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Educare all'emergenza: valutazione del rischio e regolazione emotiva
come competenze socio-educative nelle societa della vulnerabilita

Educating for emergencies: cognitive risk appraisal and emotion regulation
as socio-educational competencies in contexts of vulnerability

This paper reconceptualizes emergency pedagogy from a preventive perspective, moving beyond the predominantly reactive orientation of Education
in Emergencies. Through a critical analysis of international literature, a conceptual framework is developed integrating four interdependent dimensions:
cognitive appraisal, emotion regulation, relational and experiential-methodological dimensions. The first two are identified as core processes underlying
adaptive behaviour in risk contexts, while the latter function as mediating and operational levels within educational settings. The model shows how
effective responses to emergencies emerge from the dynamic interaction of cognitive, emotional and social processes, enacted through situated edu-
cational practices. The framework supports the design of preventive educational interventions that can be systematically integrated into school curricula,
fostering competencies for managing uncertainty and risk.
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Il contributo propone una riconcettualizzazione della pedagogia dell’emergenza in chiave preventiva, superando l'orientamento prevalentemente
reattivo dell’Education in Emergencies. Attraverso un esame critico della letteratura internazionale, viene delineato un framework concettuale che in-
tegra quattro dimensioni interdipendenti: valutazione cognitiva, regolazione emotiva, dimensione relazionale e metodologico-esperienziale. Le prime
due sono assunte come nuclei centrali dei comportamenti adattivi nei contesti di rischio, mentre le seconde ne rappresentano livelli di mediazione e
implementazione nei contesti educativi. Il modello evidenzia come le risposte efficaci al’emergenza emergano dall’interazione dinamica tra processi
cognitivi, emotivi e sociali, resi operativi attraverso dispositivi educativi situati. Il framework orienta la progettazione di interventi educativi preventivi,
integrabili stabilmente nei curricula scolastici, contribuendo allo sviluppo di competenze per la gestione dell’incertezza e del rischio.

Parole chiave: pedagogia dell’emergenza, valutazione cognitiva, regolazione emotiva

OPEN a ACCESS Double blind peer review

How to cite this article: Mariani, A.M., Treglia, E., & Rubino, D. (2026). Educare all'emergenza: valutazione del rischio e regolazione emotiva
come competenze socio-educative nelle societa della vulnerabilita. /talian Journal of Special Education for Inclusion, XIV, 1, 53-60.
https://doi.org/10.7346/sipes-01-2026-05

Corresponding Author: Anna Maria Mariani | annamaria.mariani@unipegaso.it

Received: 29/03/2026| Accepted: 27/05/2026 | Published: 30/06/2026

Italian Journal of Special Education for Inclusion | © Pensa MultiMedia®
ISSN 2282-6041 (on line) | DOI: 10.7346/sipes-01-2026-05

—————— Italian Journal of Special Education for Inclusion -——-—-
anno XIV | n. I | giugno 2026



Introduzione

Le trasformazioni delle societa contemporanee sono ampiamente documentate dalla ricerca sociologica
(Malesevi¢, 2017; Snowden, 2020) e concorrono alla progressiva ridefinizione degli assetti identitari e
socio-relazionali della modernita (Polanyi, 1944). Le collettivita umane risultano sempre piu esposte a
condizioni di vulnerabilita diffusa (Adger, 2006; Rodin, 2014), rendendo nuovamente centrali le questioni
relative alla gestione del rischio e alle strategie educative di prevenzione, come evidenziato anche dal re-
cente caso di Crans-Montana (AIAS, 2026).

Una parte della letteratura critica interpreta tali scenari in termini di risposta emergenziale, sottoline-
ando come rischi e incertezze inducano prevalentemente reazioni difensive o di allarme (Bauman, 2006;
Beck, 2008). Analogamente, il dibattito pubblico tende a privilegiare approcci prescrittivi e rimediali (Ea-
sterly, 2014; van Dijk, 1991). In una prospettiva alternativa, di matrice post-strutturalista, le trasformazioni
contemporanee vengono invece lette come opportunita per sviluppare nuove pratiche di cura e forme di
soggettivita, orientate a un’azione proattiva e continua (Butler, 2004; Foucault, 1988; Giroux, 1988). Un
intervento pedagogico efficace nei contesti emergenziali appare maggiormente coerente con questa se-
conda prospettiva. La pedagogia non puo limitarsi a una logica reattiva o post-traumatica, ma e chiamata
a rafforzare una prospettiva preventiva, in grado di affrontare la complessita e la permanenza delle con-
dizioni di crisi. Sebbene la letteratura sull’Education in Emergencies (EiE) sia tradizionalmente orientata
alla risposta emergenziale, evidenze empiriche e linee guida internazionali sottolineano I'importanza della
continuita educativa e della pianificazione preventiva (Burde et al., 2017; Gigli, 2020; INEE, 2024; UNICEF,
2019). Nonostante tali sviluppi, la costruzione di modelli pedagogici esplicitamente orientati alla preven-
zione risulta ancora limitata. In particolare, il ruolo dei processi cognitivi e della regolazione emotiva nella
preparazione anticipatoria alle situazioni di crisi appare ancora sotto specificato, cosi come la loro inte-
grazione sistematica nei contesti educativi formali. Parallelamente, i contributi della disaster risk reduction
education e del social and emotional learning tendono a svilupparsi in modo non pienamente integrato:
il primo focalizzato su conoscenze e comportamenti protettivi, il secondo sulle competenze di autorego-
lazione, spesso senza un esplicito riferimento ai contesti di emergenza. Ne deriva un gap teorico relativa-
mente alla comprensione del ruolo congiunto di valutazione cognitiva e regolazione emotiva nella
costruzione di comportamenti adattivi nei contesti di rischio e la conseguente possibilita di sviluppare
modelli educativi in grado di incidere sistematicamente sui determinanti cognitivi, emotivi e comporta-
mentali della risposta. Alla luce di queste considerazioni, si pone la necessita di una riconcettualizzazione
della pedagogia dell’emergenza in chiave preventiva, capace di integrare i contributi dell’Education in
Emergencies, della disaster risk reduction education e dei modelli psicologici dell’appraisal cognitivo e
della regolazione emotiva. Il presente contributo si colloca in questa prospettiva, approfondendo il ruolo
della valutazione cognitiva e della regolazione emotiva quali dimensioni centrali dei comportamenti adat-
tivi nei contesti di rischio. L'obiettivo € delineare un modello concettuale che ne espliciti le relazioni e le
implicazioni per la progettazione educativa, proponendo il passaggio da una logica emergenziale a una
prospettiva preventiva e anticipatoria. In questa direzione, lo strumento teorico proposto &€ complemen-
tare ai dispositivi di intervento emergenziale e fornisce una base per la riflessione critica sul ruolo della
prevenzione educativa nei contesti di crisi.

1. La Pedagogia dell’emergenza: stato dell’arte e limiti del modello EiE

L'Education in Emergencies (EiE) & un dispositivo di intervento attivato in contesti di rottura sistemica del
tessuto sociale e istituzionale (Akkari & Radhouane, 2023), caratterizzati da fattori di crisi eterogenei,
guali conflitti armati, disastri naturali ed emergenze sanitarie. L'azione dell’EiE & finalizzata al sostegno o
al ripristino delle funzioni educative, protettive e psicosociali, laddove i sistemi statali non sono piu in
grado di garantirle (Mendenhall et al., 2018). L'impostazione dei programmi si € storicamente configurata
in senso emergenziale o post-emergenziale, attraverso interventi attuati durante o dopo la crisi (Sinclair,
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2002), riflettendo l'origine dell’EiE nel quadro degli aiuti internazionali allo sviluppo e il suo orientamento
verso un modello di risposta umanitaria correttiva (Burde et al., 2017). Nel tempo, I'EiE si € strutturata al-
I'intersezione tra azione umanitaria e politica educativa, sviluppando un framework empirico di valuta-
zione orientato alla misurazione degli esiti degli interventi (UNICEF, 2019). Tra gli strumenti metodologici
adottati, sirileva il ricorso a disegni sperimentali quali i randomised controlled trials (RCT), finalizzati alla
stima causale degli effetti. Lefficacia delle azioni educative viene, oggi, prevalentemente valutata in ter-
mini di accesso, continuita e sicurezza degli ambienti di apprendimento, attraverso interventi che mirano
all'adattamento dei dispositivi didattici alle vulnerabilita dei soggetti (Vaccarelli, 2018), al sostegno delle
comunita (Piceci et al., 2020) e alla costruzione di reti educative inclusive (Taddei & Deluigi, 2023). Tale
orientamento emergenziale ha, tuttavia, contenuto lo sviluppo di modelli preventivi. Le competenze con-
siderate nella letteratura empirica si collocano prevalentemente nell’'ambito della risposta immediata e
della stabilizzazione (resilienza, coping, senso di sicurezza). Revisioni sistematiche indicano come la con-
tinuita educativa favorisca processi di resilienza attraverso la mobilitazione di risorse istituzionali e co-
munitarie (Mirzaei et al., 2019), mentre studi qualitativi evidenziano effetti positivi in termini di
engagement e apprendimento (Abdulrazzak et al., 2025). Ulteriori ricerche sottolineano la rilevanza di
interventi orientati al benessere degli operatori educativi nei contesti di crisi (Coetzee et al., 2025; Lasater
et al., 2022). Rimane, invece, marginale il ruolo delle competenze di natura anticipatoria, quali la regola-
zione emotiva consapevole, la capacita decisionale e la pianificazione preventiva. Tuttavia, elementi in
guesta direzione emergono sia nelle policies internazionali, che sottolineano I'importanza della pianifi-
cazione a lungo termine (UNESCO, 2020), sia in alcune evidenze empiriche. In particolare, lo studio di
Burde et al. (2017) ha mostrato come I'implementazione di scuole comunitarie in contesti di conflitto in-
crementi significativamente accesso e apprendimento, con effetti confermati anche in analisi longitudinali
successive (Burde et al., 2019). Analogamente, nell'ambito della disaster risk reduction education, I'intro-
duzione di moduli curricolari migliora la preparedness degli studenti, incidendo su conoscenze, compe-
tenze decisionali e comportamenti protettivi (Petal et al., 2020; Seddighi et al., 2020). Nel complesso, le
evidenze indicano che I'educazione nei contesti di emergenza puo configurarsi non solo come intervento
compensativo, ma come dispositivo trasformativo, capace di incidere sui determinanti cognitivi, emotivi
e comportamentali della risposta. In questa prospettiva, la pedagogia dell’'emergenza puo essere reinter-
pretata come spazio teorico integrato, orientato alla prevenzione e alla preparazione anticipatoria nei
contesti di rischio.

2. Dalla reazione all’anticipazione: educare alla risposta in contesti emergenziali

Nel quadro delle trasformazioni contemporanee, segnate da una crescente vulnerabilita sistemica e da
diffusa incertezza, la pedagogia dell’'emergenza puo essere reinterpretata come dispositivo educativo a
carattere preventivo, capace di orientare le condotte individuali e collettive nei contesti di rischio. In linea
con prospettive teoriche che superano modelli reattivi e post-traumatici, I'intervento pedagogico ¢ chia-
mato a svilupparsi lungo una traiettoria proattiva e continua, finalizzata alla costruzione di competenze
per affrontare situazioni di pericolo in modo adattivo e riflessivo. In tale direzione, la pedagogia dell’'emer-
genza si configura come metodologia integrabile stabilmente nei curricula scolastici, contribuendo alla
formazione di cittadini capaci di interpretare la complessita del rischio contemporaneo (Annacontini et
al., 2022; Isidori, 2013), in coerenza con i framework internazionali (Sinclair, 2002; UNICEF, 2019). Il con-
tributo propone un framework fondato su quattro dimensioni interdipendenti: valutazione cognitiva, re-
golazione emotiva, dimensione relazionale e metodologico-esperienziale. Le prime due rappresentano i
nuclei centrali dei comportamenti adattivi nei contesti di rischio, mentre le seconde ne costituiscono i li-
velli di mediazione e implementazione nei contesti educativi.

La dimensione cognitiva riguarda lo sviluppo di competenze di lettura e interpretazione del pericolo,
includendo la capacita di riconoscere segnali rilevanti, elaborare informazioni incomplete e orientare de-
cisioni in condizioni di incertezza. | comportamenti disfunzionali osservabili nelle emergenze non derivano
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da una perdita di razionalita, ma da distorsioni nei processi di percezione del rischio (Slovic, 1987). In
questa prospettiva, I'alfabetizzazione al rischio implica la costruzione di forme di giudizio situato e flessibile
(Slovic, 1987; Kahneman, 2011). Lintegrazione della Protection Motivation Theory (Rogers, 1975) e della
teoria dell’appraisal cognitivo (Lazarus, 1991) consente di strutturare percorsi educativi volti a rafforzare
la percezione della minaccia e il senso di autoefficacia. Tali processi risultano strettamente connessi alle
funzioni esecutive, la cui vulnerabilita in condizioni di stress € documentata dalla letteratura neuroscien-
tifica (Arnsten, 2009; Shields et al., 2016). Lo stress compromette il funzionamento della corteccia pre-
frontale, riducendo memoria di lavoro, flessibilita cognitiva e controllo inibitorio, mentre aumenta l'attivita
dei sistemi limbici, in particolare dell'amigdala (LeDoux, 2012; McEwen & Morrison, 2013). Evidenze em-
piriche mostrano che interventi educativi centrati sull’alfabetizzazione al rischio migliorano le competenze
decisionali e riducono i comportamenti maladattivi (Aghaei et al., 2018; Diotaiuti et al., 2023).

Accanto alla dimensione cognitiva, la regolazione emotiva rappresenta un secondo asse fondamentale.
Nei contesti di emergenza, le risposte emotive incidono direttamente sui processi decisionali: livelli mo-
derati di attivazione sostengono la prontezza operativa, mentre I'iperattivazione compromette le funzioni
esecutive (Gross, 2002; LeDoux, 2012). Tale dinamica & riconducibile all’interazione tra sistemi limbici e
corteccia prefrontale (Arnsten, 2009; McEwen & Morrison, 2013). La regolazione emotiva deve, quindi,
essere intesa come processo di integrazione tra emozione e cognizione. L'integrazione con approcci di
social and emotional learning consente di sviluppare competenze di autoregolazione intese come capacita
di riconoscere e modulare le risposte emotive (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017). Le evidenze empi-
riche indicano effetti significativi su gestione dello stress e comportamenti adattivi, anche in contesti di
crisi come la pandemia (Hood et al., 2023).

La dimensione relazionale evidenzia come i comportamenti in emergenza emergano all’interno di di-
namiche interattive caratterizzate da cooperazione e co-regolazione. La letteratura mostra che, contra-
riamente alla rappresentazione del panico, le emergenze attivano frequentemente comportamenti
prosociali e forme di coordinamento spontaneo (Méon & Verwimp, 2022; Van Bavel et al., 2020). Tali di-
namiche sono sostenute da processi di social buffering, attraverso cui il supporto sociale modula la risposta
allo stress (Gunnar, 2017; Hostinar et al., 2014). In questa prospettiva, il concetto di co-regolazione assume
un ruolo centrale nella costruzione di risposte adattive collettive (Annacontini, 2023).

Infine, la dimensione metodologico-esperienziale riguarda i dispositivi attraverso cui tali competenze
vengono sviluppate. Simulazioni e scenari complessi consentono di attivare processi di valutazione co-
gnitiva, mentre role-playing e interazioni guidate favoriscono la regolazione emotiva e la co-regolazione
sociale (Kolb, 1984; Johnson et al., 2014). L'apprendimento in condizioni di stress moderato favorisce il
consolidamento delle informazioni e la trasferibilita delle competenze (Vogel & Schwabe, 2016). Un ele-
mento centrale & rappresentato dal debriefing riflessivo, che consente di integrare dimensioni cognitive
ed emotive e di consolidare gli apprendimenti.

Al fine di rappresentare in modo sistemico le relazioni tra le dimensioni individuate, il modello proposto
e rappresentato nella Figura 1, che ne restituisce la struttura sistemica e multilivello.

I modello si configura come un sistema dinamico in cui i contesti di rischio attivano processi di valu-
tazione cognitiva e regolazione emotiva, assunti come nuclei centrali della risposta adattiva. Il modello
non assume una struttura lineare ma dinamica e ricorsiva, in cui le diverse componenti interagiscono in
modo continuo e bidirezionale, generando un processo di adattamento progressivo. Tali processi risultano
modulati dalle dimensioni relazionali e metodologico-esperienziali, che ne influenzano I'espressione e ne
rendono possibile I'attivazione nei contesti educativi. In particolare, la dimensione relazionale interviene
attraverso processi di co-regolazione e coordinamento comunitario e sociale, mentre la dimensione me-
todologica consente la traduzione operativa delle competenze attraverso dispositivi esperienziali. | di-
spositivi educativi, a loro volta, attivano e integrano i processi cognitivi ed emotivi, contribuendo alla
produzione di comportamenti adattivi, decisioni efficaci e preparedness nei contesti di emergenza.
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Contesto
Situazioni di rischio e incertezza
Pressione situazionale e complessita decisionale

Processi Centrali

Valutazione cognitiva Regolazione emotiva

* Gestione dello stress
* Flessibilita regolativa
* Modulazione dell’attivazione

* Riconoscimento del rischio

* Interpretazione della situazione

+ Decision making in condizioni di incertezza
SO

Processi di mediazione (livelli di estensione)

Dimensione metodologico-
esperienziale

Dimensione relazionale

* Co-regolazione
* Coordinamento sociale
+ Fiducia e cooperazione

* Apprendimento situato
« Esposizione a scenari multipli
¢ Riflessione guidata

Output

Comportamenti adattivi
Decisioni efficaci
Simulazioni e scenari complessi = valutazione Preparedness

Dispositivi educativi

cognitiva Risposta funzionale

///// 3
Debriefing = integrazione cognitivo emotiva allemergenza

Figura 1 — Framework della pedagogia dell’'emergenza preventiva

In termini di implementazione, il modello risulta particolarmente adeguato alla scuola secondaria,
dove ¢ possibile lavorare in modo piu sistematico su processi di metacognizione, regolazione emotiva e
dinamiche sociali complesse, pur mantenendo la possibilita di adattamenti per altri livelli di istruzione.
Nel suo complesso, tale articolazione consente di operare un passaggio coerente dalla logica dell’inter-
vento emergenziale alla costruzione sistematica di competenze per la gestione dell’incertezza, configu-
rando la pedagogia dell’emergenza come dispositivo educativo stabile, trasversale e orientato alla
formazione di soggetti e comunita resilienti, capaci di integrare valutazione cognitiva, regolazione emotiva
e azione cooperativa nei contesti di rischio.

3. Discussione

| risultati dell’analisi teorica consentono di interpretare la pedagogia dell’'emergenza preventiva come un
dispositivo educativo complesso, collocato all’intersezione tra approcci cognitivi, socio-emotivi e relazio-
nali. Il modello proposto si differenzia dalle tradizionali impostazioni dell’Education in Emergencies, pre-
valentemente orientate alla risposta e alla stabilizzazione, introducendo una prospettiva anticipatoria
centrata sulla formazione di competenze per la gestione del rischio (Burde et al., 2017; INEE, 2024). L'ar-
ticolazione in quattro dimensioni (cognitiva, emotivo-regolativa, relazionale e metodologico-esperienziale)
evidenzia come i comportamenti adattivi nei contesti di emergenza si manifestino attraverso I'interazione
dinamica tra processi di valutazione, regolazione e coordinamento sociale. Le dimensioni cognitiva ed
emotiva costituiscono i nuclei centrali del modello, mentre le dimensioni relazionale e metodologico-
esperienziale ne rappresentano livelli di mediazione e implementazione, rendendone possibile I'attiva-
zione nei contesti educativi. Tale impostazione risulta coerente con le evidenze empiriche che sottolineano
il ruolo integrato di funzioni esecutive, regolazione emotiva e supporto sociale nella risposta al rischio
(Arnsten, 2009; Gross, 2015; Gunnar, 2017), ma ne amplia la portata collocandoli all'interno di una cornice
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pedagogica esplicita e sistemica. In questo senso, il contributo del modello risiede nella possibilita di tra-
durre evidenze provenienti da ambiti disciplinari differenti in una proposta educativa integrata e trasfe-
ribile nei contesti scolastici. Il contributo teorico del presente lavoro si colloca nella formalizzazione di un
modello integrato che connette processi cognitivi, emotivi e sociali all’interno di una cornice pedagogica
preventiva. Un ulteriore elemento di rilievo riguarda il riconoscimento della dimensione collettiva come
componente strutturale della risposta adattiva. || modello supera una rappresentazione individualistica
del comportamento, valorizzando i processi di co-regolazione e di intelligenza collettiva (Drury et al., 2009;
Drury et al., 2019). La formalizzazione pedagogica di tali processi risulta ancora parzialmente esplorata,
in particolare per quanto riguarda la loro traduzione operativa nei contesti educativi e la loro valutazione
empirica. Analogamente, la centralita attribuita alla dimensione metodologico-esperienziale consenti-
rebbe di colmare il divario tra conoscenza e azione, ma apre interrogativi relativi alle condizioni di imple-
mentazione nei contesti scolastici reali, che possono essere influenzate da vincoli organizzativi, culturali
e istituzionali. Infine, il presente contributo si configura come un’elaborazione teorica e concettuale la
cui efficacia necessita di essere verificata attraverso studi sperimentali e longitudinali nei contesti educa-
tivi. Nel complesso, tali elementi suggeriscono la necessita di un ripensamento della pedagogia dell’'emer-
genza in senso preventivo, pur evidenziando la necessita di ulteriori sviluppi teorici ed empirici per
consolidarne la validita e la trasferibilita.

Conclusione

Il presente lavoro ha proposto una riconcettualizzazione della pedagogia dell’emergenza in chiave pre-
ventiva, delineando un modello integrato fondato sulle dimensioni cognitiva, emotivo-regolativa, rela-
zionale e metodologico-esperienziale. Tale articolazione consente di interpretare i comportamenti adattivi
nei contesti di rischio come esiti di processi complessi e interdipendenti, superando una visione reattiva
dell’intervento educativo.

Lintegrazione di queste dimensioni nei contesti educativi formali, in particolare nel curriculum scola-
stico, apre alla possibilita di sviluppare competenze trasferibili per la gestione dell’incertezza e del rischio,
contribuendo alla formazione di soggetti e comunita pil resilienti e responsabili.

In questa prospettiva, future linee di ricerca dovrebbero orientarsi verso la progettazione e la valuta-
zione empirica di interventi educativi basati sul modello proposto, nonché verso I'analisi dei processi di
implementazione nei diversi contesti scolastici. In particolare, risulta rilevante indagare I'efficacia delle
singole dimensioni e delle loro interazioni, al fine di rafforzare la validita empirica del framework e com-
prenderne le condizioni di applicabilita.

Ulteriori sviluppi potrebbero approfondire il ruolo delle dinamiche relazionali e dei contesti di appren-
dimento nella modulazione dei processi cognitivi ed emotivi, contribuendo a una definizione piu articolata
dei meccanismi attraverso cui la pedagogia dell’emergenza preventiva puo incidere sui comportamenti
adattivi.
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