
L’etica dell’educazione al crocevia con le neuroscienze: 
problemi e prospettive pedagogiche

Ethic of the education at the crossroad with neurosciences: 
issues and pedagogical perspectives

ABSTRACT
The work explores the possibility, inspired by personalist pedagogical an-
thropology, of an intersection between neuroscientific studies and their
ethical implications in the field of moral education. Some significant contri-
butions of international research in neuroethics, especially those concern-
ing the relationship between emotions, empathy and morality, have been
examined and subjected to a critical discussion that identifies problems and
traceable perspectives. Aim of this work is inviting the contemporary peda-
gogical world to open to brand new research scenarios. The results, inte-
grated in the always current corpus of knowledge belong to the personalist
pedagogical tradition can encourage reimaging and rethinking of the foun-
dational aspects of ethics of education. This “new” ethics of education will
aid in formulating proposals based on a significant link between the results
of neuroscience and human sciences research, in order to face adequately
current educational urgencies and future challenges.

Il lavoro esplora la possibilità di intersezione tra studi neuroscientifici e
loro implicazioni etiche nel campo dell’educazione morale ispirandosi ad
un’antropologia pedagogica personalista. Vengono presi in esame alcuni
contributi significativi della ricerca internazionale in neuroetica, in partico-
lare quelli riguardanti il rapporto tra emozioni, empatia, moralità e sotto-
posti ad una riflessione critica che ne individua aspetti problematici e
prospettive tracciabili. Scopo del lavoro è sollecitare il panorama pedagogi-
co contemporaneo all’apertura sempre crescente di nuovi scenari di ricer-
ca i cui risultati, integrati al sempre attuale corpus di conoscenze apparte-
nente alla tradizione pedagogica personalista, possano indurre ad una rif-
lessione ed un ripensamento degli aspetti fondativi di un’etica dell’edu-
cazione capace di offrire proposte di spessore sia scientifico che umano, in
grado di affrontare significativamente le urgenze educative del presente ed
a prepararsi alle sfide future.
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Introduzione

Obiettivo del contributo è la costruzione di una reciprocità tra potenzialità de-
scrittive degli studi neuroscientifici ed antropologia pedagogica personalista,
specificamente nell’intersezione tra neuroetica ed educazione morale.

Analizzando criticamente la produzione scientifica nel settore si sono eviden-
ziati gli sviluppi della ricerca internazionale sul tema Neuroscience, Neuroethic
and Education (Sahakian & Illes, 2011; D’Alessio, 2015a) ed il diffondersi nella co-
munità scientifica della ricerca di punti d’incontro tra più discipline.

Nello scenario dell’attuale neurocultura (Rolls, 2012; D’Alessio, 2014e) compare
la sollecitazione a riflettere sul rapporto tra neuroscienze, uomo, società, educa-
zione, emergendo da più parti l’esigenza di inserire l’approccio neuroscientifico
alla comprensione del rapporto corpo-mente in una visione antropologica che dia
ragione all’unità psicofisica della persona e di inscrivere tale visione in un percor-
so pluritransdisciplinare. Con ciò si intende non una semplice strategia metodolo-
gica ma una progressiva apertura ai diversi livelli di intelligibilità del reale, un dia-
logo “forte”, con una circolarità al tempo stesso sintetica e fondativa che, non
esaurendosi in mera scomposizione, si apre alla ricerca di una fondazione.

Nell’intersezione neuroetica-educazione si delinea un paradigma emergente
della ricerca incentrata su tematiche relative all’interazione tra neuroscienza, at-
to umano e coscienza morale, etica e neuroetica della decisione, le cui implica-
zioni educative riguardano le condizioni di un potenziamento morale del com-
portamento umano e la possibilità di una sua legittimazione pedagogica. 

Constatato l’avanzamento delle neuroscienze nella comprensione dei corre-
lati neurali dell’attività mentale e della loro integrazione in un sé cosciente, ci si
propone di creare un paradigma di ricerca che risponda ad interrogativi sull’uo-
mo aventi implicazioni pedagogiche (es. la natura e il ruolo delle emozioni nel
comportamento morale) delineando un orizzonte, all’interno del quale interpre-
tare i costrutti, comprendente più dimensioni: definizione del campo d’indagi-
ne, filosofia/antropologia sottostante, metateoria, metodologia, ipotesi di lavoro
condivise dalla comunità scientifica. 

La giustificazione dell’identità scientifica della pedagogia va colta nello sguar-
do conoscitivo, critico-riflessivo e propositivo sull’educazione e legittimata epi-
stemologicamente nel momento in cui acquisisce consapevolezza critica dei ri-
sultati di altre scienze: senza legami con esse è un sapere irrelato. Tale modello
conduce ad approcci pedagogici capaci di leggere l’uomo nella sua complessità,
aperti e flessibili a molteplici interpretazioni. Ad esempio, la morale può essere
studiata come un costrutto, ma va vista nella integrazione sistemica come ele-
mento della matrice complessa della persona: le sue manifestazioni comporta-
mentali sono espressioni specifiche di principi latenti derivanti da unità sottese
aventi carattere di unicità ed irripetibilità. 

La nostra proposta paradigmatica è fondata su un’idea di ricerca mai rigida e
definitiva ma dinamica e generativa: una rete i cui nodi sono interconnessi da in-
put e output che la rendono estremamente duttile ed i cui risultati derivano da in-
terconnessioni, vincoli e da una sintonizzazione progressiva sempre aperta alle
esigenze ed alle esperienze del contesto. Tale paradigma appare come un sistema
intelligente, interpenetrabile, permeabile, duttile, ove la refluenza non lineare de-
rivante dai contesti rimodula e ricalibra la ricerca, energizzata da modalità proces-
suali diffuse, ovvero: malleabilità, trasversalità, complementarità, dialogicità, inter-
contestualità, abilità ad innovarsi e ad innovare (D’Alessio & Leone, 2011). 

Il lavoro prende in esame alcuni contributi neuroscientifici riguardanti la neu-
robiologia dell’empatia e della morale (Sanguineti, Acerbi & Lombo, 2011; Chur-
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chland, 2012), i fondamenti neurali del controllo conscio ed intenzionale del
comportamento emozionale (Carlson, 2014) tentandone un’integrazione con i
migliori apporti del personalismo contemporaneo allo scopo di contribuire alla
costruzione di una nuova antropologia che informi l’etica pedagogica e la prassi
educativa.

L’ispiratore di tale sintesi è Mounier (1989), filosofo personalista, dal cui pen-
siero si può dedurre che il corpo, come elemento indissolubile dallo spirito, è la
radice dell’etica, realtà fisica sulla quale il pensiero si costituisce. Da qui dunque
l’esigenza di confrontarsi con lo studio dei correlati neurali dell’etica, perfetta-
mente integrabile con un’etica personalistica dell’educazione. Secondo Mounier
l’esperienza mentale e corporea non sono separate in quanto l’esistenza sogget-
tiva e corporea formano un’unica esperienza: non si può pensare ed essere sen-
za il proprio corpo, esso ci espone a noi stessi, al mondo, agli altri, permettendo-
ci di sfuggire alla solitudine di un pensiero che sarebbe solo il pensiero del no-
stro pensiero. Il corpo non concede una completa trasparenza a noi stessi ma ci
lancia al di fuori, nella problematica del mondo e della lotta dell’uomo; solleci-
tando i sensi ci lancia nello spazio, invecchiando ci fa conoscere il tempo, mo-
rendo ci mette di fronte all’eternità. La sua pesante schiavitù è alla base di ogni
forma di coscienza e di vita spirituale: in tal senso, il corpo puà essere definito
mediatore onnipresente della vita dello spirito (Mounier, 1989).

1. Neuroplasticità, Empatia, Moralità, Educazione. Verso un’etica del futuro1

Gli apporti metodologici neuroscientifici permettono oggi di monitorare ogget-
tivamente la traiettoria di sviluppo del cervello del bambino e documentare la
sua formazione tramite la genitorialità, l’educazione e altri fattori ambientali: la
struttura geneticamente determinata dell’architettura delle connessioni fornisce
una piattaforma neurale universale condivisa da tutti gli esseri umani ed in segui-
to modellata da specifiche esperienze culturali; i cambiamenti del cervello indot-
ti dall’educazione sono resi possibili dalla forte capacità di adattamento che ca-
ratterizza l’evoluzione del cervello che si sta sviluppando (D’Alessio, 2015a).

La neuroplastiticità inizia prima della nascita: in tal modo, variazioni o muta-
zioni genetiche, così come fattori ambientali precoci, possono portare a cambia-
menti della psicofisiologia cerebrale individuando il ruolo chiave dei meccani-
smi molecolari e neuronali nell’eziologia della disabilità (D’Alessio, 2015b).

I traguardi neuroscientifici raggiunti in tal senso confermano quanto da sem-
pre la teorizzazione e la prassi pedagogica sostengono: l’investimento sull’edu-
cazione ha un profondo impatto sull’organizzazione cerebrale e tocca temi im-
portanti come la qualità della vita, la salute, l’economia e la giustizia sociale. Nel-
lo specifico, programmi di intervento precoce che insegnino a genitori e inse-
gnanti i fondamenti del funzionamento del cervello avrebbero un alto valore
preventivo per soggetti socialmente ed economicamente deprivati, rendendo
più equo e giusto il sistema educativo.

Il nostro lavoro si incentra sui meccanismi attraverso cui valori morali, rego-
le della condotta sociale e disposizioni per il comportamento etico sono tra-
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1 L’espressione è tratta dal volume di Donnarumma D’Alessio, M. (1986). Perché devo
crescere? Alla ricerca dei valori per un’etica del futuro. Novara: De Agostini.



2 Chi scrive è membro dell’INS (International Neuroethic Society), dell’SfN (Society for
Neuroscience), del GdN (Gruppo italiano di Neurobioetica).

smessi dall’educazione e sulla natura delle correlazioni tra cervello e mente
empatica.

La conoscenza di questi meccanismi necessita di ulteriori sforzi al fine di co-
struire una metodologia interdisciplinare, teoretica, argomentativa, speculativa e
pratica che connetta neuroscienze, psicologia, filosofia e diritto nella progetta-
zione di percorsi educativi che coltivino l’empatia come base del comportamen-
to morale, con lo scopo di costruire un’etica del presente proiettata al futuro, il
solo veicolo per la pace nel mondo. Elemento non trascurabile per il futuro del-
l’umanità stessa.

2. Uno sguardo alla neuroetica

La riflessione etica in campo neuroscientifico nasce negli anni ‘60-’70 del 1900
quando l’Hastings Center (USA) promuove uno studio per esaminare i problemi
etici sollevati dagli interventi chirurgici e farmacologici sul cervello; in seguito,
all’evento “Neuroethics: Mapping the field” (13-14 maggio 2002), partecipano più
di 150 tra neuroscienziati, bioeticisti, psichiatri, psicologi, filosofi, giuristi e pub-
blico2. 

L’odierna neuroetica ha una duplice accezione: si definisce etica delle neuro-
scienze l’approccio pluridisciplinare alle implicazioni etiche delle neuroscienze
(etica della pratica clinica, delle legittimità e limiti della sperimentazione, integri-
tà intellettuale nella presentazione dei risultati, corretto utilizzo nel rispetto del-
la persona) e neuroscienza dell’etica lo studio della neurobiologia del compor-
tamento morale. La neuroetica studia i rapporti tra implicazioni sociali delle ma-
lattie, normalità, mortalità, stile di vita e filosofia dell’esistenza, considerandone
i meccanismi cerebrali sottostanti: può essere definita disciplina che accosta co-
noscenze neurobiologiche e sistema valoriale umano; evidenzia l’interazione tra
sistemi neurali e biologici ed etica intesa come “ecologia umana”. Tra i suoi cam-
pi d’indagine troviamo la neurobiologia della cognizione e dell’azione morale e
l’etica della ricerca neuroscientifica e delle sue applicazioni.

La neuroetica (D’Alessio et al. 2014c) è dunque una disciplina scientifica che,
traendo dalla bioetica il metodo pluridisciplinare, lo applica alle questioni etiche
delle neuroscienze, nel rispetto della persona intesa nella sua multidimensiona-
lità ontologica. Essa riconosce alla vita umana una sua organicità teleologica, av-
valendosi delle scienze empiriche in un confronto continuo e paritario con le
scienze umane ed assumendo la nozione di persona, nucleo ed obiettivo delle
attività di ricerca; volge l’attenzione ai dati scientifici ed alle implicazioni che es-
si hanno per il concetto stesso di persona ed alle imprescindibili ricadute socia-
li e giuridiche di tali conoscenze e delle loro applicazioni all’uomo. 

Rispetto alla bioetica riflette più specificamente sulla natura della persona nel
suo dinamismo, nella capacità di relazionarsi e nella sua capacità di attribuire si-
gnificato al’esistenza. La neuroetica è una disciplina a sé stante, per il particola-
re significato che rivestono gli studi su mente e cervello e per le implicazioni che
possono derivare dalla sua manipolazione. Alcune posizioni neuroscientifiche
(Benni, 2009; Hood, 2012) sfidano la visione antropologica personalistica riducen-
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do l’uomo a neurochimica e fenomeni elettrici, ma la diffusione e la manipola-
zione di informazioni in tal senso porta con sé gravi implicazioni. 

Chi scrive fa spesso riferimento al concetto di persona come unitotalità bio -
psicosociospirituale ed è proprio la rivisitazione puntuale del concetto di perso-
na ad essere il cuore della riflessione neuroetica. Considerato che parte della
cultura neuroscientifica contemporanea sottende un antiumanesimo che svilisce
l’idea di persona, per prevenire il rischio di frammentazioni culturali occorrre fo-
calizzare l’attenzione su uno studio a carattere interdisciplinare ed integrato del-
la persona umana: alla luce della riflessione neuroetica la neurocultura può rap-
presentare un arricchimento che diventa una nuova frontiera pedagogica. 

3. Neuroetica ed educazione: problemi e prospettive

La neuroetica per l’educazione è un movimento emergente, transdisciplinare e
policentrico, volto a riformare ricerca, pratica e politica educativa, interessata al-
la natura delle conoscenze utilizzabili per un’applicazione della neuroetica nei
contesti educativi, evidenziandone limiti e complessità e mostrando come la ri-
cerca neuroscientifica può intervenire direttamente nella biologia nella persona,
sollevando questioni etiche circa la natura ed i compiti dell’educazione (D’Ales-
sio et al., 2014c; D’Alessio, 2014d). 

Le conoscenze sui correlati neurali dei comportamenti etici hanno implica-
zioni educative importanti: alcuni approcci attuali mirano ad alterare fisiologica-
mente il cervello di un bambino con l’obiettivo di correggere una disfunzione or-
ganica o creare una capacità o una caratteristica morale desiderabile, mirando ad
una sorta di progettazione; altri al contrario tentano di fornire una varietà di con-
testi educativi e sociali che ne stimolino lo sviluppo morale: questi due tipi di ap-
procci presentano differenze critiche sui temi della giustizia di base, dell’equità
o del diritto di una persona all’autodeterminazione (Stein, Dalla Chiesa, Hinton
& Fischer, 2011). 

La riflessione neuroetica sull’educazione riguarda le diverse modalità di pra-
tiche educative basate sull’educare o sul progettare esseri umani ove per educa-
zione s’intende il processo in cui disposizioni e comportamenti sono veicolati
principalmente dall’uso di linguaggi e valori condivisi, e per progettazione s’in-
tende invece l’alterazione, eticamente inaccettabile, di disposizioni e comporta-
menti con l’uso di mezzi fisici ed atteggiamenti strumentali, come alcune prati-
che correnti in psicofarmacologia che, in base a modelli ideali inammissibili, cer-
cano di cambiare il comportamento attraverso la coercizione e non la guida (ib.),
correndo il rischio di creare individui incapaci di assumersi la responsabilità del-
la propria vita. 

Usare impropriamente mezzi biomedici può minare le condizioni organismi-
che che permettono la comprensione di sé e l’agire etico e responsabile, negati
a chi ha subito interventi strumentali irrevocabili sulla propria costituzione bio-
logica. L’articolo 12 della Convenzione sui Diritti del Fanciullo sancisce che essi
hanno il diritto di partecipare al proprio sviluppo, e che esso deve essere garan-
tito dalle istituzioni educative e dalle società in generale, considerati i rischi de-
rivanti dall’uso di biotecnologie che possono modificarne il funzionamento neu-
robiologico.

Per progettazione di una persona s’intende un processo in cui un intervento
strumentale cambia comportamenti e disposizioni correlati a processi e mecca-
nismi neurali in modo invasivo, con l’idea di base che le generazioni future pos-
sano essere modellate strategicamente attraverso interventi mirati strumental-
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mente che ne modifichino la biologia (ib.). Nella progettazione il rapporto ha
una struttura monologica di imposizione non reciproca, dove vengono posti de-
gli obiettivi senza che le persone ne abbiano consapevolezza: esse sono agite
dall’esterno e sperimentano cambiamenti comportamentali e disposizionali im-
posti da processi di là del proprio controllo, senza poterne valutare gli esiti. 

L’utilizzo efficace dei progressi neuroscientifici nelle neuroscienze educative
necessita di principi per il controllo di qualità che indichino, in modalità ampia-
mente concordate, quali ricerche dimostrano di essere rilevanti per la pratica
educativa, in un quadro di collaborazione innovativa tra ricercatori ed educatori
nel promuovere la co-costruzione di conoscenze valide, con la speranza di offrir-
ne una visione che possa accomunarci con gli intenti di ricerca di coloro che de-
siderano riumanizzare l’educazione scongiurando il rischio che essa diventi una
mera antropotecnica (Sloterdijk, 2012) condotta con metodologie volte a costrui-
re quelli che egli definisce veri e propri parchi umani. 

La provocazione può sembrare eccessiva ma la presenza di cyborg (Benanti,
2011) ormai di quinta generazione, nei quali non si sa più dove finisce l’uomo e
comincia la macchina, impone una riflessione su un’antropologia possibile in
grado di fondare ed orientare l’azione educativa nell’epoca contemporanea.
Questo lo spazio d’indagine del campo della neuroetica dell’educazione, che ha
una vasta gamma di applicazioni, dalla psicofarmacologia alla pedagogia brain-
based; dalla ricerca di biomarcatori di rischio e di disabilità (Goswami, 2009), ai
programmi incentrati sull’importanza della salute e della riduzione dello stress
(Golombek & Cardinali, 2008), alle questioni etiche nella ricerca educativa (Lage-
mann, 2008).

Le questioni sollevate dalla neuroetica riguardano la possibilità di modificare
l’assetto cerebrale attraverso la chirurgia o la farmacologia per creare un indivi-
duo “migliore” ed hanno importanti sovrapposizioni con problemi in campi cor-
relati, come la bioetica, l’etica medica (Lagemann, 2008) e l’etica del potenzia-
mento umano (Sauvulescu & Bostrom, 2009). 

Il processo educativo, pur avendo a che fare con la medicina e le pratiche bio-
mediche, si occupa sostanzialmente della trasmissione di valori e competenze
culturali. La filosofia dell’educazione affronta questioni normative che vanno
considerate nel contesto della pratica medica e della sanità pubblica ed è un be-
ne sociale di base che sostiene la vita delle comunità umane. Nell’interfaccia
neuroetica-educazione la complessità della produzione di conoscenze e le pos-
sibilità di un uso improprio richiede attenzione. Il ruolo di neuroeducatore
(D’Alessio, 2014a) dovrebbe essere assegnato a persone capaci di colmare il di-
vario tra le neuroscienze e l’educazione in modo responsabile che siano in gra-
do di chiedersi: cosa si può trarre dalle conoscenze neuroscientifiche di utile per
l’educazione e per la società? Quali tra esse dovrebbero avere un ruolo impor-
tante nella legislazione e nella formazione della volontà democratica?

3.1 ‘Educare’ o ‘progettare’?

La succitata distinzione tra educazione e progettazione si riferisce alle implica-
zioni etiche delle neuroscienze educative. Per educazione si intende la promo-
zione ed il potenziamento della persona in una gamma di ambienti dove essa è
protetta e guidata nel dispiegamento di una vita auto-diretta come processo di
co-costruzione di obiettivi e valori condivisi. Comunicazione, responsabilità e
l’instaurarsi di relazioni sono essenziali come la reciproca comprensione delle
norme sociali e delle dinamiche di autorità: i processi educativi vanno fondati su
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azioni, metodi, situazioni e atteggiamenti che si basano sull’uso del linguaggio e
della cooperazione, sull’offerta di motivi per vivere ed orientare la propria esi-
stenza a valori coerenti con interessi ed ideali, sull’assunzione di atteggiamenti e
comportamenti che aiutino a realizzare il proprio unico ed irripetibile progetto
di vita attraverso l’intervento di modelli personali esemplari e di valori morali, lo
sviluppo di responsabilità individuali, l’instaurarsi di relazioni significative e l’ela-
borazione di progetti esistenziali per cui valga la pena vivere, impegnarsi e, se
necessario, anche soffrire. 

La distinzione tra educazione e progettazione non è semplicemente una di-
stinzione tra interventi fisici e non-fisici: tutti i processi educativi hanno un effet-
to sul cervello. La distinzione riguarda invece la struttura della relazione educa-
tiva in questione.

Il rapporto educativo ha una struttura dialogica di reciprocità, alla luce del-
l’unicità della persona e della consapevolezza dei modi in cui obiettivi, capacità,
e disposizioni possano armonizzarsi alle norme e alle aspettative dell’ambiente
circostante. In esso la persona partecipa alla formazione della sua vita e ne è con-
sapevole.

L’approccio psicofarmacologico invece permette di modificare i comporta-
menti in assenza di obiettivi espiciti e condivisi. Il progredire delle conoscenze
biochimiche aumenta l’efficacia degli interventi farmacologici e l’attuale neuro-
tecnologia potrebbe essere utilizzata per interventi sub-craniali invasivi come
impianti neurali per mediare il comportamento o le emozioni nelle persone (Si-
roni & Porta, 2011). Da quando i progressi biomedici hanno cominciato ad affron-
tare funzioni cognitive come la memoria, si è data la possibilità ai genitori di da-
re un vantaggio competitivo ai figli con pacchetti di ampliamento biomedici. Per
prevenire l’utilizzo selvaggio ed acritico di tali possibilità nell’educazione fami-
liare e scolastica è urgente intervenire in modo critico. 

È chiaro che non solo nel mondo scientifico ma anche nella maggior parte
delle persone è considerato normale avere un’avversione morale alla sola idea di
progettare esseri umani. In ciò la riflessione pedagogica deve chiarire, spiegare,
esplicitare questioni etiche e fornire un quadro di riferimento morale all’interno
del quale situare il futuro del rapporto tra neuroscienze ed educazione. 

Ad esempio, la differenza tra progettare ed educare si rifà all’articolazione
kantiana dell’imperativo categorico, intuizione fondamentale della sua deonto-
logia arricchita da teorici recenti (Sellars, 2006) in base alla quale si dovrebbero
trattare gli altri sempre come fine e mai come mezzo: somministrare farmaci è di-
verso dall’azione del punire che, anche se inappropriata o inefficace è emessa
con un intento comunicativo, per insegnare qualcosa. Se un bambino cambia il
comportamento anche semplicemente per non farsi punire di nuovo, ha comun-
que fatto una scelta alla luce di una comprensione delle norme in gioco. La som-
ministrazione forzata di sostanze psicotrope modifica invece il comportamento
in modo diverso: il giudizio e la scelta della persona vengono annullati e ne ven-
gono cambiate le disposizioni comportamentali con meccanismi che agiscono
‘dietro le quinte’. La progettazione di una persona prescinde dal suo consenso e
dalla comprensione delle aspettative e delle norme in questione: il risultato di
ciò è un sistema di norme imposte dove dissentire è impossibile. 

Prescrivere agenti psicotropi a minori differisce in modo significativo dalle si-
tuazioni in cui gli adulti scelgono liberamente di intraprendere tali trattamenti al
fine di alleviare depressione, ansia ecc. Diversi studiosi (Habermas, 2003; Glover,
2006) hanno sollevato preoccupazioni su dinamiche intergenerazionali senza pre-
cedenti che potrebbero derivare dall’abuso di determinati tipi di biotecnologie in
contesti educativi. Genitori e insegnanti hanno una forte influenza sull’identità
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che si evolve in rapporti iscritti all’interno dei contesti culturali ed i valori incarna-
ti nelle relazioni e nelle culture plasmano la vita delle generazioni future. 

In questo processo dinamico la persona negozia la sua identità in relazione ai
desideri degli altri significativi e dei modelli culturali: ma quando si usano tecno-
logie biomediche per influenzare l’esito della formazione, la capacità della per-
sona di costruire la propria identità può essere compromessa o persa, conside-
rato che la sua biologia viene letteralmente modificata in base alle aspirazioni dei
genitori o alle norme culturali prevalenti, con il rischio che sia proprio la scienza
a permettere che una generazione alteri in modo strategico e irreversibilmente
il substrato biologico di un’altra. 

Un utilizzo etico delle neuroscienze potrebbe invece prevedere valutazioni
mirate delle aree cerebrali che possano identificare le funzioni deficitarie e co-
struire programmi educativi che le rinforzino, senza interventi farmacologici.
Sottoporre ognuno ad una valutazione mentale mirata sulla cui base impostare
un programma personalizzato per rinforzare le aree essenziali fin dai primi anni
di vita, quando la neuroplasticità è molto forte, consentirebbe di stroncare mol-
ti problemi sul nascere, prima che un bambino possa sentirsi anormale o stupi-
do e magari odiare la scuola, smettendo di impegnarsi in compiti relativi alle aree
compromesse e sviluppando problemi emotivi e relazionali che potrebbero va-
nificarne le potenzialità. Durante e dopo l’adolescenza il cervello mette in atto
un’operazione di radicale potatura e le sinapsi o i neuroni che sono stati utiliz-
zati in maniera limitata muoiono, secondo il principio use or lose it, usalo o lo
perderai (D’Alessio & Minchillo, 2010). 

L’educazione porta a modificazioni rilevabili nel cervello (ib.): il neuroimaging
effettuato prima e dopo interventi riabilitativi mostra come il cervello si riorga-
nizzi plasticamente nel corso del trattamento (ad esempio, quando le persone
rievocano i loro traumi, hanno dei flashback e provano emozioni incontrollabili
e il flusso sanguigno nei lobi frontale e prefrontale, che contribuisce a controlla-
re il comportamento, diminuisce). Potremmo dunque ipotizzare che quando le
relazioni educative promuovono nell’educando la percezione di essere persona
degna di stima, affetto, considerazione, attenzione (percezione che è di natura
emotivo-cognitiva-sociale), tale comunicazione permette di sviluppare i suddet-
ti circuiti di autoregolazione del cervello. 

Tali riflessioni ci hanno condotto all’indagine sulle dinamiche, anche neurofi-
siologiche, connesse all’atteggiamento empatico (Baron-Cohen, 2012). 

4. L’empatia nel cervello

Le ricerche sull’empatia (Rizzolatti, 2006) ne esplorano il versante neurofisiologi-
co, fondamento naturale, preverbale e prerazionale dell’intersoggettività. Le tec-
niche di visualizzazione dell’attività cerebrale hanno permesso la scoperta di
neuroni specchio, localizzati in diverse zone dell’encefalo: compiere un’azione
o immaginare di compierla, sperimentare un’emozione o assistere all’espressio-
ne emozionale altrui attiva le stesse aree cerebrali; osservare un soggetto che
soffre provoca un’attivazione automatica del lobo dell’insula e della corteccia
cingolata anteriore: le aree del cervello sono coinvolte come se il dolore non de-
rivasse dall’empatia ma fosse un dolore fisico intenso e reale (Singer et al., 2004). 

Anche quando il soggetto del quale si studia la reazione viene separato dalla
persona della cui sofferenza può essere consapevole, non mediante l’osserva-
zione diretta ma guardando una lancetta che indica i livelli del dolore (il sogget-
to immagina il dolore dell’altro) le aree cerebrali del dolore si attivano ugual-
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mente; dunque vi è un’attivazione cerebrale del sistema limbico e delle aree cor-
ticali ad esso connesse, non periferica, indipendente dalla stimolazione senso-
riale: nel sentire il dolore circuiti e centri sensori ed affettivi del dolore nel cer-
vello sono separati: il cervello sente dolore anche se gli organi sensoriali non so-
no attivati (Biondi, 1997). 

Tentare di ignorare stimoli potenzialmente dolorosi costa ugualmente: nean-
che la rimozione è indolore: anzi, quando la mente cerca di sopprimere una rea-
zione c’è un uguale consumo neurotrasmettitoriale e possibilità di somatizzazio-
ne (legata alla mancata elaborazione di contenuti inconsci) (ib.): questo dimostra
l’impossibilità di scindere la strettissima interconnessione tra emotività-affettivi-
tà e razionalità in qualsivoglia relazione di cura e, nella fattispecie, in quella edu-
cativa, il cui coinvolgimento comporta costi emotivi, costi in molecole, attivazio-
ne recettoriale ed impegno nel rimettere in moto i circuiti. 

La capacità di comprendere gli altri in quanto agenti intenzionali non dipen-
de esclusivamente da competenze mentalistico-linguistiche ma dalla natura rela-
zionale del comportamento. Secondo questa ipotesi è possibile conseguire una
comprensione esperienziale diretta del comportamento altrui sulla base di
un’equivalenza motoria tra ciò che gli altri fanno e ciò che fa l’osservatore (Gal-
lese, Magone & Eagle, 2006): il sistema di neuroni specchio è verosimilmente il
correlato neurale di questo meccanismo, descrivibile in termini funzionali come
simulazione incarnata (ib.). L’azione, tuttavia, non esaurisce il bagaglio di espe-
rienze coinvolte nelle relazioni interpersonali: ognuna di esse implica la condivi-
sione di una molteplicità di stati, quali l’esperienza di emozioni e sensazioni ba-
sandosi sul fatto che le stesse strutture nervose coinvolte nell’analisi delle sen-
sazioni e delle emozioni esperite in prima persona sono attive anche quando ta-
li emozioni e sensazioni vengono riconosciute negli altri. Un simile meccanismo
sembra essere attivo anche durante l’apprendimento imitativo e la comunicazio-
ne linguistica: dunque sono presenti nel nostro cervello una molteplicità di mec-
canismi di rispecchiamento (D’Alessio & Minchillo, 2010). 

Il concetto di consonanza intenzionale implica che in chi osserva vi sia un’at-
tivazione della rappresentazione degli stati corporei associati a quelle stesse
azioni, emozioni e sensazioni come se lui stesso ne stesse facendo esperienza
diretta: ciò indica che vi sono notevoli implicazioni circa la ricchezza e la molte-
plicità delle esperienze derivanti dalla relazione con gli altri e che grazie alla con-
sonanza intenzionale riconosciamo gli altri come nostri simili e stabiliamo una
comunicazione intersoggettiva ed una comprensione implicita degli stati menta-
li altrui; il circuito neuroni specchio – simulazione incarnata – consonanza inten-
zionale sarebbe dunque un meccanismo implicito di modellizzazione di oggetti
ed eventi, automatico ed irriflesso con cui l’organismo interagisce (ib.). 

L’architettura funzionale della simulazione incarnata, originariamente scoper-
ta con i neuroni specchio nel dominio delle azioni, è una caratteristica di base
del nostro cervello che rende possibili le ricche e diversificate esperienze inter-
soggettive: quanto detto ha a che fare anche con gli studi sulla Teoria della Men-
te, definita come capacità di attribuire stati mentali all’altro (pensieri, intenzioni,
affetti, desideri) che matura nella prima infanzia, si modula sull’apprendimento,
è essenziale per le interazioni sociali, ha la sua base tecnica nell’empatia ed ha
circuiti cerebrali (corteccia del lobo dell’insula, corteccia cingolata, l’amigdala,
l’ippocampo) che sono snodi e punti del cervello sociale: ad esempio, un grado
di empatia maggiore comporta una maggiore attivazione della corteccia insulare
e della corteccia cingolata anteriore (ib.). 

Da ciò si evince che la strada dalla sostanza biologica del funzionamento
mentale è fortemente legata alla qualità della relazione di cura. Pertanto la “cu-
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ra” educativa si concepisce anche in una dimensione biologica: perché ciò ven-
ga esperito è indispensabile potenziare ed educare l’empatia, intesa come con-
divisione, apertura, contatto emotivo, preliminare indispensabile del rapporto
interpersonale che, quale fondamento della comunità, si esprime nella comunio-
ne tra le persone (Donnarumma D’Alessio & D’Alessio, 2008). 

I percorsi di formazione all’empatia sono fondamentali nell’aiutare gli educa-
tori a sviluppare la capacità di presentare modelli attraverso i contenuti dell’inse-
gnamento, il modo democratico ed umano di organizzarsi, la sensibilizzazione a
valori culturali e sociali, componendo un quadro di obiettivi educativi concer-
nenti la sensibilità sociale e l’altruismo.

5. Studi neuroscientifici sul rapporto tra emozioni e giudizi morali

Recenti progressi nella comprensione delle basi biologiche di aspetti chiave del
giudizio morale e del comportamento etico (Gazzaniga, 2006; Zelazo et al., 2010)
hanno portato ad una valutazione delle possibili applicazioni nel campo del-
l’educazione morale che sarà profondamente influenzata dai progressi neuro-
scientifici, i cui scenari devono confrontarsi con problemi etici. Esistono già nu-
merosi studi sul substrato biologico delle disposizioni e dei giudizi morali (Im-
mordino Yang, McColl, Damasio & Damasio, 2009). 

Gli studi di sull’attivazione di ‘‘circuiti emotivi’’ ( Greene & Haidt, 2002) in sog-
getti sani sottoposti a dilemmi con l’imaging cerebrale funzionale (fRMN) hanno
traccianto una nuova strada negli studi dei comportamenti sociali umani con va-
lenza etica. Nello studio erano stati assegnati, a diciotto soggetti sani di entram-
bi i sessi, sessanta dilemmi suddivisi in non morali, morali personali e imperso-
nali, sotto forma di immagini proiettate su uno schermo, mentre il cervello dei
partecipanti era studiato con fRMN. Nei dilemmi morali di tipo personale si atti-
vavano le aree cerebrali della partecipazione emotiva (giro cingolato mediale, gi-
ro cingolato posteriore, giri angolare destro e sinistro), mostrando un chiaro
coinvolgimento emozionale del soggetto; nei dilemmi di tipo non morale o im-
personale si attivavano invece le aree della memoria operativa (giro frontale me-
diale e lobi parietale destro e sinistro).

Il ruolo svolto dalle emozioni nei giudizi morali personali e impersonali è sta-
to indagato da Koenings, Hauser & Damasio (2007) che, studiando sei pazienti
con lesioni bilaterali della corteccia prefrontale ventromediale (CPVM), una re-
gione coinvolta nella percezione delle emozioni di rilevanza sociale sottoposti a
dilemmi morali specifici, ha evidenziato come questi mostrassero un comporta-
mento marcatamente utilitarista rispetto a soggetti volontari sani o ad altri pa-
zienti con lesioni cerebrali localizzate in sedi differenti. Tuttavia, i giudizi espres-
si dai pazienti con lesioni della CPVM su questioni morali di diverso tipo erano
normali e confrontabili con quelli delle altre due tipologie di soggetti studiati.

Sembra dunque che le emozioni svolgano un ruolo di primo piano, pur es-
sendo l’attivazione delle aree cerebrali razionali sempre compresente quando si
esprime un giudizio. Ciò è in accordo con le teorie di Hauser (2007), secondo il
quale esisterebbe una grammatica morale universale, una sorta di senso morale
innato iscritto nella struttura biologica del cervello. Si spera che il progresso di
queste ricerche aiuti a definire meglio i meccanismi neurali sottesi ai nostri com-
portamenti morali e che tali conoscenze autino a comprendere complesse con-
dizioni patologiche nelle quali i comportamenti morali sono carenti, con ricadu-
te nei settori sia educativo che giuridico. 

Secondo Delgado (2013), studioso del rapporto tra contesto sociale ed elabo-
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razione del rinforzo nel cervello umano, l’effetto ricompensa, legato ad uno sti-
molo con un valore edonistico positivo capace di suscitare comportamenti di av-
vicinamento o sensazioni soggettive di piacere con lo scopo di studiare come il
contesto sociale, può influenzare i circuiti neurali sottesi all’effetto rinforzo. 

In termini neuroanatomici, tale ricerca si concentra sulla zona corticostriata-
le: lo striato (Carlson, 2008), formato dal nucleo caudato e dal putamen, è parte
di un sistema cerebrale di ricompensa che attribuisce valore agli stimoli che aiu-
tano a guidare le azioni future, non solo in risposta a ricompense materiali ma
anche di approvazione o di accettazione da parte di altri. 

L’effetto ricompensa è evidenziato in studi di imaging dove i partecipanti mo-
strano una maggiore attività dello striato ventrale quando vincono la partita in
presenza di un amico piuttosto che un estraneo. Inoltre lo striato dell’amico che
osserva risponde in modo accentuato quasi come il giocatore: tali risultati sug-
geriscono come la presenza di un amico può avere un’influenza sull’attivazione
di comportamenti a rischio. Altre ricerche condotte su adolescenti dimostrano
che la performance su un simulatore di guida sotto l’influenza di coetanei com-
promette la presa di decisioni legate al rischio (Delgado, 2013). 

Secondo il modello dell’Information Social Network Processing il contesto so-
ciale ha un ruolo preponderante. Al momento della pubertà la comparsa di ormo-
ni rimodellanti il sistema dopaminergico porta ad una maggiore sensibilità alle ri-
compense sociali: gli studi di neuroimaging supportano tali modelli. Infatti, la
maggior parte dei cervelli adolescenti mostra una maggiore risposta dell’amigda-
la alle facce durante l’esecuzione di compiti che richiedono controllo cognitivo.
Risposte neurali al rifiuto dei pari sono meno forti nella corteccia ventrolaterale
prefrontale dell’adolescente, suggerendo che in tali emozioni c’è una regolamen-
tazione esecutiva inferiore (D’Alessio, 2014f). È vero che molti di questi effetti ten-
dono a svanire nella post-adolescenza e dunque non necessariamente comporta-
menti immorali nell’età adulta sono legati all’immoralità giovanile influenzata dai
pari, ma l’adolescenza sembra essere un momento altamente opportuno per la
rieducazione e proprio a causa della maggiore plasticità cerebrale. 

Jentsch (2013) si è occupato dell’inibizione volontaria di comportamenti pro-
blematici legata a meccanismi neurochimici di controllo cognitivo e comporta-
mento prosociale, sostenendo che il cervello è sensibile a ricompense e punizio-
ni e che, considerato che ci si aspetta che le persone controllino il comporta-
mento, ciò che definiamo immoralità è essenzialmente un fallimento di tale ca-
pacità di controllo; afferma inoltre che i comportamenti immorali hanno spesso
un senso motivazionale: le persone rubano perché hanno fame, aggrediscono
perché sono arrabbiate, usano la droga in cerca di piacere o sollievo e dunque
che i comportamenti problematici devono essere intesi come errori di controllo
più che come psicopatologie. 

Secondo la visione comportamentista una punizione immediata dovrebbe di-
minuire la frequenza di questi fallimenti di controllo poiché, in termini di neu-
roanatomia funzionale, la minaccia della punizione recluta il giro frontale infe-
riore e la corteccia orbitofrontale che sono zone preposte all’autocontrollo
(D’Alessio & Minchillo, 2010). Ciò aiuta anche a spiegare perché i pazienti affetti
da demenza frontotemporale si comportano impulsivamente. Sembra altresì che
le differenze individuali nella densità dei recettori della dopamina predicano la
capacità di controllo degli impulsi e la suscettibilità alla dipendenza e che ad
un’alta densità di recettori della dopamina sia legato il successo nella riabilitazio-
ne dalle dipendenze (Carlson, 2008). 

L’aspetto interessante dal punto di vista educativo sta nel fatto che Jentsch so-
stiene che un ambiente sociale solidale è correlato anche con questo tipo di den-

L’
et

ic
a 

de
ll’

ed
uc

az
io

ne
 a

l c
ro

ce
vi

a 
co

n 
le

 n
eu

ro
sc

ie
nz

e

89



sità dei recettori. Tale elemento potrebbe rivelarsi di grandissimo aiuto nell’at-
tuazione di interventi di recupero e ciò potrebbe rivelarsi particolarmente vero
per i giovani, grazie alla loro neuroplasticità superiore (Doidge, 2008). 

Crockett (2013) ha studiato il modo in cui le diverse sostanze chimiche cere-
brali influenzano il comportamento morale. All’ipotesi della possibilità di realiz-
zare una pillola della moralità (sic!), ribadisce che comportamenti morali e siste-
mi biologici sottostanti sono complessi e se anche esiste un collegamento diret-
to tra serotonina, giudizio morale e socialità, si corre il rischio di ipersemplifica-
re invece di interrogarsi su cosa si intende realmente per comportamento mora-
le e cos’è esattamente che si vorrebbe migliorare.

La studiosa spiega come alcune sostanze neurochimiche possano agire di-
versamente: l’ossitocina può aumentare sia l’empatia sia la fiducia tra le persone.
Inoltre, il comportamento morale è altamente specifico a seconda del contesto:
come la cognizione, la morale è così complessa da non poter essere replicata in
laboratorio. 

Anche Churchland (2013) esamina l’idea di una ‘pillola della moralità’ affron-
tando la questione da una prospettiva diversa e proponendo di esaminare alcu-
ne delle questioni problematiche che circondano la molecola di ossitocina, co-
nosciuta per svolgere un ruolo importante nel parto, nell’allattamento, nell’inti-
mità, nel legame di coppia e nella fiducia. Nonostante diversi studi abbiano mo-
strato che la somministrazione intranasale di ossitocina aumenti l’attività del cer-
vello a stimoli socialmente significativi ed attenua la sua risposta a stimoli non so-
cialmente significativi in bambini con disturbo dello spettro autistico, come mi-
surato tramite fMRI (Hollander, Bartz & Chaplin, 2007; Andari et al., 2010), la que-
stione non è così semplice. Churchland presenta in modo critico le ricerche sul-
l’ossitocina sostenendo che i suoi meccanismi sono relativamente poco cono-
sciuti: essa interagisce con altre sostanze neurochimiche ma non sono noti gli ef-
fetti di un suo utilizzo a lungo termine. Inoltre la disponibilità generale e non re-
golamentata di ossitocina rende vulnerabili agli abusi relativi alla sua sommini-
strazione a soggetti con difficoltà sociali e sottolinea come una neuroscienza
della moralità richieda pazienza, prudenza e cura. 

Persson e Sauvulescu (2010) sostengono che il potenziamento morale farma-
cologico affiancato a programmi di educazione morale è invece necessario nel-
le attuali società, dove la mancanza di etica nei comportamenti è sempre più fre-
quente. 

Ma, ci chiediamo, può un preparato chimico sostituire il mondo di vissuti, ri-
flessioni, relazioni, azioni che contribuiscono alla formazione della persona mo-
rale, capace nella piena espressione della sua maturità, di realizzare l’equazione
tra felicità, vita buona e virtù? Ciò sarà l’obiettivo di un nostro prossimo lavoro.

Conclusioni. Quale etica per quale educazione?

Come si è visto, le potenzialità delle conoscenze neuroscientifiche, comportan-
do il potere di intervenire nella biologia degli individui, anche se col nobile
obiettivo di modificare elementi fondamentali della loro vita morale, richiedono
un’estrema cautela. I neuroscienziati Norman Doidge e Daniel Siegel (D’Alessio
& Minchillo, 2010) definiscono gli educatori neuroscultori e veri e propri micro-
chirurghi della mente. Per chi scrive, la formazione di abiti liberi e responsabili
nelle giovani generazioni dipenderà dal grado nel quale queste due virtù saran-
no entusiasticamente praticate dalle generazioni più adulte. Ciò responsabilizza
notevolmente anche la comunità neuroscientifica, soprattutto nell’evitare di dif-
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fondere al di fuori dai contesti di ricerca l’idea che possa esservi la possibilità di
un determinismo che annulli i concetti di libertà e responsabilità: l’effetto di una
tale convinzione, ai diversi stadi dello sviluppo umano, rischia di pregiudicare la
qualità dello sviluppo morale stesso, con conseguenze facilmente immaginabili.

La relazione educativa può collocarsi tra quelle che definiamo esperienze di
senso, secondo la teoria motivazionale di Viktor Frankl (1978), nella quale il co-
strutto definito volontà di significato, principio dinamico fondamentale per la
persona, è l’aspirazione di ogni essere umano a dar senso alla propria esistenza. 

Nell’esperienza di senso l’individuo vive, cognitivamente ed emotivamente,
l’appagamento della volontà di significato che si realizza quando la persona rea-
lizza valori, ovvero prestazioni umane, caratterizzati da una forte connotazione
altruistica, elemento che caratterizza i processi autenticamente educativi; in ac-
cordo con la concezione antropologica multidimensionale in base alla quale
l’uomo è un unicum biopsiconoetico, possiamo ipotizzare che vivere una presta-
zione altruistica intesa come fonte di esperienza di senso attiverebbe zone cere-
brali capaci di indurre nell’organismo reazioni opposte a quelle coinvolte nel di-
stress o nella depressione e simili invece a quelle che si attivano nei processi del-
la volontà, della decisione, della motivazione, dell’entusiasmo e dell’amore
(D’Alessio & Minchillo, 2010).

Dunque l’essere soggetto e/o oggetto di comportamenti altruistici all’interno
della relazione educativa potrebbe comportare una conseguente benefica rica-
duta sui processi fisiologici in termini di aumento delle difese immunitarie, pro-
duzione di endorfine (analgesici naturali) e di dopamina (neurotrasmettitore le-
gato all’entusiasmo ed alla motivazione) (Carlson, 2008). 

Lo stile di attaccamento sicuro, i cui correlati biologici sono legati ai livelli di
ossitocina ed ai sistemi serotoninergici risulta inoltre essere un fattore protetti-
vo contro il rischio di sviluppare malattie psicosomatiche (Ammaniti & Gallese,
2014). Le implicazioni etiche derivanti si riferiscono all’idea che il comportamen-
to altruistico realizzato in contesti educativi è un’esperienza di alto valore sia psi-
cobiologico che morale e supera la visione dell’altruismo come rinuncia ad una
parte di sé, con conseguente senso di deprivazione e sacrificio, ritenendolo in-
vece una straordinaria fonte di energia psicobiologica sia per chi dà che per chi
riceve (D’Alessio & Minchillo, 2010). 

L’atteggiamento educativo improntato ad un altruismo empatico è profonda-
mente connesso con le nozioni di libertà e responsabilità e lo studio dell’etica
presuppone l’approfondimento della nozione di responsabilità. Cosa intendia-
mo per responsabilità? Essa (da respondere-abilis) è la capacità di rispondere al-
le domande che la vita stessa ci pone. 

Se si vuol cogliere la specificità della prassi pedagogica nel quadro della pras-
si umana in generale, essa va ricercata nell’etica pedagogica e nel suo principio
costitutivo della responsabilità pedagogica. L’etica dell’azione educativa è in re-
altà un’etica delle responsabilità in modo accentuato, un’etica potenziata della
responsabilità, nel senso che essa è mossa dalla responsabilità di “promuovere”
nel partner dell’educazione la molla della responsabilità.

La sua motivazione è provocare nell’educando l’intenzione o la motivazione
di porsi quei fini che essa propone a sé stessa. In questo potenziamento dell’esi-
genza morale deve esserci la spinta ad intensificare l’impegno. 

Comportarsi moralmente nei confronti di un altro uomo significa assumersi
responsabilmente il suo presente, in senso pedagogico ciò significa assumersi la
responsabilità del presente di chi si educa, ma anche assumere insieme a lui in
modo indiretto la responsabilità del suo futuro. Questo non deve interpretarsi
nel senso che bisogna “produrre” nel presente questo futuro, anticipandolo e
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volendolo fissare in un determinato modo, ma nemmeno abbandonare il futuro
dell’educando all’indeterminatezza e all’impulso del caso. 

L’educatore assume il soggetto dell’educazione nelle sue possibilità ancora
aperte ed immediate provocandone nello stesso tempo la realizzazione: l’educa-
zione è dunque valida solo nella misura in cui è educazione alla responsabilità.
Se l’uomo, nel clima contemporaneo di eccitazioni provenienti dai mezzi di co-
municazione di massa vuol restare sé stesso, deve sapere ciò che è importante e
ciò che non lo è, cosa ha significato e cosa non lo ha e prendere decisioni indi-
pendenti ed autentiche.

Per questo motivo ogni teorizzazione pedagogica non può prescindere da
una visione dell’uomo non deterministica ma libera, avendo in sé la capacità di
superare vincoli biologici e culturali mediante l’antagonismo psiconoetico
(Frankl, 1978) ovvero la capacità propriamente umana di prendere posizione di
fronte ai condizionamenti e che sembrerebbe avere i suoi correlati neurali nella
corteccia prefrontale (Siegel, 2009). Lo scopo dell’educazione, da un punto di vi-
sta strettamente neurobiologico, consisterebbe dunque nell’aumentare la sfera
funzionale dei lobi prefrontali e, nello specifico, le 9 funzioni correlate all’attivi-
tà dell’area mediale della corteccia prefrontale: regolazione corporea; comunica-
zione sintonizzata; equilibrio emotivo; flessibilità di risposta; empatia; insight;
modulazione della paura; intuizione; moralità (Siegel, 2009). 

Da un punto di vista antropologico potremmo basare la nostra idea di educa-
zione su quelle che possiamo definire le 5 strutture della costituzione esistenzia-
le umana: la prima è la corporeità come esperienza e linguaggio; la seconda è la
cognitività come conoscenza e ricerca della verità; la terza comprende l’affettivi-
tà, l’emotività, il sentimento; la quarta è la capacità di relazione; la quinta è l’au-
totrascendenza, ossia la capacità di andare oltre sé stessi in funzione della realiz-
zazione di valori superiori. Dunque tali saranno le dimensioni di cui l’educazio-
ne terrà conto, quelle che rendono l’uomo autenticamente tale, ossia (nel bene
e nel male) slancio e forza trasformatrice del mondo, unico tra le specie ad esse-
re capace di pensiero astratto e di porsi la domanda ‘Chi sono io?’ (D’Alessio,
2014b).

In tale sguardo l’etica educativa presuppone e coltiva le dimensioni dell’auto-
coscienza, della volontà libera nell’adesione ai valori, nell’apertura all’altro e nel
dono di sé. 

La relazione educativa si configura in quest’ambito come guida della persona
nel suo svolgimento esistenziale, che si dispiega nell’affinamento della coscien-
za come discernimento del proprio progetto di vita, nel riconoscimento dell’im-
portanza e del valore di ogni singolo istante; e come sollecitazione a rispondere
in maniera significativa e personale a quelli che sono gli appelli che continua-
mente la vita stessa pone. 

Aspetto fondamentale di tale relazione è la promozione della consapevolez-
za, in chi viene educato, di essere oggetto di amore e di fiducia, di poter essere
compreso, accettato e perdonato e che gli inevitabili ostacoli o conflitti possono
essere occasioni di crescita anche per chi educa. L’educazione, nel suo trarre
fuori come nel suo condurre, sarà pluridimensionalmente tesa a realizzare quel-
l’unicità irripetibile bio-psico-socio-spirituale che è l’essere umano, configuran-
dosi come accompagnamento discreto e saldo al contempo che, attraverso
l’azione di modelli eticamente coerenti, stimoli a coltivare la ricchezza interiore,
accenda la passione per la conoscenza producendo sete di sapere, promuova
l’entusiasmo, solleciti l’impegno, sprigioni il coraggio, elevi la coscienza e coltivi
la fiducia in sé e nell’importanza del contributo che ognuno può dare al mondo.

Concludendo, definiremo l’educazione quell’azione che, nella considerazio-
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ne e nella valorizzazione delle qualità della persona, aiuta, sostiene ed incorag-
gia l’essere umano a realizzare, nella peculiarità del momento storico in cui vive,
il proprio potenziale biologico, psicologico, sociale, spirituale all’interno di un
unico ed irripetibile progetto esistenziale.

Quale dunque il suo senso ultimo?
La realizzazione di sé può diventare qualcosa di “strumentale” di fronte a

qualcosa di più grande e di più alto per la vita di una persona. Il modello cultu-
rale contemporaneo è sintetizzato nel successo mondano a tutti i costi, ma ci pia-
ce pensare ad un altro paradigma di vita: spendere la propria esistenza per un
traguardo più grande e più ampio del proprio tornaconto.

È un messaggio forse controcorrente, ma profondamente vero e pieno di si-
gnificato, un programma esistenziale che diventa spontaneamente apertura, nel
senso di ascolto ed attenzione all’altro, cura dell’altro. Anche da un punto di vi-
sta neurobiologico, fare del bene fa bene (Meli, 2014).

Ciò apre la strada alla possibilità che la persona biopsicosociospirituale sia ca-
pace di libertà che, al di là di ogni condizionamento, non sia solo libertà da ma
libertà per realizzare valori e ancora, creare un mondo di valori non ancora per-
cepiti e colti ai quali la coscienza può aderire.

Questa riteniamo essere la prima, l’ultima, l’unica sfida dell’educazione.
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