. Testo

La guerra è un fatto orribile, odioso, ma badate, vi sono paci più
odiose della guerra. Quali? Le paci che consumano a fuoco len-
to i popoli, le paci di cui una nazione approfitta, mentre le altre
vicine vedono soffocate in esse tutte le proprie energie economi-
che e morali, le paci, in cui i lavoratori muoiono, non tutti in un
giorno sul campo di battaglia, ma estenuati, giorno per giorno,
dalla fame, massacrati nei tumulti civili, abbrutiti dalla miseria
e dall’ignoranza; le paci, da cui i paesi non sono devastati in un
giorno solo, salvo a rifarsi in alcuni anni, ma sono esauriti ora per
ora, momento per momento e resi incapaci per secoli di rialzarsi.
A queste paci è preferibilemille volte, per unaNazione, la guerra,
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che ha pur qualche cosa di buono se riesce ad elevare le anime dal-
le mediocri concezioni della vita, individualmente egoistica, alle
nobili esaltazioni di quei sacrifici che si fanno pel vantaggio col-
lettivo della gente a cui si appartiene e della comune Patria, il cui
amore persuade ed incita a miracoli tutti i suoi figli. Oh, sareb-
be davvero desiabile che il mitico tempio di Giano stesse eterna-
mente chiuso e la pace allietasse sempre gli uomini dei suoi più
giocondi sorrisi, ma è fatale, purtroppo che ogni tanto le sue por-
te si aprano e queste o quelle terre ardano d’immensi incendi e
rosseggino di sangue. Ché la guerra è una triste necessità, della
quale, in certi casi, non si può fare a meno!

Non se ne può fare a meno, anche se ciò comporta non solo morti
ma anche tutto il resto.

E, purtroppo, la guerra continuerà ancora a spargere il terrore su
l’Europa; innumerevoli madri, innumerevoli spose saranno an-
cora in lacrime; migliaia e migliaia di uomini cadranno morti, su
questo o su quell’altro campo di battaglia, altre migliaia si trasci-
neranno malvivi sui loro arti sanguinanti, ma non monta: biso-
gna continuare! Il sangue versato per la Patria non è inutile; esso
giova a dare nobili esempi di sublimi ricordi alla storia e a surroga-
re l’acqua santa per il battesimodi quanti eroi nascono a prendere
il posto degli eroi che cadono sul campo di battaglia. Continui
per ora dunque la guerra, parleremo di pace allorché cesseranno
le ragioni del presente conflitto per la giustizia. L’Italia deve uscir-
ne vittoriosa, non solo per piantare i trionfali segni della nostra
bandiera là, sulle Alpi, non più violabili, ma deve vincere anche
nell’interesse della pericolante civiltà e per difendere non solo la
nostra, ma tutte le altre Patrie. Allora venga la Pace col suo ramo
d’ulivo in mano (ivi, pp. 8-10).

Una guerra necessaria per difendere la “pericolante civiltà” e “che
ha pur qualcosa di buono”.

Un passaggio molto indicativo e sempre attuale è quello sulle novi-
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tà tecniche: quella che era iniziata con un’idea di guerra ottocentesca,
ben presto si rivelò poco efficace. All’arte della guerra come l’avevano
conosciuta finora, si era sostituita “la scienza costruttrice, la scienza di-
struggitrice” con armi sempre più sofisticate. “La macchina oscurava
l’eroismo: alle granate bisognava rispondere con le granate”.

Quelli che seguono sono paragrafi che descrivono con una retori-
ca agghiacciante le nuove armi: il cannone (“padrone dei mari, signo-
re della terra”), l’obice, il mortaio (“nano colosso, rospo d’acciaio che
rantola verso il cielo col gozzo aperto”), la bombarda (“figlia della te-
merità”), la mitragliatrice (“che le vite umane falcia a migliaia e delle
coorti di assalitori fa un campo di cadaveri”), il fucile, la baionetta, la
bomba a mano (“che balza fin nella trincea come belva sanguinaria”),
i reticolati elettrici, la granata, lo shrapnel (“corolla di petali bianchi,
che sboccia improvvisa nei cieli coll’urlo di tigre”), il siluro, la torpe-
dine, il sottomarino, il dirigibile, il “velivolo, ala bianca dell’uomo”.
“Ma su tutte le armi della terra, del mare e del cielo si levò quella che
ogni altra supera in potenza: il saldo cuore nel petto degli alleati”.

Il cenno al fucile “amico dell’uomo, che con lui dorme e con lui ve-
glia” richiama alla nostra mente i versi di Ungaretti, che soldato lo fu
per davvero, in particolare Veglia, dalla raccolta L’Allegria (poi pub-
blicata nel 1931):

Un’intera nottata
buttato vicino
a un compagno
massacrato
con la sua bocca
digrignata
volta al plenilunio
con la congestione
delle sue mani
penetrata
nel mio silenzio
ho scritto
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lettere piene d’amore.

Non sono mai stato
tanto
attaccato alla vita.

Cima Quattro il 23 dicembre 1915

Rivediamo nella parola shrapnel la tragedia non solo dei morti di-
laniati nelle trincee ma anche di quelli che, sopravvissuti, porteranno
con sé per il resto della vita, dentro la testa e nei corpi le conseguen-
ze di quella esperienza, come quelle descritte da Woolf e Hemingway.
Nella descrizione quasi compiaciuta delle magnifiche innovazioni bel-
liche non c’è vera pietà per quegli esseri umani che nel frattempo veni-
vano sacrificati. Del resto, dirà nelle lezioni successive (Cerri 1918, pp.
113-4):

L’ascesa e la discesa nelle vie della civiltà; la vittoria di un fatto-
re sociale e la disfatta di un altro. E così la guerra si presenta a
noi, non solo come la più antica e la più spontanea delle indu-
strie, ma siccome la fecondatrice di ogni altra, la prova instancabi-
le dell’ingegno umano. Ecco un’industria guerriera metallurgica
la quale deve, specialmente, alle esigenze belliche le sue origini ed
i suoi progressi. E chi può dire degli innumerevoli congegni di
macchine, la cui potenza è incredibile!

L’industria bellica viene considerata alla stessa stregua se non più
nobile (perché più utile) di tutte le altre. E sembra di sentire parole
che solo qualche anno fa sembravano diventate inconcepibili e a cui
invece sembra ci siamo improvvisamente assuefatti in questi giorni.

Segue un elogio della chimica, che “rende e renderà sempre, servi-
zii incalcolabili alla guerra”, tra cui quello di “fornirle polveri infumi
ed esplosivi ultrapotenti”. Parole che fanno rabbrividire, se pensiamo
all’yprite e alle sue innumerevoli vittime, oltre che agli stupefacenti uti-
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lizzati per stordire i soldati e renderli docili agli ordini — questo solo
per rimanere al primo conflitto mondiale.

In altri capitoli, l’autrice si sofferma sulle vicende dell’Adriatico e di
Trieste da liberare dall’invasore austriaco, ripercorrendone le vicende
daiRomani in poi, che la fannoovviamente e senza dubbio tutta e solo
italiana. I riferimenti letterari, qui e in tutto il libro, abbondano, da
Dante (sua antica passione, vedi Cerri 1905) a D’Annunzio, passando
per Berchet e Carducci. La letteratura, la musica, la storia, la scienza
e il progresso tecnico: tutto viene piegato a giustificare una guerra che
nel frattempo produceva morti, epidemie, miseria.

Seguono poi esempi della stessa Chiesa e del clero riletti in chia-
ve nazionalistica, persino “preghiere” piegate alle necessità contingenti
che suonano oggi come bestemmie.

Leggere queste parole dense di retorica nazionalista e bellicista fa un
certo effetto, le assonanze con i discorsi odierni appaiono tragiche. Ma
forse è utile soffermarsi ancora, al termine di un capitolo in particolare
in cui si esaltano le citazioni storiche e letterarie che incitano gli italiani
(e le italiane) a credere nella guerra sacrosanta che stanno combattendo
contro il nemico asburgico e teutonico:

Versi benedetti, che avete avuta così larga parte nella nostra edu-
cazione di donne e di cittadine, che siete confusi nella nostra co-
scienza con tutti gli esempi di virtù e grandezza che abbiamo ri-
cevuti, che siete scolpiti nel nostro cuore, balenate ancora alla no-
stra mente, risuonate ancora sulle labbra della nuove legione di
guerrieri, scintillanti di ferro, armati di pietà, perché tutti in pie-
di, corrano alla vita come allamorte, ripetendo l’inno del biondo
Mameli:

“Fratelli d’Italia,
L’Italia s’è desta…”

Quello citato diventerà il nostro inno nazionale (noto come “Il can-
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to degli italiani”) solo dopo un’altra guerra mondiale: proviene dal
Risorgimento e il ritornello si conclude con “Siam pronti alla morte”.

Più avanti Cerri parla della “nuova letteratura”, la “letteratura di
guerra” preconizzata dal professor Zingarelli (il curatore del celebre di-
zionario, professore presso l’Università di Palermo) con queste parole:
“La letteratura di guerra fornirà largamateria di studio agli storici futu-
ri. Sono forme e atteggiamenti nuovi della nostra arte che rende voci
e suoni inauditi, vasti fremiti di corde, squilli di tremendi metalli, ge-
sta immani per estensione e per vibrazioni, portenti di meteore, voli
stupefacenti, corse negli abissi del mare, insieme con colossali insidie
e scherni e giubili e pianti di popoli” (nel “Giornale d’Italia”, 3 luglio
1916, citato in Cerri 1918, p.146).

Nell’orrore della guerra, che pure ammette, Anna Cerri indica pe-
rò le “oasi di bene insperato”: dalle lettere e dai frammenti di diari,
afferma, giungono episodi che rivelerebbero “il carattere, la pietà, l’e-
roismo” di uomini che “non sono caduti in basso, anzi sono stati in-
nalzati”.

Ho detto questi uomini: chi son essi? Nostri compaesani, no-
stri concittadini, nostri fratelli; uomini che tante volte forse in-
contrammo per la via, ma che non ci erano additati per le loro
qualità particolari. Ed ora ecco che messi lì, alla gran prova della
guerra, con dinanzi a loro un dovere chiaro e incontestabile, fan-
no cose nobilissime, a cui non avevano mai pensato di giungere.
[...] parlo infine di uomini che cambiano il lamento in un grido
di evviva, pur inmezzo alle palle che fischiano loro dintorno. Oh,
la guerra è una gran tragedia che ha in sé tanta sventura e ancora
tanto eroismo e tanto trionfo!

Il pensiero corre qui per contrasto alla testimonianza della disfatta
di Caporetto scritta da VincenzoRabito nel suomemorialeTerramat-
ta:

Perché in quello momento descraziato non erimo cristiane, ma
erimodiventate tuttemacillaie, tante boia, e io stessodiceva: “Ma
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come maie Vincenzo Rabito può essere diventato così carnefice
in quellamatenata di ottobre? Che io, durante tutta la guerra che
aveva fatto, quanto vedeva a qualchepovero cechino ferito, se ci si
poteva dare aiuto, ci lo dava. Ma in questamattina del 28 ottobre
era deventato un vero cane vasto, che non conosci il padrone, che
fu proprio in queste sanguinose ciorne che mi hanno proposto
una midaglia a valore miletare (Rabito, 2007, pp. 112-113).

In questo clima non potevamancare l’esaltazione dei “grandi uomi-
ni politici” e della monarchia sabauda. Fanno quasi sorridere, noi che
leggiamo a più di un secolo e a più di una guerra di distanza, le parole
che vengono riportate sui membri di Casa Savoia:

La Regina Elena a chi le faceva osservare i rischi che corrono con-
tinuamente sul campo i principi Sabaudi rispondeva: “Mi duo-
le solo che mio figlio [il futuro Umberto II] non abbia l’età per
correre al fronte” (Cerri, 1918, p. 184).

Ancora più sarcastico appare alla nostra lettura di posteri il para-
grafo dedicato a Vittorio Emanuele III, “il primo soldato d’Italia” im-
maginato nel campo di battaglia mentre mormora: “Tutti prodi, ma i
Siciliani sono i primi soldati d’Italia”.

Infine, ma proprio infine, ecco la parte dedicata ai soldati, soprat-
tutto i giovani, martiri della libertà.

Oh, l’Italia è il paese che vanta più martiri per la libertà: e fra
questi primi vengono i giovani, ché la Patria:
“Del miglior sangue
fa le sue rugiade”
La gioventù prepara l’avvenire; essa è il vulcano che contiene in
sé la lava destinata a formare i vivi della novella storia. Nella gio-
ventù l’idea si trasforma in sentimento; il sentimento in entusia-
smo, e questo crea la forza indomita, irresistibile a cui tutto ce-
de: e l’idea trionfa. Ecco perché ancor oggi la causa d’Italia fu
assunta specialmente dai giovani che, dal 1915, hanno conmano
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ardita riaperta la storia del martirologio italiano che è la più bel-
la e solamente può trovare riscontro in quella del martirologio
cristiano.
Ma non furono solo a ciò i giovani e gli studenti, anche iMaestri
e gli Insegnanti [...] (ivi, pp. 244-5).

“Siam pronti alla morte”, per l’appunto. Questo bisogna inculcare
nelle giovani menti: chi meglio degli insegnanti può svolgere questo
compito?

Caporetto non viene mai nominata, ovviamente. Non si fanno
numeri dei morti, si devono mettere a tacere le tentazioni disfattiste.
Cerri guarda al futuro: un futuro che sarebbe arrivato nel novembre
successivo con l’armistizio, ma lei non poteva saperlo. Il futuro a cui
teneva era giustamente quello delle sue allieve, future insegnanti.

E la Patria si volge alla scuola perché continui nella suamagnifica,
instancabile opera di propaganda, che gli insegnanti invero, dai
professori dell’Università a quelli dellemedie, daimaestri elemen-
tari a quelli dei giardini d’infanzia, formarono, senza distinzione
di grado, un esercito di combattenti, che non furono meno utili
di quelli al fronte, giacché seppero farsi banditori del verbo na-
zionale. Parlo a voi, giovanette, che forse domani entrerete nella
scuola, non più come alunne ma come maestre; se qui in queste
mura, dalla vostra Direttrice, cui sì rossa fiamma d’amor patrio
scalda l’animo, se da’ miei valorosi colleghi, se dalla mia mode-
sta parola, avete appresa la santità della nostra guerra e i doveri
ch’essa prescrive, vi varrete, certo di tutto il prestigio della vostra
missione, per operare grandi cose in pro dell’Italia ora e sempre.

Diffondete lemassime, le nozioni, che ci sono state fornite, so-
stenete i deboli che vacillano, abbiate parole sagge ed opportune;
ad un lamento sussurrato rispondete con la ferma e dolce parola
della rassegnazione. E persuadete chi impreca contro la guerra
che appunto per far cessare, una buona volta, tanta bufera biso-
gna resistere e fiaccare chi osò scatenarla per primo. Alle solerti
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massaie dite che sopportino e facciano sopportare anche le pri-
vazioni e i sacrifici più duri. Non vi prenda sdegno di penetrare
anche nelle case più misere per condurre verso la luce anche chi
brancola fra le tenebre, mescolatevi alla povera gente ignorante,
infondete nei cuori trepidi la forza per la prova e la resistenza su-
prema. La scuola sarà così il vostro regno e più ancora la vostra
palestra (ivi, pp. 276-7).

La cultura della guerra e della morte, quella che vede la necessità e
addirittura la “bellezza” delle armi, si nutre di parole e di idee e a sua
volta genera parole e idee che si concretizzano in azioni. Di generazione
in generazione.

Cerri aveva ragione: ciò chemangiamo e beviamo con occhi e orec-
chie, sin da piccoli, fa di noi gli adulti che siamo. Fece di quella gene-
razione che stava crescendo nel 1918 il terreno di coltura del fascismo
appena dietro l’angolo. E tutto ciò nonostante nei tre anni precedenti
la professoressa e le sue alunne avessero visto con i propri occhi (quan-
donon subito in primapersona) le condizionimiserrime delle famiglie
dei soldati al fronte, dei reduci che tornavano dai campi di battaglia,
mutilati e invalidi, lemiriadi di orfani che venivano soccorsi di fatto so-
lo dalla Croce Rossa e dalla beneficenza privata di qualche patronessa
facoltosa e di alcuni religiosi e religiose (vedi Alleanza femminile italia-
na, 1917). Tra le principali conseguenze del primo conflitto mondiale
vi fu infatti il proliferare di istituzioni di beneficenza a favore di orfani,
mutilati di guerra, bambini abbandonati, malati di tubercolosi e altre
malattie infettive, segno della consistenza numerica del problema so-
ciale e medicoma anche della sostanziale incapacità dello Stato di farsi
carico della situazione.

In quegli stessi mesi e nei mesi successivi a queste “ore patriottiche”
(e ancor di più dalla fine del conflitto), le insegnanti degli asili rurali e
urbani di Palermo entravano in sciopero per le condizioni indegne dei
loro stipendi che le costringevano letteralmente alla fame.

D’altro canto, tutto questo veniva da lontano: arrivava a sua volta
dal nazionalismo presente in Italia sin dagli ultimi decenni dell’Otto-
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cento, che stravolgeva il Risorgimento per piegarlo agli interessi con-
tingenti. La Prima guerra mondiale – spesso tendiamo a dimenticar-
lo – veniva dopo le guerre di conquista coloniale in Africa, l’ultima
delle quali era quella italo-turca, del 1911-2: una guerra che, chissà
perché, tendiamo a rimuovere dalla memoria, scoppiata mentre a Pa-
lermo infuriava l’ennesima epidemia di colera. Una lunga striscia di
sangue giustificata dal cosiddetto “amor patrio” che altro non era che
nazionalismo, esattamente come avveniva nel resto d’Europa.

Il tono della letteratura per adulti e soprattutto per l’infanzia era
quello da decenni: se bisognava fare gli Italiani, bisognava farli in mo-
do che fossero disposti a morire, possibilmente senza discutere, per
la Patria (anche questa da consolidare). A questo era funzionale la
scuola, non meno dell’arte e della cultura in ogni sua articolazione.
Il libro Cuore rappresentava solo la punta dell’iceberg della retorica
nazionalista.

Infine, Cerri – che pure insegnava da tanti anni in un istituto che
era stato all’avanguardia per l’emancipazione femminile – pone l’accen-
to su un altro elemento cruciale: il ruolo delle donne. La donna infatti
– scrive – rimanendo a casa, deve contribuire alla causa imparando a
“sapersi sacrificare senza pianto”, perché è così che ogni marito, figlio,
fratello al fronte può trarre forza e coraggio per l’azione. Non sfugge
però alla professoressa (che aveva dedicato tutta la propria vita all’inse-
gnamento e alla scrittura) che “la guerra chiama altresì la donna fuori
dal focolare [...] perché non si arresti la vita civile [...] ad opere morali
e materiali” e soprattutto “alle opere di pietà più alta e ingegnosa”: in-
somma, il massimo a cui poteva aspirare la donna in tempo di guerra
era essere infermiera. Cerri dice alle sue ragazze che sì, il loro interven-
to in questo momento può essere necessario fuori di casa, ma che non
si mettano in testa che questo duri per sempre. Se proprio vogliono
lavorare fuori, che facciano quello per cui sono nate: il lavoro di cura,
che è sicuramente una delle forme più alte di amore, ma non si capi-
sce perché debba essere riservato solo alle donne, come se gli uomini
non potessero essere capaci di questo tipo di azioni (vedi in proposito
Magnasciutti, 2015).
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Nazionalismo, militarismo, paternalismo, patriarcato. Questo il
compito che lo Stato (allora il Regno d’Italia) affidava alla Scuola.

Il risultato?
Secondo le stime più recenti, le vittime tra i militari del Regio eser-

cito furono 689mila, oltre a un numero stimato di unmilione di feriti,
di cui 700mila invalidi. I militari austro-ungarici sul solo fronte italia-
no furono circa 400 mila, più un milione e 200 mila feriti. E poi ci
sono i civili.

Il totale dei morti civili dell’Italia per ogni causa è stimato in cir-
ca 589.000 vittime, principalmente causate da malnutrizione e
carenze alimentari, cui sommare altri 432.000 morti da imputa-
re all’influenza spagnola esplosa verso la fine delle ostilità. Solo
una frazione minima di tale cifra è stata provocata direttamen-
te da azioni militari: 3400, di cui 2293 periti in attacchi contro
navi, 958 in bombardamenti aerei e 147 in bombardamenti na-
vali. Una stima delle vittime civili austro-ungariche durante tut-
to il conflitto ammonta a 467 000 morti “attribuibili alla guer-
ra”, principalmente causati da malnutrizione (dalla voce Fronte
italiano 1915-1918 suWikipedia).

Quello che successe al termine della Grande guerra è — come si
suol dire—“Storia”. La Storia che (non) solo l’Occidente conosce (co-
me recita l’inizio della premessa del capitolo dedicato alla Storia delle
Indicazioni Nazionali 2025, p.53): infatti ne piangiamo ancora oggi
le conseguenze in tutte le parti del mondo. I conflitti di oggi non so-
no che gli ultimi anelli di una catena di guerre cominciate molti secoli
prima, e questo vale per tutti i conflitti del pianeta.

Le radici ideologiche del nazionalismo sono in un certo senso con-
naturate alla nascita degli stati nazionali, ma questo tendiamo a dimen-
ticarlo facilmente, anzi: a ondate più omeno regolari, chi governa chie-
de più omeno esplicitamente di rinnovare lo spirito patriottico, inten-
dendo con questo implicitamente lo spirito nazionalista e supremati-
sta (e “francamente razzista”, si sarebbe detto come ammissione espli-
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cita di cui in altri tempi i fascisti amavano persino vantarsi). Italiano,
europeo, occidentale. E il resto del pianeta non conta se non quando
è funzionale alla “nostra storia nazionale”. Le “piccole vedette lom-
barde” tornano sempre in auge, allora come adesso (vedi Indicazioni
nazionali 2025, p. 56).

Ma, per fortuna, c’è stata ancheun’altra storia, altre storie. Contem-
poraneamente ad Annetta Cerri, esistevano giovani che si opponeva-
no all’inutile strage, molti proprio perché l’avevano vissuta o vista con
i propri occhi. Penso ad Erich Maria Remarque, solo per citare uno
dei “nemici”, ma anche agli episodi della cosiddetta “Tregua di Nata-
le” (Galméz, 2023; Riordan, 2023) che furono numerosi fra le truppe
e furono tutti repressi dagli ufficiali (rimanendo perciò nascosti per
decenni). 

Penso a quei tantissimi soldati che si rifiutarono di eseguire gli ordi-
ni, che disertarono e furono imprigionati e fucilati. Penso alle canzoni
popolari, ai film e ai libri che hanno raccontato queste storie nei decen-
ni successivi: in particolare a due opere diversissime tra loro, il Cuore
di Luigi Comencini (miniserie RAI, 1984) che inserisce il racconto
di Enrico Bottini nella cornice proprio della Grande Guerra, con un
finale indimenticabile che dà un significato totalmente nuovo a tut-
ta la retorica di De Amicis, e a Orizzonti di gloria di Stanley Kubrick
(1957). 

Penso alla mia esperienza di lettrice scolara nei primi anni Ottanta,
quando nel libro di lettura (di cui purtroppo non ricordo il titolo) sco-
prii le testimonianze di biglietti e lettere dei soldati delle trincee: quelle
parole a matita in un italiano incerto hanno lasciato in me un’impres-
sione vivida che ha sicuramente influito sulla mia crescita e sulle mie
scelte.

Esisteva anche, in quegli anni come ancora adesso, un desiderio di
pace, di giustizia e di fratellanza per tutti gli esseri umani. Undesiderio
difficile, che va educato: da qui il bisogno di educazione al dialogo tra
le persone e i popoli che sempre, come un fiume carsico, riemerge e si
fa strada, una educazione alla nonviolenza che è anche una storia della
nonviolenza.
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Mi vengono in mente anche un paio di esempi di letteratura per
l’infanzia del periodo precedente alla Grande guerra. Il primo è un
racconto di Kenneth Grahame dal titolo The Reluctant Dragon, scrit-
to nel 1898, in cui San Giorgio, grazie a un ragazzino che si offre da
mediatore, scopre che in realtà il drago non è così cattivo come lo di-
pingono, anzi: è un artista, un aspirante poeta, è vegetariano, sorseggia
il tè – un drago disarmato, quindi, che riesce a disarmare anche il ca-
valiere. Il secondo esempio è il nostranoGiornalino di Gian Burrasca,
scritto da Vamba nel 1905: una sorta di versione di Franti ironica e di-
rompente, che smaschera l’ipocrisia degli adulti e del sistema scolastico
coercitivo. Questi esempi dimostrano proprio che lì dove la letteratu-
ra per i bambini era riuscita ad affrancarsi dal compito esplicitamen-
te educativo poteva portare invece semi di pensiero autonomo, senza
timore di apparire “anarchici” o “antipatriottici”. Interessante notare
che la versione più nota de Il drago riluttante è quella del cortometrag-
gio realizzato negli studi Disney proprio all’alba della Seconda guerra
mondiale.

Il popolo, nella concezione di alcuni governanti, è rimasto ancora
un bambino da educare (Gibelli, 2005), anzi, da affascinare con belle
storie che lo spingano a esser pronto alla morte: “Noi siamo i buoni
perciò/abbiamo sempre ragione/andiamo dritti verso la gloria”, come
cantava in modo efficacissimo Edoardo Bennato ne In fila per tre.

Forse è ora di chiedere tutti, a gran voce e senza paura, che, invece
dell’unicanarrazionedella storia comeuna lunga sfilza di guerre che co-
struiscono nazioni e fantomatici quanto labili ricchezze, si possa scri-
vere, insegnare e apprendere un modo diverso di fare valere le proprie
ragioni: una storia delle lotte pacifiche per la conquista dei diritti, fatta
non di uomini e donne solitari, ma soprattutto di comunità che insie-
me resistono alla violenza e operano per una pace giusta ed efficace
ogni giorno.

Questa era la strada, ad esempio, che aveva scelto Michela Murgia
nel suo Noi siamo tempesta (Murgia, 2019): “storie senza eroe”, co-
me recita il sottotitolo. Potremmo raccontare la storia dell’obiezione
di coscienza al servizio militare e la nascita del servizio civile, o quella
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degli “scioperi al contrario” promossi daDaniloDolci nelle campagne
siciliane degli anni cinquanta e sessanta.

Potremmo finalmente chiedere che venga dato maggiore spazio, e
quindi riconoscimento, nello studio della storia italiana a scuola, an-
che alle proteste pacifiche represse nel sangue dai rappresentanti dello
Stato, dalle cannonate di Bava Beccaris e la soppressione dei Fasci sici-
liani, fino alla famigerata vicenda della Scuola Diaz al G8 di Genova.

L’esempio dei movimenti per i diritti civili, delle forme di resisten-
za pacifica può e deve continuare a ispirare adulti e ragazzi a pensare
che un altro mondo è possibile, nonostante i mezzi di informazione
facciano di tutto per assicurarci del contrario.

I nostri governi dovrebbero rendersi conto che limitare le possi-
bilità di lotta nonviolenta (vedi il cosiddetto Decreto Sicurezza, legge
4.4.2025, che ha attirato anche le critiche dell’Onu e da ultimo i rilie-
vi della Cassazione) avrà un effetto devastante: i cittadini e le cittadine
reagiranno comunque a ciò che percepiscono come ingiusto nelmodo
in cui saranno indotti a farlo, vale a dire che è prevedibile che aumente-
ranno, da un lato, gli scontri violenti e, dall’altro, l’isolamento sociale
e il disinteresse verso il bene comune. Le conseguenze sono già sotto i
nostri occhi.

Possiamo e dobbiamo iniziare a dire ad alta voce che vi è una diffe-
renza sostanziale tra l’esser “pronti alla morte” e essere disposti a “dare
la vita”: è un cambio di prospettiva che dovrebbe trovare riflesso nel
nostro linguaggio. Chi è disposto a dare la vita per gli altri non muo-
re, anzi genera altra vita: è una constatazione che credo valga per tutti,
non solo per i credenti, e vuole significare essere portatore di progetti
di vita.

Il disarmo auspicato a livello mondiale deve iniziare da ciascuno
di noi, dal nostro modo di guardare alle persone (l’altro è un nemico,
un usurpatore, una minaccia o un essere umano come me?), dal no-
stromodo di parlare e di agire ogni giorno. Quello che accade quando
questo atteggiamento incontra un’arma qualsiasi è purtroppo sotto gli
occhi di tutti.

A questo disarmo dobbiamo cercare di allenarci anche (e soprat-
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tutto) se crediamo di essere dalla parte giusta: proprio quando siamo
animati dagli ideali più nobili, non siamo immuni dal desiderio di so-
praffare o mettere a tacere l’altro. In questo senso opera, dal 2016,
l’associazione Parole stili (paroleostili.it).

Se qualcunopensasse che tutto ciò sia “antipatriottico”, potremmo
obiettare che l’amore per la Terra che abitiamo non dovrebbe cono-
scere confini, dovrebbe anzi allargarsi all’universo intero e non come
mero anelito utopistico: “nostra Patria è il mondo intero” può e deve
significare, oggi, aumentare la propria consapevolezza sociale ed eco-
logica, traducendola nel contrasto all’inquinamento e ai cambiamenti
climatici, con tutto quello che ne consegue. 

Significa attuare nel quotidiano l’articolo 11 della nostra Costitu-
zione:

L’Italia ripudia la guerra come strumento di offesa alla libertà de-
gli altri popoli e come mezzo di risoluzione delle controversie in-
ternazionali; consente, in condizioni di parità con gli altri Stati,
alle limitazioni di sovranità necessarie ad un ordinamento che as-
sicuri la pace e la giustizia tra le Nazioni; promuove e favorisce le
organizzazioni internazionali rivolte a tale scopo.

Si tratta di un delicato lavoro di resistenza e di liberazione che non
ha mai fine: liberazione dalla violenza che è dentro di noi. 

La sensazione di impotenza che proviamo tutti non deve prevalere.
Dobbiamo pur continuare a fare qualcosa.

Come ricercatori e storici, possiamo favorire la conoscenza di tutte
quelle storie scartate dalla Storia rendendo possibile l’apprendimento
della Storia “come se i poveri, le donne e i bambini contassero qualco-
sa” (Brazier, 2001).

Comeartisti, intellettuali, comunicatori, possiamoaccrescere la con-
sapevolezza che un altro mondo è veramente possibile e abbiamo il
dovere di raccontarlo: cercare, raccogliere, diffondere semi di bellezza
che sono presenti, sempre, anche nella situazione più catastrofica. Ba-
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sti per questo ricordare le parole di Anne Frank e di EttyHillesum per
convincersene.

Come insegnanti e formatori, dovremmo conoscere, studiare e dif-
fondere opere di donne e uomini che hanno percorso sentieri di non
violenza, studiare movimenti e modelli educativi che nelle diverse epo-
che storiche (soprattutto, ma non solo, nel secondo dopoguerra) e in
diverse parti delmondo hanno contribuito a costruire umanità, invece
di distruggerla. Hanno dato la vita, appunto, per costruire unmondo
in cui sia più umano vivere (Gozzo, 2025).

Come esseri umani, infine, per dirla con Italo Calvino nella celebre
ultima riga deLe città invisibili, si tratta di “cercare e saper riconoscere
chi e che cosa, in mezzo all’inferno, non è inferno, e farlo durare, e
dargli spazio”.

A cosa deve servire quello che studiamo a scuola? Che cosa dobbia-
mo “mettere in testa” ai nostri figli, alle nostre figlie, ai nostri nipoti, al-
le nostre nipoti? A cosa scegliamodi dare spazio nel nostro fare scuola?
Ecco, forse continuare a riflettere insieme su questo ci farà bene.
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■Guerre e pace

Le guerre a scuola: terza conferenza
della Sididast
Simonetta Arnone

La terza conferenza annuale della Società italiana di didattica della
storia (Sididast) si è svolta a Palazzo Impellizzeri, Siracusa, fra il 4 e il 5
settembre e ha avuto per temaCome studiare le guerre a scuola. È stata
inoltre un’occasioneper rilanciare il confronto sulle nuove Indicazioni
nazionali per il curricolo destinate alla scuola dell’infanzia e al primo
ciclo d’istruzione – ora ferme in attesa dellemodifiche che il Consiglio
di Stato ha richiesto per poter emettere il prescritto parere.

L’evento ha visto la partecipazione di circa cinquecento insegnanti,
in presenza e a distanza, ed è stato sostenuto da un partenariato com-
prendente l’Università di Catania, la Società di storia patria siracusa-
na e una rete di istituzioni scolastiche con il Liceo Quintiliano come
capofila.

La prima sessione, presieduta da Salvatore Adorno, ha visto inter-
venire sul tema L’insegnamento della storia nell’Italia repubblicana
Monica Galfrè, che fra i suoi temi di ricerca ha studiato il rapporto
fra editoria scolastica e fascismo e la storia dell’istruzione nell’Italia del
Novecento: l’analisi diacronica dei programmi e dei manuali hamesso
in evidenza la delicata mediazione, di cui la scuola si è fatta carico,  fra
i significati attribuiti dai diversi attori in campo allo studio della sto-
ria nella costruzione del cittadino repubblicano. Gianluca Cuniberti
ha poi messo a fuoco la formazione iniziale degli insegnanti di scuola
primaria e dell’infanzia in università, dove l’insegnamento della storia
ha il duplice scopo di trasmettere ai futuri insegnanti le conoscenze e
i metodi propri della ricerca e di prepararli al lavoro che svolgeranno
in classe. Docente di storia greca, ha ricordato le occasioni che essa
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offre per indagare le dimensioni originarie della civiltà occidentale: le
origini della scrittura, della moneta, della democrazia.

L’insegnamento della storia secondo le nuove Indicazioni naziona-
li è stato al centro della tavola rotonda moderata da Andrea Micciché
con la partecipazione di Giorgio Cavadi, Luigi Cajani, Walter Pancie-
ra, Vincenzo Schirripa, Valentina Chinnici. E con un dibattito molto
partecipato dalla platea: le politiche del curricolo e dell’insegnamen-
to della storia declinate dal documento del Governo hanno spiazzato
ampi settori degli specialisti di didattica della storia, costretti a con-
statare che miti, simboli, nuclei tematici considerati come oggetto di
decostruzione critica si stanno riaccreditando, nel dibattito civile, co-
me alternative positive alla crisi della disciplina, decostruzione porta-
trice di una visione identitaria, nazionale e europeistica, non esente
dal conflitto di memorie e da una narrazione che non si confronta con
l’alterità. Sembra quasi che si sposti l’asse dall’assunto “Come insegna-
re la guerra a scuola” a “Come narrare l’esaltazione dell’italianità”. La
domanda che serpeggia tra gli specialisti è: stiamo andando verso la re-
staurazione? Cosa resta dei nuclei fondanti della storia come declinati
dalle Indicazioni nazionali del 2012? Edella didattica della storia come
capacità critica di guardare al mondo? E non per ultimo, dell’autono-
mia scolastica? LaCommissionePerla sembra non condividere l’assun-
to metodologico delle Indicazioni nazionali del 2012, muovendosi in
un’ottica “rifondativa” che la scuola subisce più che accogliere.

La terza sessione, moderata da Lucia Boschetti, ha offerto temi di
riflessione metodologica a partire dalle ricerche di Immacolata Eramo,
Giampiero Brunelli, Rosario Mangiameli e Giovanni Gozzini.

I laboratori di storia del sabato mattina sono stati un esempio di
quel confronto sulle pratiche didattiche per favorire il quale la Socie-
tà è nata. Sulla domanda “Come raccontare oggi la guerra a scuola”
hanno lavorato i gruppi introdotti da Antonio Brusa e tenuti da Ales-
sandro Suizzo (Didattica digitale e ludica: risorse, strumenti ed esempi
didattici per apprendere in maniera critica la guerra), Salvatore San-
tuccio (Guerra e fake news: per una storia dell’informazione in con-
flitto), Giovannella Rinauro e Ludovica Castro (La guerra nel mon-
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do antico: percorsi didattici per la scuola primaria), Lucia Boschetti
e Andrea Savio (Prospettive sulla guerra in età moderna), Giuseppe
Losapio e Marco Mengoli (Wargames: la didattica della storia attra-
verso i giochi di ruolo e i board games commerciali), Carlo Palumbo e
Paolo Ferrari (Con quali fonti costruire un laboratorio sul pericolo del-
la guerra atomica per l’umanità). Molto dibattute le tematiche relati-
va all’autenticità delle fonti, alla loro interpretazione e alla pericolosa
commistione tra verità storia e fake news, temi molto sentiti a livello
scolastico e che riguardano non solo la metodologia della storia, ma
anche i fondamenti etici che riguardano, al di là delle discipline, ogni
comunità educante che possa definirsi tale. Le due giornate si sono
concluse con l’assemblea dei soci della Sididast.

Durante i lavori è stato presentata la nuova edizione del progetto
internazionale di ricerca Youth and History. Sulla scia di un’indagine
svolta nel 1994-95 in 27 paesi europei – Angvik e von Borries (dirs.),
Youth and History. The Comparative European Project on Historical
Consciousness among Teenagers, 1997 –, sarà somministrato un que-
stionario on line a un campione di quindicenni di 14 paesi, con l’in-
tento di verificare cosa è cambiato nella relazione fra i giovani alla sto-
ria tenendo anche conto dei cambiamenti nel modo di insegnarla e di
comunicarla e delle nuove politiche della memoria.

Simonetta Arnone è dirigente scolastica del Liceo polivalente
Marco Fabio Quintiliano di Siracusa, capofila di una rete di scuole
siracusane di primo e secondo grado che ha contribuito alla proposta
formativa legata al terzo convegno nazionale della Sididast. Laureata
in Filosofia, specializzata in Didattica della comunicazione e delle tec-
nologie multimediali, ha insegnato italiano e storia e poi storia e filo-
sofia. Ha tenuto corsi universitari e fatto parte del Comitato tecnico
scientifico per i licei artistici del Miur.
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■ Esperienze educative

Contro l’attesa e la stagnazione. Appunti da
un CPIA in dialogo con i CAS
ChiaraMaglio e Francesco Schirò

“Non è solo il futuro a far soffrire i migranti. È l’attesa stessa, la
sospensione quotidiana, il sentirsi fuori dal tempo degli altri.” —

Paolo Boccagni,Vite ferme

“L’educazione autentica è prassi, riflessione e azione dell’uomo
sul mondo per trasformarlo.” — Paulo Freire

“Insegnare è sempre un atto d’amore. E l’amore è un’azione, non
solo un sentimento.” — bell hooks

Gli studenti che arrivano al CPIA 1 hanno generalmente tra i 16 e
i 35 anni. Molti provengono da contesti migratori recenti, alcuni so-
no appena arrivati in Italia, ospitati nei CAS o in comunità educative.
Portano con sé storie lunghe, tempi incerti, decisioni difficili.

Ma una volta arrivati, si trovano spesso in una nuova forma di so-
spensione: la lunga attesa dei documenti, dell’inserimento, della “nor-
malità”. E intanto il tempo passa, ma non succede niente. Quando en-
trano nel sistema di accoglienza e a scuola, le prime parole che sentono

1I Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA) sono istituzioni pub-
bliche del sistema educativo italiano che offrono percorsi formativi rivolti ad adulti
italiani e persone con background migratorio, finalizzati al recupero degli obblighi
scolastici, all’apprendimento della lingua italiana, all’acquisizione di competenze di
base e trasversali, nonché all’inclusione socio-culturale e all’accesso alle opportuni-
tà lavorative. I Centri di Accoglienza Straordinaria (CAS) sono strutture tempo-
ranee attivate dalle Prefetture per accogliere richiedenti asilo in situazioni emergen-
ziali. Nati come misura eccezionale, sono spesso utilizzati in modo prolungato, di-
ventando una componente strutturale del sistema di accoglienza, ma con standard
qualitativi inferiori rispetto al circuito ordinario (SAI).
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sono quasi sempre: aspetta e piano piano. Aspetta i documenti. Pia-
no piano imparerai la lingua. Aspetta che si chiarisca la tua posizione.
Piano piano ti integrerai.

Il problema è che questa attesa può durare mesi o anni. E rischia di
tradursi in stallo: giornate vuote, isolamento, perdita di fiducia. Co-
me ha scritto Paolo Boccagni, il tempo sospeso in cui vivonomolti mi-
granti è “una condizione esistenziale”: un presente fermo che rende
difficile costruire il futuro.

Nel nostro CPIA abbiamo provato a intervenire in questo tempo,
offrendo da subito un’alternativa concreta.

Ingresso immediato

La prima scelta è stata semplice: far cominciare la scuola subito,
anche senza documentazione completa.

Grazie alla collaborazione costante con i referenti dei CAS e delle
comunità educative, abbiamo potuto inserire gli studenti appena arri-
vati in classi già attive, senza dover aspettare l’inizio di un nuovo ciclo
o corso.

I CAS non si sono limitati a segnalare presenze: hanno lavorato in
modo attento per individuare i percorsi formativi più adatti, sostenere
la motivazione, accompagnare la frequenza quotidiana, in un’ottica di
cura educativa che va ben oltre gli obblighi formali.

Abbiamo anche permesso il cambio classe, quando necessario, per
adattare la frequenza agli orari personali, alle esigenze di lavoro o ad
altre condizioni pratiche. Questo ha richiesto flessibilità da parte di
tutti. Ma ha funzionato.

L’obiettivo non è trattenere gli studenti in aula più a lungo, né ab-
bassare gli standard. Al contrario: l’idea è costruire un percorso che li
coinvolga di più, nel momento in cui la loro motivazione è alta, senza
aspettare che si spenga.

Tempo pieno, ma non solo in aula

Sappiamo che le ore in aula non bastano.
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Molti studenti vivono in situazioni in cui, fuori da scuola, non ci
sono altri contesti attivi o relazionali. Questo tempo vuoto può diven-
tare pericoloso: si rischia di passare ore a letto, col telefono in mano,
sopraffatti da pensieri ripetitivi.

Per chi ha investito tanto nel proprio progetto migratorio, questo
tempo perso diventa anche una domanda angosciante: ne è valsa la
pena?

Per questo, abbiamo cercato di offrire più scuola, in senso esteso.
Non più ore frontali, ma più occasioni di apprendimento e relazione.

Oltre alle lezioni:

• Abbiamo aperto uno sportello di orientamento scolastico e lavo-
rativo, gestito dal CIOFS;

• Facilitiamo la frequenza a corsi professionali, spesso in collabo-
razione con enti esterni;

• Durante le pause, gli studenti possono usare liberamente ping
pong e calcio balilla nei corridoi;

• Favoriamo gli accordi con enti che permettono di affiancare al-
la scuola un’esperienza lavorativa e sociale leggera. Negli ultimi
due anni, per esempio, alcuni studenti hanno partecipato ad at-
tività legate all’ambiente urbano, alla raccolta differenziata, alla
logistica, alla cura dello spazio pubblico con Eco dalle Città.

• Abbiamopromosso, quandopossibile, tornei sportivi e l’uso del-
la palestra (che oggi è disponibile solo in parte, ma che speriamo
di rendere più accessibile nei prossimi anni).

Si tratta di occasioni concrete in cui la lingua viene praticata, le re-
lazioni crescono e il tempo fuori dalla classe diventa tempo formativo.

La scuola, così, esce dal suo edificio e incontra la città.
In questomodo, molti studenti si ritrovano immersi per otto o più

ore al giorno in ambienti dove la lingua veicolare è l’italiano.
È una full immersion indiretta, concreta, costruita sul fare. Non è

la lezione che “insegna” la lingua,ma il contesto che la rende necessaria
e possibile.

178



Educazione Aperta 19/2026

Dentro la classe: relazione e comunicazione

Anche dentro l’aula cerchiamo di costruire un tempo che sia pieno,
non solo di nozioni, ma di relazioni vere e comunicazione viva.

Molti dei nostri studenti arrivano con storie forti ma taciute, paure
che si nascondono dietro il silenzio, lingue che ancora non si incontra-
no. In questo contesto, la relazione educativa non è solo unmezzo per
insegnare: è la condizione che rende possibile qualsiasi apprendimen-
to.

Cerchiamo quindi di:

• moltiplicare gli scambi: in coppia, in gruppo, oralmente e per
iscritto;

• dare valore alla lingua d’uso, non solo alla grammatica formale;

• costruire attività in cui ci si racconta e si ascolta, anche senza
vocabolari ricchi;

• usare il gioco, la drammatizzazione, la scrittura condivisa, l’iro-
nia.

In questo intreccio, il plurilinguismo è una ricchezza quotidiana.
Le lingue madri degli studenti – diverse, vive, affettive – entrano in
classe come strumenti di accesso al sapere e di costruzione di senso.

La nostra attenzione è rivolta alla densità comunicativa: vogliamo
che ogni ora di lezione sia occasione per dire qualcosa di vero, per ca-
pire e farsi capire. Non vogliamo aule silenziose, ma piene di parole,
gesti, tentativi, errori e scambi.

Costruire questo clima richiede cura, pazienza, attenzione ai detta-
gli. Ma è qui che molti studenti si sentono, per la prima volta, parte di
un gruppo, non solo utenti di un servizio.

La scuola, quando è viva, mette in contatto mondi che normal-
mente non si incontrerebbero. Quest’anno abbiamo avuto in classe
una laureanda inMediazione Linguistica e una studentessa universita-
ria che ha chiesto di poter semplicemente osservare. Non avevano un
ruolo formale, ma la loro presenza ha avuto un impatto forte.
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Giorgia, la laureanda, è venuta per raccogliere materiali per la sua
tesi. Ma è rimasta. Ha ascoltato, ha partecipato, ha condiviso. Settima-
na dopo settimana, si è creata un’amicizia autentica con molti studen-
ti. Li ha invitati alla discussione della sua tesi, continuano a vedersi
anche al di fuori della scuola. È diventata una figura di riferimento,
non tanto come “esperta”, ma come persona che sceglie di esserci, con
delicatezza.

Queste presenze esterne, quando accadono con rispetto, portano
luce nella classe. Emostrano che la scuola può davvero essere un luogo
dove le vite si sfiorano e si intrecciano, lasciando segni profondi.

Un approccio che accompagna

Non c’è un progetto formale dietro a tutto questo. È un approccio
quotidiano, costruito nel tempo.

Ci guida l’idea della sinagogia, come la intende Antonio Vigilante:
un’educazione che non guida dall’alto, ma cammina accanto.

In questo ci sentiamo vicini anche a Paulo Freire e bell hooks: l’e-
ducazione come relazione, come spazio in cui chi insegna e chi impara
crescono insieme.

Una scuola che non si limita a trasmettere saperi, ma cerca di co-
struire possibilità.

Non sempre funziona

Non tutto va liscio.
Alcuni studenti si ritirano, alcuni percorsi si interrompono.
I vincoli organizzativi sono reali, e non sempre le risorse bastano.
Ma quando questo approccio funziona, l’effetto si vede: frequenza

costante, coinvolgimento, maggiore fiducia.

Una collaborazione quotidiana

Tutto questo lavoro non sarebbe stato possibile senza il contributo
quotidiano degli operatori e delle operatrici dei CAS.
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La loro presenza attiva ha reso concreto il raccordo tra scuola e ac-
coglienza, facilitando l’inserimento tempestivo, sostenendo la motiva-
zione dei beneficiari, aiutando nella ricerca di corsi esterni, curando gli
aspetti pratici e relazionali.

È un lavoro spesso silenzioso, ma decisivo: fatto di telefonate, ac-
compagnamenti, ascolti e piccoli aggiustamenti.

Quando scuola e accoglienza riescono a camminare insieme, lo stu-
dente non si sente lasciato solo tra mondi separati.

Diventa possibile costruire un progetto educativo coerente, conti-
nuo, condiviso.

Conclusione: un invito

Questo testo nasce da un’esperienza collettiva, portata avanti da un
gruppo di docenti del CPIA in collaborazione con i referenti dei CAS.

Non è un modello da replicare in automatico. Ma è una prova che
si può fare scuola anche nei tempi sospesi, senza aspettare condizioni
ideali.

ChiaraMaglio e Francesco Schirò: siamo due insegnanti del
Cpia1 “Paulo Freire” di Torino. Ci occupiamo di cose diverse –mate-
matica e italiano–macondividiamo lo stesso spazio, gli stessi studenti
e la stessa visione dell’insegnamento agli adulti: un lavoro che per noi
significa soprattutto ascoltare, dare spazio, e costruire (e decostruire)
insieme.
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■ Scuola

Fare educazione: comeMario Lodi
ha ispirato un gruppo di studenti
di un Istituto professionale
Anna Lazzerini

Durante il precedente anno scolastico assieme al gruppo dei peer
educator della mia scuola ci siamo ispirati al lavoro di un grande pe-
dagogista italiano, Mario Lodi: partendo dai primissimi giorni di set-
tembre con l’accoglienza delle classi prime e gettando quel seme che
sarebbe fiorito durante tutto l’anno scolastico, l’idea è stata quella di
fare educazione. Un verbo e un sostantivomeravigliosi: “fare”, perché
oggi i ragazzi hanno bisogno di sperimentare col proprio corpo e con
la propria testa quello che intendiamo loro proporre, ed “educazione”,
un ritorno al sensoprioritario e primario dello stare a scuola, chenon si
limita alla trasmissione di un sapere, seppur prezioso,ma coinvolge tut-
ti gli aspetti della vita quotidiana dell’essere una cittadina o un cittadi-
no inseriti in una comunità scolastica, territoriale, nazionale, europea
e mondiale.

“[...] la scuola non deve soltanto istruire, ma anche e soprattutto
educare, formando cioè il cittadino capace di inserirsi nella società col
diritto di esporre le proprie idee e col dovere di ascoltare le opinioni
degli altri [...]”: ecco che Lodi (p. 45) nei primi appunti che poi rac-
coglierà in C’è speranza se questo accade al Vho ci fornisce subito un
chiaro scopo di quello che andremo a fare, un obiettivo grande, che
coi ragazzi decidiamo che possiamo (e vogliamo) declinare in piccole
azioni quotidiane.

La mia scuola è un Istituto professionale con numerosi indirizzi
(tra cui anche Liceo artistico) e dunque con vocazioni e anime diver-
se tra loro. Come tante scuole di questo tipo, abbiamo il privilegio (e
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la conseguente sfida) di incontrare studenti che hanno alle spalle sto-
rie e famiglie complesse, di ordine economico e sociale. Molti di loro
hanno una disabilità, un disturbo specifico dell’apprendimento o non
sono ancora completamente a loro agio con la lingua italiana. A volte
ascoltiamo narrazioni davvero dolorose e di fronte a questo dolore noi
adulti, docenti, dobbiamo prima di tutto restare, starci di fronte, non
solo pensare al prossimo passo, alla strategia da adottare per uscirne,
ma avere il coraggio di fermarsi e accogliere. Spesso credo la vera sfida
di un Istituto professionale sia quella di guardare i ragazzi, di sostare
davanti a loro senza affrettare il giudizio, senza pensare che siamo gli
adulti e dobbiamo loro fornire una risposta concreta e risolutiva: dire
loro che li vediamo, che ci siamo, che forse nemmeno noi sappiamo
cosa fare, ma che resteremo lì. Sicuramente per un insegnante non è
semplice accettare di restare sul margine, lavorare lì, ma ritengo che
questo sia il compito reale della scuola attuale, soprattutto di alcune
scuole.

Con i peer educator, studenti più grandi appositamente formati,
siamo partiti subito i primi giorni di scuola per lasciare a studentesse
e studenti un piccolo segno dell’anno che li avrebbe attesi, un piccolo
seme che sarebbe poi cresciuto nel tempo. Abbiamo allora dedicato
cura e attenzione alla qualità della relazione che si crea fin da subito:
i peer educator hanno nutrito l’atmosfera che si respira in una classe
prima, tra la voglia di presentarsi, di conoscere gli altri e di incontrare
ciò che ci circonda.

Le prime attività hanno tratto ispirazione dall’incontro, avvenuto
nei precedenti anni, tra studenti peer e classi prime e dal racconto di un
primo giorno di scuola diMario Lodi. Nel noto libro Il paese sbagliato
il maestro ci descrive come un elemento naturale o un artefatto cultu-
rale possano essere specchio della nostra interiorità, permettendoci di
mostrarla anche agli altri. Abbiamo così provato a trovare ispirazione
fuori di noi per fare luce su quanto anima il nuovo inizio, dentro di
noi. Indagare fin da subito emozioni e aspettative è infatti importante
perché l’affettività è elemento cardine della nostra struttura scolastica.
Nei momenti di riflessione condivisa, che ci ritagliamo durante tut-
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to l’anno scolastico coi peer educator trovandoci in cerchio in un’aula
per monitorare l’andamento delle attività, ci siamo resi conto infatti
di quanto il bisogno di riconoscimento, indagato da Rousseau a Bion,
muova corpi e parole dei ragazzi in prima: ho bisogno dell’altro per
comprendere meglio me stesso, mi serve vedere come mi rifletto in lui
per scoprire chi sono e chi sarò in questo nuovo spazio.

Il primo giorno è stato così dedicato alla presentazione della scuola
(gli spazi, gli strumenti utili, l’identità dell’Istituto, i progetti extracur-
ricolari) e dei ragazzi tra loro attraverso giochi, per esempio giocando
sullo scambio di nomi: gli studenti sono stati invitati a girare per l’au-
la e a scambiarsi i nomi, ogni volta che salutavano, incontrando un
compagno, dovevano cambiare nome, prendendo il suo e lasciando a
lei/lui il proprio. Se ritrovavano il proprio nome, potevano sedersi,
così fino alla fine del giro, facendo attenzione a ritagliare unmomento
finale in cui tutti si ripresentavano “ufficialmente”.

I peer educator hanno sempre diverse opzioni di attività tra cui sce-
gliere, a seconda della loro attitudine e di quanto percepiscono in clas-
se, ad esempio alcuni giochi sono più dinamici e facilitano la partecipa-
zione nelle classi con più voglia di muoversi. Si toccano punti semplici
per iniziare a scoprire i propri compagni di classe, si può stimolare l’i-
dentificazione usando il mese di nascita: tutti camminano dicendo il
loro mese di nascita, quando hanno trovato i loro compagni di mese
si prendono per mano. Quando tutti hanno ritrovato le persone del
proprio mese si mettono in ordine crescente, da gennaio a dicembre,
formandoun cerchio. Un altro gioco di condivisione è raccontare,ma-
gari a coppie per facilitare l’apertura di tutte e tutti, una cosa vera e una
falsa su di sé o una/due cose vere e false su quello che ci piace: l’altro
proverà a indovinare cosa è vero e cosa è falso di me.

Oltre a queste attività, sempre nei primi due giorni, scopriamo as-
sieme e condividiamo alcune regole utili, sperando possano essere ef-
ficaci durante tutto l’anno. Un altro momento importante è infatti
la stesura del patto d’aula: scriviamo assieme comportamenti attesi da
se stessi e dagli altri durante gli incontri coi peer educator, ma adatti
anche per essere estesi ad ogni mattinata dell’anno. Solitamente ven-
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gono fuori nodi cruciali della convivenza che fanno parte anche delle
basi del regolamento di Istituto ma che, in questo caso, sono chiamati
in causa direttamente dai ragazzi: rispetto reciproco, non giudicare gli
altri compagni, non usare il cellulare durante le attività. “Rumorosi
commenti sottolineano i patti sottoscritti: si tratta di tenere ordinata
la nostra aula ma chi entrasse in quel momento avrebbe certamente
l’impressione di un mercato. E pure questa è una fase che non si può
eludere o scavalcare, mi dico, se mi pongo come fine, in prospettiva,
una comunità organizzata ed efficiente” scrive Lodi nel capitolo inti-
tolato con grande significato “Un giorno come un seme” (Lodi, 2022,
p. 24).

Il secondo giornodi scuola visitiamo i plessi della scuola, scoprendo
i diversi ambienti e le loro funzioni, e proviamo a stimolare l’utilizzo
di parole e immagini per raccontare i sentimenti che animano questo
inizio. Approfittando dell’uscita, le classi prime, in momenti diversi
secondo orari stabiliti, si fermano negli spazi verdi esterni, in zone pre-
disposte con fogli, matite e libri di vario genere (albi illustrati, poesie,
classici, libri fotografici e di arte, cataloghi dimostre, romanzi, testi più
tecnici di auto e moto), ma anche con materiale personalizzato per al-
cuni studenti al fine di agevolare la loro partecipazione (per esempio
abbiamo predisposto un tablet con immagini tra cui scegliere oppu-
re foto stampate a colori). I peer educator invitano a sfogliare i libri
prendendosi il tempo necessario per scegliere una parola o una poesia
o un’immagine da ricalcare che rappresenti il sentimento del nuovo
inizio in questa scuola. Come ci racconta Lodi, utilizziamo l’oggetto
culturale per agevolare il racconto della nostra interiorità: narrazione
infatti non semplice da tirare fuori nei primi giorni. Andando avanti
durante l’anno scolastico, le ragazze e i ragazzi delle classi prime han-
no modo di incontrare i loro compagni peer educator nei corridoi, nei
momenti meno strutturati, ma anche in incontri organizzati, specifici
su alcune tematiche: lo stare in gruppo, le dipendenze, l’affettività e
la sessualità, gli stereotipi di genere. Il primo di questi, dedicato al fa-
re gruppo, è per noi fondamentale per attivare le successive riflessioni,
per creare un ambiente in cui ci si senta liberi di esprimersi e non giu-
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dicati (aspetto a cui sappiamo che i ragazzi tengonomolto e che infatti
i peer educator riportano spesso).

Tutte le studentesse e gli studenti delle nostre dodici classi prime,
in preparazione di questomomento, vengono invitati a portare a scuo-
la un oggetto che rappresenti una parte della loro storia: oggetti di uso
quotidiano, che portano sempre con sé o che si trovano rinchiusi in un
cassetto o in una vecchia scatola. Oggetti che raccontano, che ci fan-
no parlare di un’emozione, di un incontro indimenticabile, di quando
siamo stati felici, di quandopensavamodi non farcelamapoi ce l’abbia-
mo fatta, di quando abbiamo avuto paura, pezzi preziosi della nostra
infanzia. Questi oggetti ci restituiranno il privilegio di metterci in co-
municazione diretta con la vita vissuta dall’altro. Il giorno dell’incon-
tro sulla tematica dello stare in gruppo i peer chiedono a turno, dispo-
sti in cerchio, di raccontare quale oggetto ciascuno ha portato con sé
ciascuno e perché esso è importante. Cosa dice dime agli altri? Se ci so-
no domande da parte dei compagni, si lasciano fare liberamente: “Ora
una realtà oggettiva prende tutti e risuona dentro in modi differenti.
[...] Affiorano alla memoria esperienze e ricordi, la conversazione si fa
tumultuosa e ricca di spunti.” (Lodi, 2022, p. 20)

Mano amano si pongono gli oggetti al centro dell’aula in terra, poi,
alla fine delle presentazioni, ognuno a turno dice quale tra quegli og-
getti che ha davanti potrebbe essere rappresentativo anche per lui. Evi-
denziamo così che ci sono somiglianze tra noi, anche nascoste, che non
emergono subito. Tutti abbiamo una storia che ha punti in comune
con la storia dell’altro.

Questa comunanza con l’altro emerge anche negli altri incontri tra
la classe e i peer educator, incontri in cui chiediamo sempre ai docenti
di uscire dall’aula per lasciare che l’attività sia realmente tra pari. Nel-
l’approccio a temi di forte interesse per i ragazzi, come l’affettività, la
sessualità e le dipendenze, emergono storie comuni, domande e incer-
tezze condivise, attitudini simili che si declinano diversamente, ma su
cui facciamo leva per rafforzare quell’idea di gruppo di ricerca che si
muove assieme come del resto suggerisce Lodi (Lorenzoni, 2023).

Ci auguriamo che questi piccoli semi di reciprocità possano trovare
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così il loro spazio e i loro tempi per crescere in una comunità educante
capace di ascoltare, di dare dignità ad ogni voce, senza mai perdere il
senso di quello che sta facendo.
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■Migrazioni

Storie migranti. Il progetto DIMMI
Marianna Capo

L’immigrazione rappresenta una delle sfide più rilevanti e, senza
dubbio, complesse del panorama socioeconomico e politico contem-
poraneo in Italia. Al centro della sfida vi è la capacità di promuovere
un’integrazione autentica, che non si limiti al mero adattamento dei
migranti nella società di accoglienza, ma che si traduca in una reale
coesione sociale. Serve un cambiamento di paradigma: l’integrazione
deve diventare un impegno collettivo volto a eliminare ogni forma di
esclusione sociale ed educativa e non gravare esclusivamente sulle spal-
le dei migranti (Canevaro e Malaguti, 2014). Le istituzioni educative,
in particolare, sono chiamate a svolgere un ruolo determinante, adat-
tandosi alle diversità degli individui (Pavone, 2012) e promuovendo
un dialogo interculturale aperto e costante. 

Un’iniziativa significativa in questo senso è il progetto DIMMI
di storie migranti, (www.dimmidistoriemigranti.it), finanziato dall’A-
genzia italiana per la cooperazione allo sviluppo (Aics), che rappresen-
ta il seguito del progettoDiMMi. Diari multimediali migranti, pro-
mosso dalla regione Toscana. Il sostegno della Regione era stato fo-
calizzato fino all’anno 2017 sull’educazione e sensibilizzazione su temi
di pace, memoria e dialogo interculturale,DIMMI di storie migranti
ha, invece, puntato a creare una narrazione innovativa sulla migrazio-
ne. Il progetto offre ai migranti una piattaforma per condividere le
loro storie personali, fornendo una visione autentica di una società di-
namica, con l’obiettivo di costruire e diffondere un insieme di valori
comuni. Il progetto opera su più livelli. Principalmente, mira a con-
trapporsi alla xenofobia, cercando di sradicarla attraverso strumenti di
cultura partecipativa. Si propone di favorire percorsi educativi che in-
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coraggino la formazione di cittadini “globali”, per i quali la “diversità”
è considerata una risorsa inestimabile. Inoltre, DIMMI di storie mi-
granti intende ampliare la conoscenza e il dialogo sulle dinamichedella
migrazione, dell’accoglienza e dell’integrazione, stimolando una com-
prensione più profonda attraverso narrazioni personali che facilitano
l’incontro e il dialogo interculturale tra vari gruppi.

La raccolta e valorizzazione delle storiemigratorie presso l’Archivio
diaristico nazionale di Pieve Santo Stefano rappresentano un aspetto
strategico. Queste narrazioni forniscono una prospettiva ricca e artico-
lata sui fenomeni migratori e sui percorsi di integrazione, permetten-
do di restituirne la complessità. DIMMI di storie migranti è teso a
esplorare il valore dell’ascolto reciproco come strumento per combat-
tere odio e intolleranza e promuove un’educazione che vada oltre gli
stereotipi, favorendo una cittadinanza globale consapevole.

Il progetto prevede un concorso nazionale,Diarimultimedialimi-
granti, che raccoglie e diffonde testimonianze autobiografiche legate
al contesto dell’immigrazione. Ogni racconto nasce dal dialogo tra
operatori e beneficiari del progetto, coinvolgendo mediatori cultura-
li e persone attive nei Centri provinciali per l’istruzione degli adulti
(Cpia), nei centri di accoglienza e in altre strutture dedicate all’integra-
zione. Questo processo collaborativo consente di esplorare esperienze
individuali, creando una narrazione che celebra la diversità e stimola
una maggiore comprensione delle storie migratorie. Le storie raccolte
vengono esaminate dai membri dei comitati di lettura per partecipare
al concorso nazionaleDiMMi. I vincitori vedranno le loro storie pub-
blicate dall’editore Terre di mezzo in un volume antologico, e anche le
storie non premiate troveranno una casa nell’Archivio diaristico nazio-
nale. I partecipanti possono esprimersi attraverso varimedia: racconto
scritto, video, file audio, fotografie, disegni, e-mail o cartoline; posso-
no mescolarne diversi per una narrazione ricca e personale. Essenziale
è che la storia sia raccontata in prima persona, senza alterazioni, riflet-
tendo la voce autentica del narratore. Dove necessario, una traduzione
italiana deve accompagnare storie narrate in lingua straniera. La va-
lutazione delle storie avviene con la massima riservatezza da parte dei
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membri dei comitati territoriali, dimostrando un impegno serio e ri-
spettoso nei confronti delle testimonianze condivise, contribuendo a
un dialogo interculturale che sfida le convenzioni e costruisce ponti di
conoscenza e comprensione.

1. I comitati territoriali

I comitati territoriali sono formati da persone che operano a vario
titolo all’interno del loro contesto di riferimento, come docenti, gior-
nalisti, mediatori culturali, volontari e altri professionisti del settore. 
I comitati ricevono le storie dai coordinatori dell’Unità nazionale del
progetto, con il compito di leggere e selezionare le narrazioni destinate
al concorso nazionaleDiari multimediali migranti. Ogni comitato è
guidato da un referente, responsabile della costituzione del gruppo e
della direzione delle attività di lettura e valutazione. Egli svolge un ruo-
lo chiave nel coordinamento deimembri, garantendo che ci sia una co-
municazione fluida e che le operazioni si svolgano in modo efficiente.
Inoltre, a ciascun comitato è richiesto di definire chiaramente delle re-
gole organizzative interne, indispensabili per strutturare le funzioni e
le attività del gruppo, delineando procedure chiare per la gestione del-
le storie e per il processo di selezione. Durante le sessioni di lettura, i
membri del comitato esaminano sia individualmente che in gruppo le
storie ricevute. Un processo così strutturato permette di ottenere di-
verse prospettive sulla stessa narrazione e assicura una valutazione più
completa e ricca di sfumature. Dopo la lettura, viene preparata una
scheda di valutazione dettagliata per ciascuna storia. Le schede fun-
gono da documenti ufficiali che riflettono l’analisi accurata e i giudizi
espressi dal comitato, evidenziando sia i punti di forza sia eventuali
aree di miglioramento per ciascuna narrazione. Il sistema di valutazio-
ne dei comitati territoriali si basa su criteri stabiliti in precedenza, che
tengono conto di vari elementi quali l’autenticità della voce narrante,
la qualità della narrazione, la capacità di esprimere esperienze persona-
li e la rilevanza dei temi trattati in relazione agli obiettivi del concorso.
Attraverso questo processo, i comitati giocano un ruolo cruciale non
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solo nella selezione delle storie più meritevoli, ma anche nel garanti-
re che tutte le voci, indipendentemente dall’esito, vengano ascoltate
e rispettate nel loro contributo unico alla comprensione e al dialogo
interculturale.

2. I comitati di Napoli e Reggio Calabria

Nel 2023 ho avuto l’opportunità di istituire un comitato di lettu-
ra a Napoli, seguito nel 2025 dalla creazione di un altro comitato a
Reggio Calabria. Entrambe le iniziative sono state ampiamente pub-
blicizzate per attrarre persone appassionate e interessate al progetto.
Alcuni membri si sono proposti spontaneamente, spinti dal desiderio
personale di contribuire, altri sono stati invitati in base alla loro sensi-
bilità verso il tema della migrazione e alle competenze empatiche, così
come alla loro abilità nella lettura e analisi di testi. Una volta formato
il comitato ho organizzato, come referente, un primo incontro volto a
favorire la conoscenza reciproca tra i membri. In esso sono state poste
le basi per future sessioni di collaborazione e cooperazione, fondamen-
tali non solo per la lettura condivisa delle storie dei migranti ma anche
per la preparazione collettiva delle schede di valutazione. Il secondo
incontro ha assunto una rilevante valenza formativa, concentrandosi
su aspetti essenziali del processo di valutazione. In primo luogo, in
merito alla tutela della privacy dei partecipanti e al dovere di riserva-
tezza delle storie narrate. Durante la sessione è stata presentata e det-
tagliatamente illustrata, al fine di condividerla, la scheda di valutazio-
ne, strumento fondamentale per assicurare un metodo di valutazione
equo e uniforme. La sua corretta compilazione è stata messa in rilievo
come elemento chiave per preservare l’integrità e l’obiettività del pro-
cesso valutativo. Inoltre, ai membri del comitato sono stati introdotti
i concetti di epoché, attenzione e sospensione del giudizio (Demetrio,
2008), categorie filosofiche utili per eseguire una lettura e valutazione
dei testi che sia realmente imparziale e priva di pregiudizi.  Essi vengo-
no incoraggiati ad affrontare le storie con una mente aperta, per una
comprensione più profonda e oggettiva dei racconti. La formazione
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ha avuto l’ulteriore obiettivo di sviluppare non solo abilità tecniche le-
gate alla valutazione. Sono state anche coltivate competenze interper-
sonali che facilitino la creazione di un ambiente di lavoro collaborati-
vo e rispettoso, condizione indispensabile per il successo del comitato
di lettura. Un siffatto ambiente non solo migliora l’efficienza opera-
tiva del gruppo ma promuove anche uno scambio di idee più ricco e
costruttivo.

In sintesi, l’incontro si è configurato come un passo determinante
verso l’evoluzione di un comitato di lettura non solo competente ma
realmente aperto e inclusivo. I comitati di lettura, incaricati di selezio-
nare e valutare le storie dei migranti per il concorso Diari multime-
diali migranti, utilizzano un approccio che integra la lettura silenzio-
sa e dialogica con la condivisione collettiva delle narrazioni. Ispirato
al concetto di lettura dialogica sviluppato da Bakhtin (1981), questo
processo incoraggia i membri del comitato a considerare l’interazione
con il testo come un dialogo dinamico tra lettore e autore. Un ap-
proccio, questo, che consente ai membri di percepire le storie come
entità viventi, ricche di significati multipli e nascosti, che emergono
attraverso un’interazione profonda e riflessiva. Durante la fase di let-
tura silenziosa, i membri del comitato sono incentivati a esplorare le
narrazioni individualmente, formulando nuove interpretazioni delle
esperienze raccontate. Questo non solo arricchisce la comprensione
delle storie, ma stimola anche la riflessione personale, offrendo nuo-
ve prospettive e comprensioni critiche. La fase di lettura condivisa si
svolge in un contesto di gruppo funzionale e affidabile, facilitato dal re-
ferente. Al suo interno imembri condividono le loro interpretazioni e
riflessioni, permettendo un approfondimento delle narrazioni stesse e
promuovendo il dialogo e la comprensione reciproca. L’utilizzo delle
storie formative trova un importante riferimento nell’opera di Freire
(1970), che enfatizza il dialogo e la riflessione critica come strumen-
ti essenziali per l’empowerment e la crescita personale. Attraverso il
racconto, i membri del comitato possono apprendere gli uni dagli al-
tri in un ambiente che celebra la diversità delle esperienze, riflettendo
sulle narrazioni ricevute e attribuendo ad esse nuovi significati. Que-

192



Educazione Aperta 19/2026

sto processo non solo migliora la comprensione del mondo sociale e
culturale rappresentato nelle storie, ma rafforza anche le competenze
di valutazione critica e consapevolezza interculturale dei membri del
comitato. La lettura, sia silenziosa che condivisa, va oltre la semplice
decodifica, stimolando la mente e ampliando la conoscenza. Gli studi
di neuro-immagine dimostrano, infatti, che la lettura attiva coinvolge
il sistema limbico, rivelando un’interazione tra emozioni e processi co-
gnitivi. Nei comitati di lettura questa partecipazione emotiva permet-
te aimembri di riflettersi nelle storie, favorendo la coesione del gruppo
e rafforzando il senso di appartenenza. La condivisione di esperienze e
riflessioni contribuisce a ridurre la solitudine e incrementa la consape-
volezza personale, sviluppando autonomia e spirito critico. Infine, la
lettura in gruppo facilita la memoria, l’attenzione e il pensiero critico,
consentendo ai membri del comitato di confrontare le storie di vita in
modo costruttivo.

L’esperienza dei comitati di lettura evidenzia, quindi, come la lettu-
ra non sia un’attività passiva ma, al contrario, si configuri come un po-
tente strumento di esplorazione interiore e crescita collettiva, trasfor-
mando i lettori in partecipanti attivi e curiosi nel processo di selezione
delle storie.

3. Le storie: categorie emergenti

Analizzando le testimonianze1 raccolte nel progetto DIMMI di
storie migranti, attraverso la lente fenomenologica ed ermeneutica
(Mortari, 2007), emergono categorie tematiche e strutturali che rive-
lano la complessità delle esperienze vissute dai migranti. Queste ca-
tegorie offrono una panoramica delle loro vite nei contesti migratori,
fungendo da tracce della loro esperienza vissuta (Lebenswelt).

1In conformità con il regolamento dei comitati di lettura, per tutelare l’ano-
nimato degli autori e delle autrici delle storie raccolte, vengono utilizzati nomi
fittizi.
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3.1. Identità e ricostruzione del sé

Uno dei temi che emergono in modo quasi tangibile è la frattura
dell’identità personale. Racconti come quelli di Yulia, Lasha e Afia
ci mostrano come l’abbandono, la migrazione forzata o la consapevo-
lezza delle proprie radici, e persino il distacco dal passato familiare –
siano essi adozione, perdite o separazioni – possano creare una netta
interruzione nel flusso della loro storia di vita. Spesso, chi migra è co-
stretto a ridefinire il proprio io, dando forma a un’identità che è ricca
di sfumature e abbraccia più culture. Prendiamo ad esempio Afia Ja-
han, perfettamente a suo agio tra cinque lingue, oppure Yulia, che vive
divisa tra la cultura russa e quella italiana e tra il suo essere madre e at-
trice. Queste vicende personificano un’esperienza di estraneità, in cui
vivere tra piùmondi può generare un senso di non appartenenza,ma al
contempo aprire a inedite opportunità e trasformazioni. In un simile
contesto, l’identità non è mai statica; è piuttosto una tela in continua
evoluzione, in cerca di punti fermi come la famiglia, un lavoro sicuro
o una comunità in cui sentirsi accolti.

3.2. Sofferenza, trauma e resilienza

Le storie di Nathalie, Souad, Lasha e Yulia sollevano il velo su do-
lorosi traumi come stupri, persecuzioni, prigionia e violenze. Questi
eventi segnano delle vere e proprie “soglie” nelle loro esistenze, mo-
menti che lasciano segni indelebili nel corso delle loro vite. Nelle loro
narrazioni, il corpo emerge non solo come luogo di sofferenza e viola-
zione, ma anche come simbolo di resistenza. Pensiamo, ad esempio, a
Debora, che affronta con coraggio le difficoltà legate alla malattia della
figlia, o a Souad, che sopporta le persecuzioni, ed Ervina, che fa i conti
con la malattia della figlia e la perdita del marito. Raccontare queste
esperienze diventa per loro un aiuto per iniziare a guarire, un’attivi-
tà per restituire senso a vite frammentate, dare un nuovo significato
a vite spezzate. Il trauma, infatti, non è solo un episodio passato, ma
una cicatrice che perdura nel tempo e lascia un’impronta nel corpo e
nell’anima.
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3.3. Maternità e generatività

Molte testimonianze, tra cui quelle di Ervina, Nathalie, Yulia,
Souad e Dory, raccontano di madri sole e forti che devono affronta-
re maternità “agonistiche”. Queste donne, quasi sempre in situazioni
problematiche, devono fare i conti con lutti, affidi e resistenze, pren-
dendo decisioni controcorrente. La maternità, in queste storie, è ri-
vendicata non solo come una responsabilità personale ma come un
atto politico. Scegliere di accudire, adottare o proteggere diventa al-
lora un’opposizione a sopraffazioni cieche e disumane, come nel caso
di Yulia che lotta contro lo Stato per tenere con sé Kristina. Le madri
diventano spesso ponti culturali, mediatrici di codici e custodi di me-
moria collettiva. In tal modo queste esperienze collocano la maternità
in un luogo fenomenologico privilegiato dove si incrociano corpo, eti-
ca, futuro e potere trasformativo che sfida le divisioni convenzionali
tra passività e azione.

3.4. Casa, esilio e accoglienza

La casa è un tema centrale permolti migranti. Le storie raccontano
di case perdute, come nel caso di Lasha e Dory, e di case ricostruite,
come per Souad. Per Jihen e Yulia, invece, il concetto di casa è sempre
in movimento, un qualcosa che si ridefinisce continuamente. Spesso
è l’accoglienza a rappresentare il punto di svolta: là dove incontrano
umanità e comprensione, scoprono la possibilità di rinascere. Le espe-
rienze nei contesti come Sermig, nelle famiglie che aprono le braccia
o nei centri Sai, mostrano quanto le relazioni umane possano essere
fondamentali per ridare ai migranti quel senso di “casa”. La casa, in
tal modo, trascende lo spazio meramente fisico e viene vissuta anche
come uno spazio relazionale. È nell’incontro con l’altro, infatti, che si
costruisce il senso di appartenenza e familiarità.

3.5. Tempor(e)alità migrante

Nei racconti dei migranti, il tempo sembra prendere forme inusua-
li (ritorni, flashback e salti temporali), frammentandosi e ricomponen-
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dosi in modi che sfidano la linearità. Le loro storie spesso intrecciano
ricordi e speranze, saltando tra passato e futuro, come accade nella nar-
razione poetica di Dory, che abbandona la cronologia tradizionale per
raccontare il suo viaggio. Un tema dominante è l’attesa: l’attesa nei
centri di accoglienza, l’attesa per i documenti, per l’asilo politico, una
realtà ben conosciuta da Lasha e Souad. Nonostante tutto, molte di
queste storie riescono a concludersi con una prospettiva di rinascita e
uno sguardo rivolto al domani, pieno, di sogni di formazione, lavoro
e speranze per i propri figli. Questo tempo vissuto dai migranti sem-
bra non seguire il normale scorrere del tempo sociale, e la loro identità
si plasma nella tensione tra un passato che si è lasciato alle spalle e un
futuro che deve ancora prendere forma.

3.6. Narrazione e trasformazione

Per tanti autori e autrici, il percorso dalla timidezza alla consapevo-
lezza comincia con esitazioni del tipo: “non so se sarò capita” e culmi-
na con affermazioni piene di orgoglio, come: “ho vinto”, “sono viva” o
“sono attrice”. Attraverso e durante il processo di narrazione, emerge
un senso di fierezza per le proprie esperienze e le trasformazioni vissu-
te. Scrivere diventa un gesto di autonomia e autodeterminazione, che
va ben oltre il semplice racconto di avvenimenti; è un modo per affer-
mare con forza la propria esistenza nel mondo. È un atto di resilienza,
o meglio di “insistenza” dichiarata. Attraverso l’uso di simboli e narra-
zioni performative, proprio come fanno Dory e Yulia, i racconti non
si limitano a descrivere la realtà, ma ne creano di nuove. La narrazione
diventa così un mezzo per far emergere il proprio sé, uscendo dall’om-
bra dell’indeterminatezza, lasciando un segno e costruendo un ponte
di comunicazione tra chi racconta e chi ascolta.

4. Conclusione (fenomenologica e interpretativa)

Le testimonianze raccolte nel progettoDIMMI di storie migranti
vanno ben oltre il semplice racconto di vite vissute tra i confini. Esse
rappresentano veri e propri atti esistenziali, manifestazioni di un per-
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corso complesso e stratificato che i migranti compiono nel cercare di
ristabilire coerenza e continuità in unmondo che appare, di continuo,
lacerato e frammentato. In un contesto in cui le loro vite possono sem-
brare sospese tra un prima e un dopo, queste narrazioni svolgono il
ruolo di ancore, contribuendo alla ricostruzione di un’immagine di sé
che sia non solo riconoscibile ma anche accettabile e dignitosa.

Da una prospettiva fenomenologica, tali storie portano alla luce le
strutture fondamentali dell’esistenzaumanaquando èposta sottopres-
sione. Nei momenti di profonda crisi e smarrimento esistenziale esse
rivelano bisogni umani profondamente radicati, come quello di essere
visti e ascoltati, e raccontano il desiderio universale di riconoscimento.
A queste esigenze si affianca la capacità straordinaria di dare forma e
significato a esperienze frammentate attraverso strumenti di relazione
umana: la parola, l’affetto, l’azione e l’amore. Tali narrative sono quin-
di non solo veicoli per la condivisione di esperienze, ma anche modi
potenti di ri-costruzione del sé in termini di resilienza e speranza. Una
strategia per essere in grado di immaginare ancora un futuro.

Le storie dei migranti raccolte in questo progetto ci invitano a una
riflessione profonda sui fondamenti della nostra umanità condivisa.
Ci sollecitano ad esaminare e riconoscere le nostre predisposizioni na-
turali verso la comprensione e l’empatia, spingendoci a superare le bar-
riere culturali e linguistiche per abbracciare una visione più inclusiva e
integrata della nostra società. In un mondo impegnato ad erigere mu-
ri fisici e ideologici, le narrazioni dei migranti rappresentano ponti di
connessione che ci ricordano l’importanza di vivere insieme, di condi-
videre spazi e storie e di arricchirci della diversità altrui. In definitiva, le
loro esperienze offrono una potente lezione di resilienza e trasforma-
zione, mostrando come un’identità possa essere non solo preservata
ma anche arricchita attraverso l’incontro con l’altro. Invocano la ne-
cessità di un dialogo continuo e reciproco, fondamentale per la costru-
zione di un tessuto sociale che accetti e celebri le diversità piuttosto
che temerle o respingerle. In questo senso, le storie dei migranti non
solo documentano percorsi di vita, ma sono strumenti attraverso cui
ciascuno di noi può espandere la propria comprensione del mondo e
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contribuire alla creazione di una società più equa e inclusiva, basata sul
riconoscimento e sul rispetto reciproco. Costruttori di ponti e non di
muri.

Riferimenti bibliografici

Bakhtin M.M., The Dialogic Imagination. Four essays, ed. C.
Emerson andM. Holquist, University of Texas Press, Austin 1981.

Canevaro A. e Malaguti E., Inclusione ed educazione: sfide con-
temporanee nel dibattito intorno alla pedagogia speciale, in “Italian
Journal of Special Education for Inclusion”, 2, 2014, pp. 97-108.

Demetrio D., Scrittura clinica, Raffaello Cortina, Milano 2008.
Freire P., Pedagogy of the Oppressed, Herder andHerder, NewYork

1970.
Mortari L.,Cultura della ricerca e pedagogia, Carocci, Roma 2007.
Pavone M., Inserimento, Integrazione, Inclusione, in L. d’Alonzo e

R. Caldin, Questioni, sfide e prospettive della Pedagogia Speciale, vol.
1, Liguori, Napoli 2012, pp. 145-158.

MariannaCapo èuna ricercatrice senior in Pedagogia generale e so-
ciale presso l’Università Mediterranea di Reggio Calabria. È esperta
di metodologie narrativo-autobiografiche. Gli interessi di studio, nel
corso di un quindicennio, si sono focalizzati sulla promozione dell’ap-
prendimento riflessivo e trasformativo e sulle metodologie narrativo-
autobiografiche orientate allo sviluppo della consapevolezza del sé in
ambito educativo e formativo. L’Educazione degli adulti è un aspet-
to centrale del suo impegno professionale, dove investe passione ed
energia, riconoscendo l’importanza di un apprendimento continuo
durante tutto l’arco della vita. In tale ambito collabora con l’Indire in
qualità di ambasciatrice Erasmus + Eda.

198



■Genealoge critiche

La lezione di emancipazione
(anche in matematica) di Jacotot
Raffaele Cariati

Il faut que je vous apprenne
que je n’ai rien à vous apprendre.
Joseph Jacotot, 1823

Il pedagogo Joseph Jacotot (1770-1840) fu l’artefice di quella che è
una possibile forma di emancipazione intellettuale, elaborando un’in-
tuizione che risulterebbe rivoluzionaria anche e, forse soprattutto, nel
nostro tempo: tutti gli uomini hanno un’uguale intelligenza, postula-
to alla base della sua teoria dell’Insegnamento universale. L’approccio
al fenomeno Jacotot e alla sua pedagogia potrebbe lasciare perplesso
qualsiasi lettore: mai una scuola pedagogica aveva suscitato tali spe-
ranze tra le popolazioni desiderose di accedere alla conoscenza e alla
cultura. Il contesto storico ha sicuramente implicazioni importanti: le
guerre napoleoniche ultimate, i principi dell’Enciclopedia e della Ri-
voluzione francese ancora in vigore, la credenza nell’uguaglianza degli
uomini, nella fratellanza, nella libertà. Aboliti gli oneri ereditari e il
sistema feudale di classi, le speranze di una rivoluzione nel destino per-
sonale si aprivano ad ogni uomoodonnapoiché la realizzazione indivi-
duale doveva diventare il nuovo dispositivo che rapporta ogni persona
al suo giusto valore. Jacotot credeva fermamente in questi principi ri-
voluzionari: li incarnava e li praticava e voleva che il maggior numero
di persone potesse beneficiarne.

Nato a Digione nel 1770, d’ambiente modesto, surdoué precoce,
avvocato a 19 anni (nel 1789), attivista rivoluzionario. Nel 1792 servì
come artigliere nelle armate della Repubblica, poi divenne segretario
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delministro della guerra e sostituto del direttore dell’École Polytechni-
que. Torna poi a Digione, dove insegna, tra le altre cose, matematica,
diritto e lingue antiche (1809), svolge un’attività senza eguali a favore
dell’istruzione della gioventù. Dotato di una cultura enciclopedica e
di una vasta familiarità con tutti i generi di sapere, diventa una specie di
uomo-orchestra degli insegnamenti di alto livello. Una volta termina-
ta l’avventura napoleonica viene eletto deputato ma, avendo combat-
tuto con fermezza la restaurazione dei Borboni, deve esiliarsi in Belgio
(1815) dove si guadagna da vivere dando lezioni private. Dopo diversi
rifiuti, ottiene un posto di lettore di lingua francese presso l’Università
cattolica di Lovanio nel 1818. Non parla una parola di olandese, e la
maggior parte dei suoi studenti non parla una parola di francese. In
pochi mesi, riesce a far imparare il francese ai suoi alunni. È un’avven-
tura intellettuale che cambierà la sua vita. Jacotot deve infatti superare
un ostacolo didattico importante, poiché deve insegnare a studenti di
lingua olandese che non parlano il francese. Lui stesso ignora perfetta-
mente la loro lingua. Si tratta dunque per Jacotot di stabilire il legame
minimo di un qualcosa di comune tra lui e i suoi studenti, e questa cosa
comune porterà il nome di Télémaque.

In effetti, all’epoca circola una versione bilingue del Télémaque, un
romanzo popolare di Fénelon (1699). Jacotot chiede ai suoi studenti
di imparare una metà del libro di Fénelon, e successivamente, aiutan-
dosi con la traduzione, di scrivere in francese inmerito a ciò che hanno
letto. Una soluzione di fortuna improvvisata, che tuttavia darà i suoi
frutti oltre ogni speranza, poiché gli studenti scriveranno composizio-
ni non solo in francese, ma anche di eccellente qualità.

È allora che germoglia nella mente di Jacotot questa idea di eman-
cipazione intellettuale alla portata di tutti, che rimette in discussione
il sistema di insegnamento classico basato sulle spiegazioni del mae-
stro. Jacotot ha permesso ai suoi studenti di imparare il francese sen-
za alcuna spiegazione, idea che va ad alimentare la sua teoria base
dell’Insegnamento universale che differisce in questo da tutti gli altri
metodi in cui si crede che l’istruzione provenga dal maestro (Jacotot,
1823).
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Unmaestro ignorante per l’uguaglianza delle intelligenze

Per Jacotot, il sistema esplicativo dell’insegnamento tradizionale
(“la Vieille”) è la negazione dell’uguaglianza delle intelligenze, perché
stabilisce una gerarchia tra chi sa e chi non sa, una ripartizione delmon-
do tra i competenti e gli ignoranti. Sovvertire la spiegazione è per Ja-
cotot sinonimo di stupore, concetto che illustra mirabilmente Jacques
Rancière nel suo libro dedicato al pedagogo, LeMaître ignorant:

La rivelazione che afferra Joseph Jacotot si riduce a questo:
bisogna rovesciare la logica del sistema esplicativo. La spie-
gazione non è necessaria per rimediare a un’incapacità di
capire. Al contrario, è questa incapacità che è la finzione
strutturante della concezione esplicativa del mondo. È l’e-
splicatore che ha bisogno dell’incapace e non il contrario, è
lui che costituisce l’incapace in quanto tale. Spiegare qual-
cosa a qualcuno è innanzitutto dimostrargli che non può
capirlo da solo (Rancière, 1987, p. 15).

Per Rancière vi è stupidità nel legame di subordinazione di un’in-
telligenza ad un’altra intelligenza:

Il piccolo a cui viene spiegato, lui, investirà la sua intelligen-
za nel lavoro del lutto: capire, cioè capire che non capisce
se non glielo spieghiamo. Non è più al fervore che si sotto-
mette, è alla gerarchia del mondo delle intelligenze (ivi, p.
18).

L’intelligenza che questi studenti fiamminghi hanno impiegato per
scrivere in francese a proposito di Télémaque è identica a quella del
suo autore Fénélon, ed è questa stessa intelligenza che ha del resto per-
messo loro di imparare la loro linguamadre, senzamaestro esplicativo,
con un approccio che evoca ed avrà ispirato probabilmente il metodo
naturale di Célestin Freinet.

Il metodo dell’Insegnamento universale di Jacotot, o meglio il non-
metodo, si basa dunque sul postulato dell’uguaglianza delle intelligen-
ze e mira all’emancipazione intellettuale:
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Si chiamerà emancipazione […] l’atto di un’intelligenza che
obbedisce solo a sé stessa (ivi, p. 26).

E Rancière aggiunge che:

Per emancipare un ignorante, occorre e basta essere eman-
cipati, cioè consapevoli del vero potere dello spirito umano
(ivi, p. 29).

Tutti gli studenti di Jacotot, dotati di una stessa intelligenza, sono
stati quindi capaci di una stessa volontà di imparare, perché tutti spinti
dalla tensione del proprio desiderio (comunicare con Jacotot) e dal vin-
colo della situazione (imparare il francese). Gli allievi di Jacotot hanno
dunque imparato senza alcuna spiegazione del maestro, ma non han-
no per questo appreso senza di lui: prima non sapevano e ora sape-
vano. Quindi, nessuna attuazione o negoziazione esplicativa, ma un
rapporto tra volontà (la volontà di Jacotot e la volontà degli studenti).
Il maestro aveva rimosso la sua intelligenza, per lasciare l’intelligenza
dei suoi studenti (non soggetta alle spiegazioni di un esperto di quel
tipo sapere) alle prese con quella di Fenelon:

[...] è stata loro rivolta una parola d’uomo che vogliono
riconoscere e alla quale vogliono rispondere, non come
allievi o sapienti, ma come uomini. [...] sotto il segno
dell’uguaglianza (ivi, p. 22).

Jacotot aveva così insegnato ciò che non conosceva, era quindi un
maestro ignorante ma un maestro, comunque, un po’ in risposta a
Rousseau che scrive nell’ Émile:

Giovane insegnante, ti sto predicando un’arte difficile, è go-
vernare senza precetti e fare tutto senza fare nulla (Rous-
seau, 1782, p. 83).

Diffusione e critiche dell’Insegnamento universale

Il metodo di Jacotot comincia a diffondersi, alcuni dei suoi allie-
vi diventano suoi discepoli. Altre scuole impostate sul metodo sono

202



Educazione Aperta 19/2026

aperte a Lovanio, ad Anversa, a L’Aja, a Bruxelles, a Liegi; successiva-
mente se ne aprono altre a Parigi, a Lione, aMarsiglia, aMetz, a Valen-
ciennes,ma anche in altri paesi europei: aLondra, inBaviera, aVienna,
in Russia e a Barcellona.

Gli educatori accorrono per vedere con i loro occhi ciò in cui non
osano credere. Questi anni di prove formeranno il carattere di Jacotot:

Era un uomo tenace, intransigente e ostinato, con mol-
to entusiasmo e poco tatto, che viveva un po’ in dispar-
te, senza preoccuparsi di soldi o onori. Nelle sue lettere
egli scriveva sempre, come conclusione: ”Vi raccomando
soprattutto i poveri” (Van Daele, 1974, p. 498).

Jacotot è sostenuto da un fervore pubblico crescente. Una nuova ri-
voluzione si annuncia, quella dei metodi di insegnamento. Il momen-
to è propizio: in Francia i liberali, che hanno appena vinto le elezioni
del novembre 1827, si interessano al metodo Jacotot: una commissio-
neministeriale viene creata in Francia per analizzare la fondatezza delle
sue proposte. Se la sua idea fosse vera? Vale a dire che tutti abbiamo
un’intelligenza fondamentalmente identica, che ci rende capaci, a tut-
ti, uomini e donne, di imparare tutto da noi stessi, purché qualcuno
ci guidi facendolo bene e in maniera minima? Inoltre, chiunque può
diventare istruttore, maestro! L’istruzione universale diventa una nuo-
va panacea per i poveri: con questo metodo riusciranno ad acquisire
quel sapere così a lungo riservato ai ricchi. Il formidabile sviluppo del
suo metodo alla fine degli anni 1820 e all’inizio degli anni 1830 è ac-
compagnato da dibattiti non meno avvelenati, e si levano voci contro
il suo metodo: è una fantastica operazione di marketing, un mercato
colossale di imbroglioni dove vengono ingannati piccoli creduloni e
ben intenzionati.

Subito dopo la rivoluzione del 1830, Jacotot ritorna in Francia,
ma dopo la sua morte i suoi discepoli, numerosi, e perfino i suoi figli
(Henri-Victor, medico, ed Honoré, avvocato) non sono più capaci di
tenere i suoi corsi: alcuni avevano approfittato dell’immagine del mar-
chio per vendere opere ben lontane dallo spirito originale; altri disce-
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poli, convinti della necessità di una flessibilizzazione delle pratiche, si
erano allontanati dalla scuola e non erano più riconosciuti comemem-
bri della “società”; la scuola Jacotot si ripiega su sé stessa, per difendersi
dalle critiche e dalle derisioni sempre più feroci; la maggior parte del-
le scuole e delle istituzioni che rivendicano il suo sistema scompaiono
nel corso degli anni Quaranta del xix secolo.

L’Insegnamento universale della matematica

In una formulazione breve, sotto forma di principi o di assiomi, le
concezioni pedagogiche di Jacotot possono solo sorprendere: “Credo
che Dio abbia creato l’anima umana capace di istruirsi da sola e sen-
za padrone”, recita l’iscrizione sulla sua tomba nel cimitero di Père-
Lachaise a Parigi. Jacotot propone l’emancipazione intellettuale di
ogni uomo, l’Insegnamento universale senza spese ed immediato, indi-
cando che qualsiasi madre di famiglia possa istruire da sola i suoi figli.
Questi principi erano facilmente ridicolizzabili tanto quanto riporre le
idee di Jacotot nel cestino dei truffatori, dei ciarlatani o dei mercanti
d’illusioni. Nonostante ciò, estende il suo metodo a qualsiasi materia:
diritto, geografia, musica e anche matematica (Jacotot, 1852).

Seguendo questo cammino così semplice, un padre ignorante e po-
vero, ma con gran cuore e pazienza, potrà condurre il bambino a leg-
gere e scrivere senza maestri esplicatori, quindi senza spendere soldi.
Quando il bambino compie undici anni, il padre potràmettergli inma-
no un libro di aritmetica; fargli imparare il capitolo della numerazione
domandogli: Che cosa hai studiato? Che cosa hai visto? Che cosa sai?
Senza che alcun esperto di spiegazioni lo venga a sapere, perché secon-
do la sua visione, il piccolo non può vedere niente, non sa nulla, non
nota nulla senza le sue spiegazioni a un certo costo al giorno. È impor-
tante anche sfidare il pregiudizio dell’orgoglio matematico. Non è più
facile essere Omero che Newton.

Ci vuole molta applicazione della mente per capire l’arte di Omero,
così come gli artifici del linguaggio di Newton:

Non ripetere le mie parole, non confutarle con frammenti
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di prefazioni o discorsi accademici; non formulare dei sillo-
gismi metafisici alla moda degli insegnanti esplicatori; con-
trollate e dite cosa pensate; ecco ilmetododell’Insegnamen-
to universale; oppure silenzio. Non parlare di ciò che non
si conosce (ivi, p. 16).
Non avete inventato le dimostrazioni ogni volta che man-
cavano nel libro che vi abbiamo fornito (ivi, p. 22)?
Non conoscetemeno di loro la lingua dellamatematica, sie-
te stati assorbiti dal meccanismo sconcertante delle opera-
zioni ordinate sotto comando in vista degli esami a cui era-
vate destinati perché vi si proponedi diventare un cittadino
accademico o sottotenente (ivi, p. 23).

È in definitiva una narrazione operativa sull’Insegnamento univer-
sale della matematica:

Dico all’allievo: Aprite la tabatière [scatola porta tabacco],
oppure aprite il libro, è la stessa cosa. Bene! Amico mio;
va bene; avete a disposizione una tabatière; questo è già un
grande passo in avanti, l’apertura della tabatière. Andiamo,
continuiamo. Quando si è riusciti ad aprire la tabatière, si
trova il tabacco, o l’aritmetica, o la grammatica; non impor-
ta; questo è quello che facciamo: il pollice e l’indice, né
troppo, né troppo poco, ma abbastanza e in modo da in-
trodurli nella tabatière come si usa una bussola nella geo-
metria, è la stessa cosa. Ecco, così, vedi le mie dita? Un
momento; riposiamoci, avete compreso? Andiamo, andia-
mo […]. Guarda bene; io scavo con le mie due dita nella
massa, né troppo, né troppo poco. Chi troppo bacia, male
abbraccia. Spingo in questo modo, avvicinando il pollice
all’indice e l’indice al pollice tutto allo stesso tempo; ci so-
no esplicatori che dicono che il pollice deve stare fermo e
che è sull’indice che bisogna camminare; altri sostengono
che l’indice non si muove. Tutto questo non vale niente.
[…] Il modo migliore di eseguire una presa di tabacco, o di
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imparare la matematica, è la stessa cosa: è impiegare tutti i
mezzi che abbiamo, sotto la guida di un buonmaestro (ivi,
pp. 67-69).

È pedagogia, è filosofia, è politica

Tuttavia, al di là delle formule, si nasconde un pensiero pedagogico
che si iscrive in una lunga tradizione filosofica. Jacotot non preten-
de solo, o principalmente, di far acquisire una serie di conoscenze agli
alunni: lettura, geografia, musica, lingue e matematica, in ogni caso
necessarie. Pretende qualcosa di più radicale: liberare la mente degli
studenti, permettere loro di credere in sé stessi, renderli sicuri delle lo-
ro capacità. Questo è ciò che Jacotot intende attraverso la sua formula
dell’emancipazione intellettuale. Essere emancipato è non essere più
asservito al giogo funesto delle spiegazioni, né al pregiudizio così av-
vizzito dell’ineguaglianza intellettuale; è capire il valore della propria
anima e della propria attitudine a tutti i generi di studi. È avere la con-
vinzione che non c’è alcun limite posto dalla natura alle nostre acqui-
sizioni intellettuali, né al nostro miglioramento. Questo è lo scopo
dell’emancipazione intellettuale e dell’Insegnamento universale, che si
deteriora, se lo si usa solo come mezzo di studio, di sapere, e non di
creazione per imparare a fare da soli (Levasseur, 1834). È un metodo
socratico che propone che ognuno debba trovare in sé stesso, con l’in-
trospezione, i propri fondamenti di coscienza, principi morali, idee,
sentimenti.

Ilmetododi emancipazione intellettuale ha comeprincipio e scopo
lo studio e la conoscenza per sé stessi:

Poiché le nostre idee e sensazioni sono tutte interiori, dal
momento che vediamo tutto dentro di noi, è in noi stes-
si che dobbiamo continuamente studiare. Questo metodo
non è altro che l’applicazione universalizzata delMetodo di
osservazione, che ci ha dato tutte le nostre conoscenze posi-
tive, che ha purificato e fecondato tutte le scienze moderne
(Guillard, 1860, p. 18).
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Ma è anche attraverso la scoperta personale che si impara; imparare
non significa credere a ciò che un altro conosce o dice di conoscere; im-
parare è imparare da sé stessi. Per questo Jacotot afferma che chiunque
può insegnare a un altro, poiché il maestro deve essere solo una gui-
da. L’Insegnamento universale procede senza un maestro spiegatore.
Insegnare è semplicemente dirigere (Levasseur, 1834).

In sintesi c’è dell’ironia nel discorso pedagogico, poiché, scrive Phi-
lippe Meirieu che è una caratteristica abbastanza costante e diverten-
te della pedagogia fare continuamente lezioni per spiegare che non
bisogna farlo (Meirieu, 1999).

Coltivare sé stessi come primo obbligo. Aiutare gli altri, è il se-
condo obbligo. È una concezione tutta nuova dell’uomo che viene
proposta. Siamo tutti fondamentalmente uguali gli uni agli altri (uo-
mini, donne e uomini); il destino dei nostri simili deve interessarci al
più alto livello. Tuttavia, con questa singolare avventura, Jacotot testi-
monia la potenza sovversiva dell’uguaglianza delle intelligenze. Sov-
versiva rispetto al regno sociale delle ineguaglianze che si basa sulla
legittimazione dell’ordine stabilito. Per Charbonnier si tratta

[...] di capire i rapporti, che sono tutti di differenza, e di evi-
tare di snaturarli in confronti che diventerebbero rapporti
d’ordine (Charbonnier, 2016).

Per Raimo la riflessione di Jacotot è diventata imprescindibile nella
critica alle derive neoliberiste e selettive della scuola di classe giustifi-
cate dall’ideologia del merito. L’uguaglianza delle intelligenze diventa
così non solo un’idea pedagogica, ma anche etica e politica (Raimo,
2025). Ammettere questo postulato di uguaglianza significa aprire
nuove prospettive, soprattutto nei campi dell’educazione e della peda-
gogia, considerando la disuguaglianza come una finzione, una favola,
un’illusione da cui gli individui potrebbero allora liberarsi. Anche se
è importante sottolineare che creare uguaglianza non significa dare a
tutti la stessa cosa:

È dare a ciascuno ciò di cui ha bisogno per elevarsi all’altez-
za dell’altro (Bénévent et Mouchet, 2014, p. 312).

207



Educazione Aperta 19/2026

Riferimenti bibliografici

Bénévent R. etMouchet C., L’école, le désir et la loi. FernandOury
et la pédagogie institutionnelle. Histoire, concepts, pratiques, Éditions
Champ Social, Nîmes 2014.

Charbonnier S.,La réciprocité comme déterminant de l’espace édu-
catif: le “care” permet-il de repenser l’éducation politique à la liber-
té?,in “Éducation et socialisation. Les Cahiers du Cerfee”, 40, 2016,
url: doi.org/10.4000/edso.1489.

van Daele H., P.Y. de la Ramée de Séprès, un adepte de l’enseigne-
ment universel, à Anvers, in “Paedagogica Historica”, 14(2), 1974, pp.
497-515, url: doi.org/10.1080/0030923740140207.

Guillard A., Biographie de J. Jacotot, Dentu, Paris 1860.
Levasseur J.V.C., Enseignement universel. Télémaque français-espa-

gnol, Mansuet Fils, Paris 1834.
Meirieu P., Un nouvel art d’apprendre? Conférence donnée aux

Entretiens de la Villette 1999, url: www.meirieu.com/ARTICLES
/nouvelartddapprendre.pdf.

Jacotot J., Enseignement universel. Langue maternelle, Édition de
Paw, Louvain 1823.

Jacotot J., Enseignement universel. Mathématiques, H.-V. Jacotot,
Paris 1852.

Raimo C., L’ideologia del merito fa male alla scuola, in “Interna-
zionale”, 18 ottobre 2025, url: www.internazionale.it/notizi
e/christian-raimo/2025/10/18/ideologia-merito-scu
ola.

Rancière J., Le maître ignorant. Cinq leçons sur l’émancipation
intellectuelle, Fayard, Paris 1987.

Rousseau J.-J., Émile ou de l’éducation, Genéve 1782, Edition nu-
mérique par l’Association Les Bourlapapey, bibliothèque numérique
romande, url: ebooks-bnr.com/ebooks/pdf5/rousseau_emil
e_ou_education_livres1et2-a5.pdf.

208

doi.org/10.1080/0030923740140207
www.meirieu.com/ARTICLES/nouvelartddapprendre.pdf
www.meirieu.com/ARTICLES/nouvelartddapprendre.pdf
www.internazionale.it/notizie/christian-raimo/2025/10/18/ideologia-merito-scuola
www.internazionale.it/notizie/christian-raimo/2025/10/18/ideologia-merito-scuola
www.internazionale.it/notizie/christian-raimo/2025/10/18/ideologia-merito-scuola
ebooks-bnr.com/ebooks/pdf5/rousseau_emile_ou_education_livres1et2-a5.pdf
ebooks-bnr.com/ebooks/pdf5/rousseau_emile_ou_education_livres1et2-a5.pdf


Educazione Aperta 19/2026

RaffaeleCariati è insegnante e coordinatore didattico dei proget-
ti Intercultura per l’università italiana eMatematica, una questione
dimetodo perCanalescuola. Formatore per i docenti in servizio all’in-
terno del corso Una matematica per tutti di Canalescuola, De Ago-
stini scuola. Membro del Ceméa France (Centre d’entraînement aux
méthodes d’éducation active). Ha curato il volume Esatto! Matema-
tica facile. Percorsi per la didattica inclusiva, De Agostini scuola. Ha
redatto il contributoMatematica e scienze. Quale educazione scienti-
fica per una società democratica? in Alfabeto della scuola democratica
a cura di Christian Raimo, Laterza 2024.

209



■ Letture e riletture

Una storia dell’antimafia fra attivismo
e cultura di massa
Vincenzo Schirripa

Divenuta un sostantivo in tempi più recenti di quanto comune-
mente si pensi, la parola “antimafia” ha designato un campo politico
e culturale specifico a cavallo del XXI secolo. In effetti, al di là degli
antecedenti su cui talvolta si proiettano retrospettivamente i valori e
le parole d’ordine del movimento (che siano le lotte per la terra delle
organizzazioni contadine o le intuizioni di un precursore come Dani-
lo Dolci), solo da fine Novecento è possibile individuare l’antimafia
come un fenomeno in grado di influenzare la storia politica italiana
per i suoi caratteri peculiari; caratteri che Matteo Di Figlia prende in
esame in Bandiere e lenzuoli. La nascita dell’antimafia, la politica, le
memorie (Donzelli, 2025).

Questa ricostruzione ha fra i suoi punti di forza uno sguardo bifo-
cale. In parte segue l’intreccio dei percorsi di militanza da cui sono
emersi un ceto politico nuovo e un’inedita geografia di aggregazioni e
sigle. Soprattutto, si sofferma sui processi d’invenzione di una memo-
ria pubblica nuova: il riconoscimento tributato nel tempo ai caduti
della lotta alla criminalità organizzata e alle vittime della violenza ma-
fiosa costituisce una delle tracce più leggibili del percorso di costruzio-
ne di moduli espressivi che fanno dell’antimafia una risorsa simbolica
ulteriore rispetto alla mobilitazione che la genera e adatta ad essere as-
sunta nella sfera dei consumi culturali di massa. Fra le forme di azione
collettiva single issue che caratterizzano l’ultimo quarto del Novecen-
to, la mobilitazione contro le mafie è uno dei contenitori più versatili:
vi confluiscono eredi della stagione dei movimenti e personalità del-
le istituzioni, istanze democratiche radicali e legalitarie, attori sociali e
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sensibilità politiche eterogenee. Anche se la sua formamatura in tempi
relativamente rapidi, il codice politico-linguistico grazie al quale questi
soggetti possono intendersi e autorappresentarsi non èqualcosa di arti-
ficioso come un esperanto o di acquisito come una lingua veicolare. Fa
parte, ed è fra i pregi di questo libro tenerlo presente e renderlo eviden-
te senza uscire dai propri argini, di una più profonda ristrutturazione
cognitiva dello spazio politico che in quegli anni andava al di là della
diademafia-antimafia. La scelta del campo d’indagine da circoscrivere
risulta remunerativa per la sua densità, ma anche perché osservare co-
me si evolve un calendario di eventi tragici e scadenze memoriali aiuta
a rendere leggibile nel tempo questa semiogenesi.

Entrando in risonanza con una stagione di studi che ha indagato la
costruzione della memoria pubblica come oggetto storiografico sfac-
cettato, il libro individua il quindicennio che precede le stragi del 1992
come teatro della rielaborazione traumatica di una violenza che in Si-
cilia e altrove si manifestò con caratteri di spettacolarità ma anche di
prossimità, rispetto ai segmenti di popolazione che si decisero a mobi-
litarsi e all’opinione pubblica. L’antimafia sorta negli anni Ottanta fu
certo espressione di una borghesia che da Palermo e da altre città del
Sud colse opportunità di azione e di autorappresentazione, anche su
una scena più ampia di quella locale. Ma l’occasione di riformulare un
lessico per parlare della mafia e del suo contrario corrispose al bisogno
più generale dimettere a tema possibili soluzioni per la lunga crisi poli-
tica italiana e, nel far leva sullamemoria delle vittime, si sintonizzò con
una più generale tendenza del discorso pubblico, come fu più chiaro
dopo il 1992.

La ricostruzione segue anche, si accennava, percorsi associativi e tra-
iettorie di impegno politico orientate a sinistra in nome dell’antimafia,
ritagliando uno spaccato di storia di classe dirigente a partire dall’in-
treccio fra i percorsi di Nando Dalla Chiesa, Claudio Fava e Leoluca
Orlando (è un capitolo breve ma piuttosto nodale) e spingendosi fi-
no alla mobilitazione attorno alla candidatura di Rita Borsellino alle
elezioni regionali del 2006.

Unodei fili che leganodiacronicamente l’ordito fra i campi tematici
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del libro è l’individuazione come caso studio della memoria di Giusep-
pe Impastato, a partire dalle origini del centro di documentazione a
lui intitolato. L’iniziativa politica e culturale animata da Anna Puglisi
e Umberto Santino prendeva forma nell’alveo della Nuova sinistra; la
scelta di investire sulla storia di Impastato non aveva nulla a che fare
con le forme di culto della vittima che si sarebbero affermate poi ma
era conforme alla lettura – e all’autolettura storica di una componente
dell’antimafia che costruiva una genealogia risalente alle lotte braccian-
tili e si lasciava anche sollecitare da una tradizione di studi mossa dal-
l’interesse per l’inchiesta nel mondo subalterno. Da questa posizione
avrebbe esercitato uno sguardo critico sulle trasformazioni del fronte
antimafia e anche sul decorsomasscult dei suoi simboli: sulla “trasfor-
mazione dellamemoria in oggetto di consumo, e [...] la traslitterazione
del pop di spazi semantici articolati attorno alla figura della vittima”,
come l’autore annota proprio con riferimento a certi esiti della narra-
tiva su Impastato. La polarizzazione colta nell’analizzare luoghi della
memoria che richiamano, gli uni, “la lotta di classe e la ricerca storica”,
gli altri “la legalità e il dovere della memoria” (p. 60) non delinea due
campi in competizione fra loro ma l’avvicendarsi di una stagione del
tutto nuova. Conoscendone l’esito, si legge con particolare interesse
la disamina della breve fase in cui, fra un anniversario e l’altro, negli
anni Ottanta andavano prendendo formamemorie di parte e martiro-
logi di partito, prima che il ricordo dei caduti della lotta alla mafia e
delle vittime della violenza mafiosa coagulasse un linguaggio molto di-
verso, anche con orientamento antipartitico, adatto ad espressioni del-
la società civile organizzata propense a dichiarare alleanze con le com-
ponenti reputate sane delle istituzioni politiche, della magistratura e
delle forze dell’ordine. Il penultimo capitolo riprende poi il filo con
un’analisi in chiave di Public History de I cento passi di Marco Tullio
Giordana (2000) come punto di svolta della filmografia su mafia e an-
timafia, in grado di rilanciare capillarmente la memoria di Giuseppe
Impastato e, in una certa misura, di sovrascrivere quella coltivata fino
ad allora.

La componente giovanile dalla mobilitazione antimafia è uno dei
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nodi storiografici più interessanti accennati dal libro. L’antimafia non
sembra appartenere all’orizzonte delle controculture giovanili degli an-
ni Ottanta, né la partecipazione giovanile alla mobilitazione ha lascia-
to fonti riconducibili a un’iniziativa propria. D’altra parte forte è stata
l’enfasi delle cronache contemporanee sulla presenza di ragazzi e ragaz-
ze a manifestazioni e ricorrenze; si consideri inoltre una certa ritualiz-
zazione che assegna ai giovani, magari convocati dalla scuola o da altre
istituzioni all’ascolto di autorità e testimoni antimafia, ruoli piuttosto
convenzionali, in alcuni casi confermati con forza dalla ripresa televisi-
va che fu caratteristico medium (e attore in campo) di quella stagione
e non mancava di mettere al centro volti e voci dei giovani nel loro so-
stegno alle istituzioni contro la criminalità e la corruzione. L’ipotesi
di un altro Sessantotto, o di un secondo tempo siciliano e meridiona-
le della stagione dei movimenti è suggestiva ma c’è il rischio si tratti
di una proiezione altrui, mentre fra l’altro incombeva la mobilitazione
della Pantera (dicembre 1989) che ebbe un apporto significativo dagli
studenti dell’Università di Palermoma, secondo l’autore (p. 97), aveva
già uno sguardo rivolto alla contestazione dell’università neoliberista,
non riducibile a una reviviscenza sessantottesca in chiave antimafia.

Vincenzo Schirripa insegna Storia dell’educazione e della scuola
all’università LUMSA di Palermo e fa parte della Comunità di ricer-
ca “Educazione Aperta”. Fra i suoi lavori più recenti: Insegnare ai
bambini. Una storia della formazione di maestre e maestri in Italia,
Carocci, Roma 2022.
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■ Letture e riletture

Pedagogia e nuove professionalità
nell’educazione museale
Valentina Certo

L’educazione museale vive da tempo una stagione in cui si allarga
la platea di quanti sono disponibili a discuterne i saperi del mestiere,
le prospettive di professionalizzazione e l’evoluzione del rapporto fra
il pubblico e i musei. Ne è in qualche misura testimonianza un agile
lavoro di Martina Ercolano, Educazione museale. Questioni pedagogi-
che e formazione di nuove professionalità (Ets, Pisa 2024). Pubblicato
nella collana Scienze dell’educazione diretta da Simonetta Ulivieri, il
libro sintetizza alcune questioni chiave e si presta ad essere usato qua-
si come un manuale da una platea eterogenea di pedagogisti, educa-
tori, insegnanti e studenti e lettori comunque interessati alle pratiche
educative nei musei e, in generale, nei luoghi di cultura. Luoghi che,
per la loro specificità, richiedono la presenza interdisciplinare sinergi-
ca e collaborativa di professionisti dell’educazione e qualificati esperti
in ambito museale e artistico.

Ercolano, ricercatrice di Pedagogia generale e sociale presso l’Uni-
versità Suor Orsola Benincasa, utilizza un linguaggio asciutto e tecni-
co per esplorare e approfondire nel primo capitolo aspetti connessi al
museo: la sua storia (dalle prime raccolte alla contemporaneità), la sua
vocazione e il ruolo attivo e centrale nella società educante contempo-
ranea; nel secondo capitolo un aspetto indubbiamente attuale come il
lavoro e le professionalità educative nei musei; nel terzo, una aggiorna-
ta disamina sull’educazione al museo tra esperienze e linguaggi plurali
come le nuove tecnologie digitali per una diversa fruizione del patrimo-
nio. Viene offerto così un quadro della materia, articolando i concetti
chiave attraverso un’analisi che spazia dai riferimenti storici e teorici, al-
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le prospettive pedagogiche, alle pratiche educative e delle professioni
museali, a un inquadramento completo e sfaccettato dell’istituzione
museale.

Il primo capitolo è dedicato al museo, secondo l’ultima definizione
dell’International Council of Museums (ICOM):

un’istituzione permanente senza scopo di lucro e al servizio della
società, che effettua ricerche, colleziona, conserva, interpreta ed
espone il patrimoniomateriale e immateriale. Aperti al pubblico,
accessibili e inclusivi, i musei promuovono la diversità e la soste-
nibilità. Operano e comunicano eticamente e professionalmente
e con la partecipazione delle comunità, offrendo esperienze diver-
sificate per l’educazione, il piacere, la riflessione e la condivisione
di conoscenze.

Emanata a Praga nel 2022, la definizione aggiorna e amplia quella
del 2007, concentrandosi sul rapporto etico tramuseo e società in con-
tinua e repentina evoluzione. Emerge con chiarezza l’accento posto sui
concetti di “accessibilità, inclusione e sostenibilità” e la vocazione del
Museo odierno visto non soltanto come spazio dell’oggetto artistico
ma come laboratorio culturale aperto.

L’excursus storico illustrato si configura come un viaggio nel tem-
po che dalla nascita delle prime collezioni private, passando per lo stu-
diolo rinascimentale, alle originali camere delle meraviglie, leWunder-
kammer, approda al museo contemporaneo che coinvolge “un pub-
blico sempre più ampio e interessato” (p. 43). Non si può pensare al
museo contemporaneo, o del futuro, senza dare spazio alla rivoluzio-
ne digitale che, negli ultimi anni, ha contribuito a modificare in ma-
niera sostanziale il sottile, ma consolidato, rapporto che intercorre tra
l’opera d’arte e il fruitore. Questo argomento, in parte scandagliato
nel libro, è indispensabile per comprendere quale potrebbe essere lo
scenario dell’educazione museale del futuro.

Negli ultimi decenni, la progettazione di applicazioni digitali, già
sperimentata nei videogames, è utilizzata anche in campo educativo e

215



Educazione Aperta 19/2026

nella fruizione dei beni culturali. Il digitale rappresenta un mezzo in-
novativo per la didattica poiché grazie alla progettazione di un ambien-
te è possibile coinvolgere attivamente il fruitore e facilitare l’apprendi-
mento attraverso esperienze interattive (Guerra Tamez, 2023; Invitto,
2013). 

Presupposti per la sperimentazione del digitale sono svariate ricer-
che delle neuroscienze cognitive sulla percezione visiva e sull’attivazio-
ne neurale durante l’esperienza estetica, unitamente alle più recenti
esperienze informatiche e digitali. Questi studi hanno notevolmente
modificato il rapporto con l’arte, infatti, le evidenze emerse negli ulti-
mi decenni – come la scoperta dei neuroni specchio e gli approfondi-
menti teorici sull’embodied cognition e sull’embodied simulation, inte-
si come attivazioni di meccanismi incarnati in grado di simulare azio-
ni, sensazioni ed emozioni corporee – hanno messo in luce l’esistenza
di un legame profondo, che trascende l’osservazione visiva e coinvolge
tutto il corpo. Questo rapporto già coinvolgente negli ambienti mu-
seali, grazie all’osservazione diretta dell’opera, può divenire inclusivo e
fare provare emozioni intense anche tramite l’utilizzo delle nuove tec-
nologie digitali, basate su studi estetici, artistici, informatici e cognitivi
come nella progettazione di spazi per la realtà aumentata e per la realtà
virtuale. 

Se è opportuno specificare le potenzialità delle nuove tecnologie,
evidenziandone il ruolo didattico, formativo e comunicativo, è quasi
irrisorio sottolineare che osservare un’opera in virtual reality (VR) o
augmented reality (AR) non sostituisce la visita, o comunque la pre-
senza fisica, al museo. Il digitale, accelerando la concezione di museo
come laboratorio tecnologico, innovativo e multidisciplinare, aperto
al territorio, potrebbe rivelarsi un momento formativo utile per mi-
gliorare l’esperienza complessiva dal punto di vista del coinvolgimento,
dell’emozione corporea e dell’accessibilità.

Il museo, oggi, secondo una prospettiva sistemica, ecologica e soste-
nibile, si configura come un organismo culturale, un sistema produt-
tivo, un’istituzione sociale che diviene mezzo di cultura e che richiede
un costante mutamento d’immagine – anche in virtù delle relazioni
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con le città e il territorio – per garantire opportunità di apprendimen-
to. Il museo è contenitore e contenuto: occasione di conoscenza cri-
tica e diretta dell’oggetto culturale, ambiente ideale e privilegiato per
l’esperienza estetica, centro di documentazione e di studio, “luogo de-
putato allo sviluppo dell’apprendimento” (p. 65) e “spazio attivo di
promozione/produzione culturale” (p. 66). Nell’ottica del “museo
per tutti”, e considerata la cittadinanza attiva e democratica, la divul-
gazione dell’arte e la conoscenza che deriva dal patrimonio culturale
non dovrebbero essere soltanto prerogativa degli esperti ma anche di
coloro che “sono mossi da un interesse non prettamente scientifico”
(p. 37). Affinché si garantisca un’inclusione culturale per diverse ti-
pologie di fruitori (bambini, giovani, adulti, anziani, persone con di-
sabilità, cittadini non italiani) “il museo deve realizzare, mediante una
progettazione cosciente e innovativa, percorsi educativi di qualità” (p.
37). Percorsi che non si limitano alla divulgazione o alla comunica-
zione del patrimonio ma che, tramite approcci multidisciplinari, deli-
neano uno spazio inclusivo e relazionale in cui l’apprendimento nasce
dalla curiosità e dall’esperienza diretta con l’arte.

Lo spaziomuseale nella contemporaneità, come sottolinea l’autrice
nella Prefazione al volume, “divienemuseo diffuso, apre le porte al ter-
ritorio e in ragione di ciò si rende necessaria l’assunzione di personale
competente e altamente qualificato in grado di lavorare in un’équipe
costantemente alimentata dalla tensione al dialogo interdisciplinare e
interprofessionale” (p. 13). E proprio sulle professionalità educative
museali si sofferma il capitolo II.

Gli studi condotti in ambito museografico e museologico e i dibat-
tuti concetti di tutela, conservazione e valorizzazione del patrimonio
culturale contribuiscono a tenere vivo un processo chemira ad amplia-
re la funzionalità generale dei musei e innescare strategie interdiscipli-
nari per collegare le collezioni al tessuto urbano, dal momento che il
museo è un “sistema culturale in trasformazione che evolve in relazio-
ne al progressi tecnologico e al contributodegli stessi utenti/visitatori”.
(p. 77) Riconoscere i servizi culturali ed educativi che il museo offre,
significa conoscere le leggi e le normative che hanno portato alla co-
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difica delle professionalità museali e quindi alla definizione dei profili
e dei requisiti di accesso dei professionisti. Dall’istituzione, nel 1975,
delMinistero dei Beni Culturali e Ambientali in Italia, con la legge 29
n. 5, al codice dei Beni Culturali del 2024.

Martina Ercolano individua i punti salienti che definiscono il valo-
re educativo del museo e le tappe che chiariscono il lavoro delle pro-
fessioni educative e soprattutto delinea quali siano le personalità – e
professionalità - che si occupano di educazione al museo, quindi del-
la progettazione di attività che “permettono di motivare e orientare
la percezione e la sensibilità visiva, dunque, di sviluppare le capacità
cognitive e di osservazione del pubblico” (p. 77).

Il terzo, e ultimo, capitolo mette insieme nuove prospettive (come
il museo virtuale), buone pratiche, teorie educative e strategie per il
futuro. Interessante la trattazione delle teorie pedagogiche approfon-
dite, tra cui si segnalano quelle del Novecento di Dewey, Montessori,
Munari, Piaget, Gardner, Mezirow, Schön, che declinate sulla centra-
lità dell’esperienza spostano il focus, in questo caso museale, dall’og-
getto al soggetto, quindi dalla collezione al visitatore. “Si guarda al
superamento del concetto di comunicazione intesa come divulgazio-
ne di informazione, focalizzando l’attenzione sull’interpretazione del
patrimonio culturale” (p. 108), momenti in cui acquista un ruolo pri-
mario la creatività, concepita da Bruno Munari come un mezzo per
esprimere fantasia e invenzione. E non è un caso che proprio Muna-
ri abbia progettato, sin dal 1977, alla Pinacoteca di Brera, una serie di
laboratori per bambine e bambini: Giocare con l’arte. La metodologia
dei laboratori “Giochiamo con l’arte” è incentrata sulla manipolazio-
ne di materiali e la comprensione di tecniche, stili, oggetti e strumenti,
quindi l’insegnante – coadiuvato da artisti o esperti - non spiega “co-
sa fare” ma “come fare”, potenziando i processi creativi attraverso una
fase concreta e una teorica e facendo vivere nuove esperienze che am-
pliano le conoscenze già possedute. La creatività possiede la fantasia
ovvero “la facoltà più libera perché “può anche non tener conto del-
la realizzabilità o del funzionamento di ciò che ha pensato” (Munari,
1977, pp. 21).
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I laboratori si basano sul metodo attivo del saper fare e sul pensiero
progettuale creativo, infatti, i più piccoli sono chiamati a esprimersi in
totale libertà. “Lo spazio laboratoriale diviene un luogo immersivo”
(p. 125) in cui è possibile conoscere, sperimentare, risolvere problemi
in maniera autonoma, creare e vivere l’esperienza estetica.

Se l’arte aiuta a stimolare il pensiero critico, sviluppare le potenzia-
lità e la crescita intellettuale, il laboratorio è il luogo in cui immagina-
zione, percezione e contatto diretto riescono a dialogare.

Dewey, filosofo e pedagogista americano, considera l’esperienza al-
la base dei processi educativi, formativi e di apprendimento e afferma
l’importanza dell’azione, nella riflessione pedagogica, come presuppo-
sto della conoscenza e della formazione degli allievi. Dewey in Art as
experience si sofferma sull’unicità dell’esperienza estetica considerata,
nella sua integrità, come contemplazionedell’opera d’arte e comeun’at-
tività di interazione profonda tra l’uomo e l’ambiente. L’arte è la prova
vivente e concreta che l’uomo sia capace di ripristinare razionalmente
l’unità di senso, bisogno e impulso. L’arte “è la prova che l’uomo ado-
pera i materiali e le energie della natura con l’intento di espandere la
propria vita, e che egli fa così secondo la struttura del proprio organi-
smo: cervello, organi sensori e sistema immunitario” (Dewey, 1951, p.
33).

Fare esperienza dell’arte al museo, non essere spettatori passivi del-
le opere, ma attori di un processo di conoscenza, in divenire, mette in
tensione il concetto di museo che prevale nel senso comune. Il mu-
seo educativo non si configura o caratterizza soltanto per la collezione
museale che conserva, tutela e valorizza ma si pone come uno spazio
di conoscenza, aperto al territorio; uno spazio volto all’esercizio criti-
co, alla produzione, all’osservazione e alla crescita del singolo e della
società.
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■ Letture e riletture

Per tornare a parlare di classi sociali
a scuola: un manifesto
Angelo Gaudio

La pedagogia critica per essere realmente tale deve essere sempre si-
tuata, altrimenti rischia di diventare un gioco retorico accademico. In
Dipende dalla classe. Manifesto per una scuola anticlassista (Il Mar-
gine, Trento 2025) Michele Arena mette insieme Bourdieu e la psico-
logia sociale e ci ricorda che tanto il privilegio come la deprivazione
tendono a venire interiorizzati nel quadro di discorsi “meritocratici”
(cfr. da ultimo Ferrari e Maranesi, 2023; Terracciano, 2025).

Si tratta di un libro scritto per gli insegnanti e gli educatori chemet-
te insieme dati italiani e letteratura internazionale con espliciti riferi-
menti a Freire e a bell hooks.

È certamente un valore aggiunto il riferimento alla sua personale
esperienza, quasi una autoetnografia (cfr. Bianchi, 2025), di un edu-
catore che ha fatto il professionale e solo molti anni dopo ha scoperto
di essere stato lui stesso un caso di povertà educativa. Tale esperienza
forse sarebbe stata meglio valorizzata con più esempi ma auspichiamo
che lui stesso lo faccia in qualche altra sede. Ulteriori elementi conosci-
tivi possono comunque essere rinvenuti nei suoi testi narrativi, Come
nascono gli incendi eTutti gli eroi che conosco (Arena, 2020 e 2023), che
uniscono caratteri del romanzo di formazione a un’attenta descrizione
di ambienti, fra scuola e quartiere, e di interazioni fra giovani e adulti.

Dalla lettura del testo si intravede una vicenda di miglioramento
economico e di crescita personale grazie anche all’incontro con studio-
si sensibili come ad esempio Silvia Panzavolta dell’Indire e a un itinera-
rio d’impegno sociale e culturale che lo ha portato a fondare a Firenze
una scuola di scrittura non profit, Porto delle storie, e a scegliere in età
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matura un percorso di laurea in Scienze dell’educazione, con un lavoro
di tesi al quale questo libro è in parte riconducibile.

La tesi di fondo è ben espressa quando Arena (p. 99) afferma che:

Se è una illusione pensare di poter entrare in una classe la-
sciando fuori la propria storia, lo è anche lasciare fuori i
propri sentimenti e le proprie emozioni o ferite interiori.
Se è importante saper e quale è il punto di vista da cui par-
liamo come docenti e educatori, diventa fondamentale sa-
pere anche chi siamo nel nostro profondo e come stiamo,
emotivamente e psicologicamente, dentro un lavoro che ci
mette davanti a dei problemi sistemici che non possiamo
risolvere.

Gli accademici di discipline pedagogiche sono spinti ad una rifles-
sione autocritica di fronte ad affermazioni come quella secondo la qua-
le (ivi, p. 110):

Povertà educativa è un esempio perfetto, è una specie di ri-
chsplaining, contiene dentro di sé un elemento di superio-
rità involontario: il sapere qualcosa in più pur non avendo
mai abitato la condizione dell’altro.

Ne deriva come ulteriore argomentazione (ivi, p. 111):

La didattica e i progetti educativi possono dirsi realmente
radicali non quando si limitano a seguire una certa struttu-
ra, o a promuovere il successo scolastico anche ai cosiddetti
“bambini poveri educativamente”, ma quando chi li met-
te in pratica è consapevole del proprio punto di vista, del
linguaggio che adotta e del proprio punto di vista, del lin-
guaggio che adotta e del potere che esercita. È la chiarezza
politica dell’insegnare la materia invisibile che rende una
didattica realmente equa.

Si tratta di criteri che, se non vissuti in una esperienza di gruppo
organizzata, ci sembrano rischiare di ridursi a un’etica delle (buone)
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intenzioni. Da qui l’utilità delle finestre aperte sulle pratiche d’aula
che è possibile esperire, in maniera situata, per “condividere potere”.
Utile anche la pur sommaria indicazione delle ricerche promosse dal
Center for teaching, learning & mentoring dell’università del Wiscon-
sin. Le tavole intercalate nel testo sono meme realizzati dalla social
blogger Madonnafreeeda.

Nel complesso il libro è ben leggibile, anche se non apporta contri-
buti di ricerca originali contribuisce a riportare all’attenzione pubbli-
ca temi comunemente rimossi dagli addetti ai lavori. Certamente una
lettura utile per gli insegnanti in formazione, soprattutto quelli ope-
ranti in situazioni di alta complessità interessati a coltivare strumenti
di emancipazione consapevole.
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■ Letture e riletture

Controgeografia e alterità:
una lettura di Terre che non sono la mia
di MatteoMeschiari
MariateresaMuraca

La cartografia scientifica, che si è affermata in epoca moderna, è so-
prattutto una disciplina a servizio di interessi militari, imperialisti e co-
loniali, costitutivamente legata alla necessità di conoscere e misurare i
territori, per poterlimeglio conquistare, disputare e gestire. La creazio-
ne di mappe, tuttavia, è una prerogativa molto più antica nella storia
dell’umanità, radicata nella stessa struttura cerebrale: l’ippocampo, in-
fatti, genera rappresentazioni mentali dello spazio in cui viviamo, che
registrano la posizione degli oggetti e le relazioni tra di essi, combinan-
do informazioni spaziali con risorse come l’immaginazione, il ricordo
e il desiderio.

La controgeografia rimette al centro questa esigenza umana origi-
naria di orientarsi nello spazio e situarsi al suo interno, connettendolo
a una più ampia concezione del mondo. Negli esempi scelti da Mat-
teo Meschiari e illustrati da Michele Napoli in Terre che non sono la
mia. Una controgeografia in111mappe (Bollati Boringhieri, 2025), in-
fatti, molto raramente ritroviamo i principi ortodossi della cartografia
scientifica, ovvero:

L’orientamento unico, generalmente a nord; la scala, cioè il
rapporto costante tra le dimensioni della carta e le relative
distanze reali; la veduta dall’alto, che esclude la rappresen-
tazione frontale e laterale degli oggetti; la sincronia, dove
lo spazio è fotografato in un dato momento; la fissità, do-
ve vengono considerate solo le parti immobili del territorio;
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la conformità simbolica, cioè la tendenza a sviluppare codi-
ci grafici in cui i simboli sono coerenti tra loro per tratto,
colore e livello di astrazione (p. 44).

Queste mappe, al contrario, sono ricche di elementi estetici “non
necessari” che rovesciano “l’illusione scientista di una geografia solo
quantitativa, solo oggettiva, non umana” (p. 137). Così propongono
un viaggio nel tempo e nello spazio, per esplorare l’infinita varietà di
modi con cui homo sapiens ha pensato e narrato la terra. Offrono, inol-
tre, molteplici testimonianze di processi di creazione, memoria collet-
tiva e resistenza culturale, che possono aiutare a rapportarsi alla sfida
complessa dell’alterità, andando oltre la tendenza esotizzante che tradi-
zionalmente ha ridotto le terre degli altri allo stereotipo della purezza
originaria.

Un esempio tra tanti molto stimolante è costituito dalle mappe dei
Sami, una popolazione nomade perseguitata da re Federico I di Sve-
zia. Caratterizzate ciascuna da una manifattura unica, queste mappe
erano dipinte con una crema ricavata dalla corteccia di ontano su un
tamburo costruito con legno di pino e pelle di renna. Esse servivano
a orientare lo sciamano negli altri mondi, mentre il suono del tambu-
ro provocava la sua trance. Al centro c’era il sole, fatto a rombo con
braccia a croce, da cui si diramavano scene di vita quotidiana e figu-
re cosmologiche, secondo i punti cardiali: il Sud indicava la vita, l’e-
state e le attività che si svolgono in questa stagione; il Nord la morte,
la malvagità e l’inverno. Il tamburo riportato nel libro apparteneva a
Morten Olofsson di Åsele e fu sequestrato, insieme ad altri venticin-
que, il primo gennaio del 1725 dalla Chiesa, che aveva compreso la
centralità di questo oggetto nel sistema culturale dei Sami. Un’azione
violenta, dunque, che manifestava una volontà di annientazione fisica
e simbolica.

Interessante è anche la mappa disegnata nel 1837 dal capo Iowa
Non-Che-Ning-Ga, in occasione di un concilio intertribale aWashing-
ton. Nella mappa si sovrappongono la rappresentazione del sistema
idrografico e la rappresentazione genealogica delle migrazioni compiu-
te dagli antenati in un’area compresa tra il lago Michigan e le Grandi
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Pianure. La mappa, pertanto, era una prova dell’appartenenza ance-
strale degli Iowa a quei territori e fu esibita in risposta alla minaccia
di spingere a ovest i popoli nativi che vivevano a est del Mississippi,
per favorire interessi coloniali – minaccia effettivamente concretizzata
l’anno successivo. Essa, pertanto, è espressione di una cosmovisione
in cui la relazione con la terra non si basa sul possesso economico ma
su un legame sacro. Questa carta chiarisce anche che le mappe non
si limitano a descrivere il territorio ma lo plasmano, lo trasformano e
intervengono su di esso.

Pagina dopo pagina emerge la formazione antropologica diMatteo
Meschiari, docente di geografia culturale all’Università di Palermo e
autore di testi scientifici, divulgativi e di narrativa. Al centro del libro,
infatti, c’è l’idea di “territà”, basata sul presupposto “che non esistono
innumerevoli rappresentazioni diverse di un unico mondo ma innu-
merevoli mondi diversi, ciascuno dei quali si fonda sulla prospettiva
unica e irripetibile dell’essere che lo percepisce” (p. 7). Si tratta di un
approccio che presenta notevoli implicazioni sul piano educativo e pe-
dagogico, poiché permette di interrogare il complesso intreccio di pro-
cessi storici, rapporti di potere e retoriche egemoniche che modella il
nostro sguardo sull’altro e l’altra, favorendo una riformulazione delle
relazioni con gruppi culturali diversi ma anche con esseri non-umani
e non-viventi.

Secondo l’autore, inoltre, i modi in cui popoli lontani nel tempo
e nello spazio hanno immaginato e continuano a immaginare la terra
offrono

indicazioni e attitudini pratiche, simboliche e spirituali che
dicono come affrontare il presente e il futuro in prospettiva
possibilista e non distopica, adattiva resistente e non apoca-
littica e rassegnata. Una rinascita dopo il lutto dell’Antro-
pocene, che certamente ci sta accompagnando in questi an-
ni di cambiamento, ma che non è lo scenario unico al quale
siamo per forza condannati (p. 185).

In questa ottica, dunque, la controgeografia è una in-disciplina che
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scompiglia dinamiche di dominio e convenienza. È un antidoto al
geoanalfabetismo diffuso, frutto anche della progressiva emarginazio-
ne della geografia dai curricula scolastici e universitari così come del-
l’incapacità degli specialisti di geografia di tradurre il portato critico e
politico dei propri studi all’interno di contenuti accessibili al grande
pubblico. Il suo merito è riportare la terra al centro della discussione
politica, filosofica e pedagogica, esponendo gli studenti alla diversità.

MariateresaMuraca è professoressa presso l’Universidade Fede-
ral do Pará (Brasile) e professoressa invitata presso l’Istituto Univer-
sitario don Giorgio Pratesi. Coordina il gruppo di ricerca Hodós –
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e ”Ver a Educação”. È autrice delle monografie Educazione e movi-
menti sociali (Mimesis, 2019) e Paulo Freire oggi (Ledizioni, 2025) e
di numerose altre pubblicazioni.
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■Dal basso

Le contraddizioni della COP 30
e le alternative dei popoli dell’Amazzonia
Rosiane Cristina Pimentel Pantoja

Dal1 10 al 21 novembre del 2025, si è tenuta nella città di Belém do
Pará, inBrasile, laConferenza delle Parti (COP)30. L’evento, incentra-
to sui cambiamenti climatici, avrebbe dovuto promuovere la riduzio-
ne dell’aumento delle temperature a 1,5 °C e la transizione energetica
(Instituto LACLIMA, 2026). L’aspettativa era di fare un passo avan-
ti rispetto all’Accordo di Parigi del 2015, aumentando gli obiettivi dei
Contributi Determinati a livello Nazionale (NDC) (COP 30 Brasile,
2025).

Diversi movimenti sociali, tuttavia, hanno evidenziato le contrad-
dizioni dell’evento ancor prima del suo inizio, sottolineando soprat-
tutto l’esclusione delle popolazioni quilombola2 e indigene dagli spa-
zi di decisione (Sete, 2025). Alla COP 30, infatti, hanno partecipato
soprattutto soggetti estranei al territorio, che hanno interessi molto
controversi: per esempio, oltre 1.600 credenziali per accedere alla zo-
na blu – lo spazio ufficiale dei negoziati – sono state concesse a lobbisti
del petrolio (INESC, 2025).

I movimenti sociali, inoltre, hanno portato l’attenzione su proget-
ti come l’esplorazione petrolifera sul margine equatoriale alla foce del
Rio delle Amazzoni; la costruzione dell’Avenida Liberdade, che attra-
versa comunità tradizionali nei pressi di Belém e che è stata impulsio-
nata proprio con i fondi per la COP 30; la distruzione del Pedral do
Lourenço, un’estesa formazione rocciosa di 43 km situata nel sud-est
del Pará, a causa dei lavori per l’autostrada Araguaia-Tocantins; la leg-

1Questo articolo è stato tradotto dal portoghese da Mariateresa Muraca.
2Comunità afrodiscendenti, originariamente fondate da schiavi fuggitivi.
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ge delMarco Temporal, che stabilisce che i popoli indigeni possono ri-
vendicare soltanto le terre a loro già formalmente attribuite il 5 ottobre
del 1988 – data della promulgazione dell’attuale Costituzione – e che
è stata giudicata anticostituzionale dal Supremo Tribunale Federale.

Le contraddizioni dell’evento ufficiale hannomotivato la creazione
di un incontro parallelo, la Cupula dos Povos, in cui organizzazioni di
base provenienti da vari luoghi del Brasile e del mondo si sono riunite,
per discutere e confrontarsi sulle lotte che conducono nei propri ter-
ritori per la difesa dell’ambiente. Nell’ambito della Cupula dos Povos,
la Centrale Sindacale e Popolare (CSP) Conlutas ha promosso una ta-
vola rotonda con i protagonisti di diverse lotte, che, oltre a contestare
le limitazioni dell’accesso agli spazi ufficiali della COP 30, hanno de-
nunciato molteplici violazioni dei diritti umani e hanno raccontato la
loro resistenza.

Nello specifico, l’iniziativa, intitolata La COP 30 è un meccanismo
del capitale per legittimare la distruzione dell’Amazzonia e del pianeta,
si è svolta il 13 novembre nell’auditorio dell’Istituto di Scienze Sociali
e Applicate dell’Universidade Federal do Pará (UFPA). Ha dato voce
a testimonianze molto incisive di leader di movimenti urbani e con-
tadini, che quotidianamente affrontano le minacce del grande capita-
le, subendo varie forme di persecuzione, che vanno dall’isolamento,
dall’invisibilizzazione e dalla criminalizzazione fino all’assassinio. Lo
scopo della tavola rotonda, pertanto, era dare visibilità alla loro atti-
vità e rafforzare la solidarietà tra la popolazione. Di seguito vengono
illustrati i punti chiave delle relazioni che hanno presentato.

Osmarino Amâncio è compagno storico di Chico Mendes e conti-
nua a portare avanti le sue battaglie al fianco dei raccoglitori di gomma
nello Stato dell’Acre. Nel suo intervento ha sottolineato che la difesa
dei diritti dei lavoratori e della foresta contro l’espansione del capitale
continua a essere prioritaria ma è necessario auto-organizzarsi, in un
contesto ancora profondamente segnato dalla violenza. La tutela del-
la polizia, infatti, non si è rivelata sufficiente per salvaguardare la vi-
ta di ChicoMendes, pertanto l’organizzazione di base è fondamentale
anche per proteggere i leader.
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Erasmo Theófilo è un militante contadino di Anapu – un’altra re-
gione ad alta conflittualità, in cui nel 2005 è stata uccisa la missionaria
statunitense Dorothy Stang. Erasmo è stato vittima di più di un ten-
tativo di assassinio da parte di uomini armati al servizio dell’agroindu-
stria, perciò ha dovuto lasciare il suo territorio e la sua famiglia. Nel
suo discorso, ha denunciato il persistere della violenza nelle campagne
amazzoniche e la complicità dello Stato rispetto all’accaparramento
delle terre e all’espansione dei latifondi.

Jeterino Francisco da Silva, attivo nello Stato del Pernambuco, ha
fatto eco all’intervento di Erasmo, evidenziando che la violenza dei
grandi proprietari non è un fenomeno isolato in Amazzonia, ma è par-
te di una struttura nazionale di concentrazione della terra. Pertanto,
la lotta per la riforma agraria continua a essere essenziale.

In difesa di questa bandiera si è schierato anche Ricardo Terra del
Movimento Nazionale di Lotta nelle Campagne (MNL), che ha mes-
so anudo le contraddizioni dell’assegnazione statale di terreni all’agroin-
dustria che incrementa la deforestazione, mentre ai piccoli produttori
viene negato l’accesso alla terra per produrre e mantenere i propri figli.

I popoli originari sono stati rappresentati da Raquel Tremembé,
una donna indigena delMaranhão, che hamesso il dito nella piaga del
Marco Temporal – un progetto di morte che spiana la strada all’appro-
priazione dei territori indigeni a opera del capitale. Si è espressa contro
l’esclusione dei popoli indigeni dai dibattiti centrali della COP 30, che
ribadisce la loro invisibilizzazione storica.

Claudio Castro, invece, è leader di una comunità situata nei pressi
del fiume Moju. Ha raccontato che la sua comunità si è organizzata
per denunciare i conflitti legati allo sfruttamento illegale della ghiaia
dell’alveo del fiume. Le denunce, tuttavia, erano state ignorate dalle
autorità in un primomomento e non avevano dato seguito a ulteriori
indagini. La sua insistenza nel registrare le denunce ha comportato il
suo allontanamento dal territorio a causa di minacce di morte.

Rosa Gregória, raccoglitrice di noci di babaçu, ha evidenziato la re-
sistenza delle donne che difendono l’uso collettivo dei palmeti di ba-
baçu di fronte all’avanzata dell’agrobusiness. È importante sottolineare
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che pochi giorni prima dell’inizio della COP 30 è stata diffusa la noti-
zia dell’omicidio di due raccoglitrici di noci di babaçu nel sud-est del
Pará.

Sul versante delle lotte urbane è intervenuta SueidyMarília Ferreira,
componente del movimento delle madri contro la violenza della poli-
zia e madre di un giovane, Davi, che è stato assassinato dalla polizia
mentre tornava a casa. Hamesso in luce le molteplici espressioni della
violenza statale, che si scaglia con particolare ferocia contro la gioventù
povera e nera.

Dany Brito, dirigente del sindacato dei lavoratori edili di Belém, ha
fatto riferimento al loro sciopero vittorioso condotto pocoprima della
COP 30. Lo sciopero era stato motivato dalla disparità tra i profitti
assurdi e la speculazione immobiliare che rimangono dopo la COP 30
e la misera proposta di adeguamento salariale (5,00 reais) avanzata dai
datori di lavoro ai lavoratori impegnati nella costruzione delle grandi
opere. 

Le analisi condivise durante la tavola rotonda mostrano che, al di
là della retorica ufficiale, la COP 30 non ha presentato nessuna reale
proposta per superare la crisi climatica, tenendo conto delle prospetti-
ve dei popoli indigeni, delle comunità tradizionali e della classe operaia.
In questo quadro, la resistenza in Amazzonia non è una scelta ma una
necessità di fronte all’intensificarsi delle offensive del capitale. Le vio-
lenze, la criminalizzazione delle lotte, l’accaparramento delle terre, l’a-
vanzata dell’agroindustria e dell’attività mineraria, i grandi progetti in-
frastrutturali riproducono dinamiche storiche di esclusione, al fine di
sfruttare meglio le risorse naturali. Seppure a partire da luoghi diversi,
le testimonianze sono unanimi nel mettere in luce le complicità dello
Stato a favore dell’espansione capitalista in Amazzonia. Perciò l’auto-
organizzazione di base nei territori è imprescindibile per proteggere la
vita di chi si misura ogni giorno con queste minacce.

Più in generale, i discorsi convergono sulla necessità di superare le
differenze tra situazioni specifiche, ricercando l’unificazionedelle lotte.
Come chiarito da Porto-Gonçalves (2006), infatti:

I limiti del localismo si rivelano qui, insieme alla consape-
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volezza che il luogo e la diversità non possono essere igno-
rati. Il divide et impera romano è lì per sfidarci nella ricerca
dell’affermazione della differenza, dove ognuno si reinven-
ta, reinventando l’insieme di relazioni che rende ciascuno
ciò che è in questo sistema moderno-coloniale mondiale,
segnato da ingiustizia, oppressione, incertezza e devastazio-
ne. La nuova configurazione sociale, segnata dal capitali-
smo, viene imposta attraverso tecniche e dispositivi sociali
e politici che favoriscono lo sviluppo, come la privatizzazio-
ne della terra e l’appropriazione di risorse di uso comune, e
ha generato conflitti violenti e l’espropriazione dei popoli
tradizionali dai loro territori (p. 50).

Secondo l’autore, dunque, esiste una strategia orchestrata per man-
tenere i gruppi isolati. In contrapposizione a questo stato di cose, la
tavola rotonda ha cercato di superare particolarità e distanze, per pro-
muovere l’unità organica dei settori oppressi e sfruttati. Se, infatti, l’e-
spansione capitalistica accomuna situazioni tra loro molto diverse, è
essenziale ricercare l’unità anche nella lotta. Solo l’unità inAmazzonia
e nel mondo, infatti, potrà permettere di affrontare effettivamente le
conseguenze dei cambiamenti climatici, la cui radice risiede nel siste-
ma economico, per porre fine alla violenza perpetrata contro i leader
che difendono l’ambiente e i diritti dei popoli.
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