
La gestione nei luoghi del sapere in un viaggio 
di consapevolezza emotiva: dalla relazione

ai nuovi scenari di riflessione educativa
The management in the places of knowledge within

an emotional journey of awareness: from relation 
to the new scenarios of the educational reflection

ABSTRACT
Emotions play a dominant role in the personal development of individuals and affect the cogni-
tive, motivational, behavioral and social aspect (True, 2013), as a trigger of chain processes, con-
sequences of external or internal stimuli, natural or arising from the environment, from educa-
tion or lifestyle. The school should promote educational interventions aimed at recognizing
emotions, allowing the awareness of feelings and the emotional balance, by developing rela-
tional competences. Thanks to sociometry it is possible discover relationships plots (Northway,
1959). For the recognition of emotions and motivation (Maslow, 2007) it is necessary to invest in
listening, in personal identification and emotional drive, which allow people to attain self-real-
ization (Bandura, 2000), satisfaction of physiological needs and self-care. The transformative ed-
ucational interventions should promote adaptive empathetic behaviors, focusing on the elimi-
nation of the selfish behavior and the development of solidaristic attitudes of confrontation and
avoiding conflict (Margiotta, 2007). 

Le emozioni assumono un ruolo dominante nello sviluppo personale degli individui e ne in-
fluenzano l’aspetto cognitivo, motivazionale, comportamentale e sociale (Fedeli, 2013), in quan-
to generatrice di processi a catena, conseguenze di stimoli, interni o esterni, naturali o derivan-
ti dal contesto, dall’educazione o dallo stile di vita. La scuola deve promuovere interventi didat-
tici, volti al riconoscimento delle emozioni, sia per una consapevolezza dei propri stati d’animo,
sia per un equilibrio emozionale, attraverso lo sviluppo di competenze relazionali. Con la so-
ciometria, non si misurano ma si scoprono trame di relazioni (Northway, 1959). Per il riconosci-
mento delle emozioni e delle motivazioni (Maslow, 2007) è necessario investire nell’ascolto, nel-
l’identificazione personale e nella spinta emotiva, che consente di raggiungere l’autorealiz-
zazione (Bandura, 2000), l’appagare i bisogni fisiologici e prendersi cura di sé. Gli interventi di-
dattici trasformativi devono promuovere comportamenti adattivi empatici, incentrati sull’elimi-
nazione dei comportamenti egoistici e lo sviluppo di attitudini solidaristiche di confronto e su-
peramento dei conflitti (Margiotta, 2007).
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1. Dalla complessità emozionale ai modelli di riconoscimento

Discutere di emozioni ha affascinato gli uomini fin da tempi antichi. Al termine
emozione, derivante dal participio passato del verbo emovere, emovu, viene col-
legato un intimo processo che smuove, fa uscire o allontana qualcosa da sé.

Per i greci, le emozioni non erano uno stato soggettivo complesso, ma incar-
navano la personalità degli dei. Da Democrito, passando per Platone, fino ad Ari-
stotele, per arrivare a studiosi più moderni, il sentimento dell’amore è stato iden-
tificato con la dea Afrodite, quello della libertà sociale con Artemide, la violenza
con Marte. Ogni divinità, insomma, aveva una caratteristica che rappresentava gli
stati d’animo e, quindi, le opere di quel tempo, già quelle omeriche descriveva-
no il modo migliore di vivere, perseguendo la felicità o comportandosi in modo
eroico. Socrate affermava l’importanza di conoscere se stessi in un equilibrio di
potenzialità, per raggiungere il proprio bene, la felicità (De Bernardi, 1992, pp.
425-443) attraverso la scoperta della verità, nella ricerca del sapere e del modo
migliore di vivere. Con il Cristianesimo le sensazioni emozionali sono strade per
mettere alla prova se stessi e che in forme di eccesso e disequilibrio possono tra-
sformarsi in vizi. I sette vizi capitali: lussuria, accidia, gola, invidia, avarizia, super-
bia e ira, infatti, rappresenterebbero la manifestazione negativa di moti dell’ani-
ma che se non contenuti rischiano di distruggere ogni virtù (Balboni, 2015)

Le emozioni, sempre associate al cuore, che, dagli Egizi ai Cinesi, dal greco
Galeno e fino ad un’epoca compresa tra il 130 – 200 d. C, era considerato la sede
delle emozioni. A partire dal pensiero filosofico di Ippocrate (460 – 370 a. C.) si
delineò l’aspetto fondante del processo emotivo che ha sede nel cervello, tant’è
che egli definì il suo pensiero con un asserto, in cui si attribuisce esclusivamen-
te al cervello la provenienza di gioie e piaceri, dolori, tristezze e sconforto (Dar-
win & Ekman, 2009). Da ciò, il cuore come sede delle emozioni rimane solo una
dicitura popolare, artistica e poetica, fino all’avvento delle neuroscienze, con cui
la concezione emozionale si è completamente rinnovata, ritrovando nel sistema
limbico la vera sede delle emozioni.

Lo psicologo statunitense William James, con il verbo “to feel”, definiva lo sta-
to emotivo il sentire, che esplicita un cambiamento neurovegetativo, a seguito di
uno stimolo, e che ha luogo a livello viscerale. Da ciò ne deriva, per esempio, che
la paura rappresenti lo stato consequenziale del tremore e non viceversa: ci av-
viciniamo temporalmente al riconoscimento scientifico del sistema limbico, qua-
le sede delle emozioni. Il sistema nervoso autonomo (SNA) prepara la risposta
del corpo, attraverso il sistema simpatico e parasimpatico. Quando le emozioni
sono forti, fisiologicamente il nostro corpo attiva il sistema di reazione d’emer-
genza e, in una frazione di secondo, si attrezza per fronteggiare il pericolo. In
questo caso, il sistema nervoso simpatico rilascia ormoni dalla ghiandola surre-
nale, adrenalina o noradrenalina, e a sua volta, determina il rilascio di zuccheri
nel sangue, aumentando la pressione sanguigna e la sudorazione. Nel sistema
nervoso centrale (SNC), costituito dall’encefalo e dal midollo spinale, gli impulsi
neuronali sono controllati dall’ipotalamo e dal sistema limbico, che permettono
all’individuo di manifestare le diverse reazioni. La parte del sistema limbico par-
ticolarmente interessata è l’amigdala, che codifica le informazioni provenienti
dall’esterno, soprattutto le negative (Gerrig & Zimbardo, 2013, pp. 267-268)

L’emozione, pertanto, in quanto generatrice di processi a catena, è rappre-
sentata da istinti associati a modificazioni psico-fisiologiche, conseguenze di sti-
moli, interni o esterni, naturali o derivanti dal contesto, dall’educazione o dallo
stile di vita. Esse, dunque, assumono un ruolo dominante nello sviluppo perso-
nale degli individui e ne influenzano l’aspetto cognitivo, motivazionale, compor-
tamentale e sociale (Fedeli, 2013).

L’idea di emozioni, intese come passioni, viene sfatata dalla teoria cognitivo-
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attribuzionale dell’Apparaisal (Schachter, 1964; Schachter & Singer,1962) , che ha
dimostrato l’influenza del fattore cognitivo-psicologico nella manifestazione di
un’emozione (Arnold,1960). Essa è caratterizzata da un’attivazione fisiologica
(arousal) e da processi cognitivi con attribuzione di significato. L’atto conosciti-
vo, (cognition), quale processo di valutazione (apparaisal) dei bisogni (Gerrig &
Zimbardo, 2013) diviene basilare nell’emozione non più espressione semplicisti-
ca di sentimento e di fattori biologici, bensì espressione dettata dal contesto cul-
turale. La soggettivizzazione emozionale, in quanto risposta complessa, sindro-
me reattiva multidimensionale (Reisenzein, 1983), si fonda sulla percezione, at-
tenzione, recupero di processi mnemonici, intenzionalità e si manifesta in mo-
dalità diverse: fisiologica, tonico-posturale, motorie strumentali/espressivi, espe-
rienziale-soggettiva.

Le emozioni, aspetti stimolo-strutturali della motivazione intrinseca all’azio-
ne, consentono un inter-agire attivo, che presuppone una razionalità emoziona-
le. Con richiami connessi ad una rievocazione di vissuto, l’emozione diviene
l’espressione di una funzionalità razionalizzata che si manifesta attraverso la ve-
locità di reazione ed una rassicurazione emozionale, connessa alla catalogazio-
ne di pulsioni e al controllo di significativi esperienze. È necessario pertanto, fa-
cilitare i processi di rappresentazione, identificazione ed apprendimento delle
emozioni (Plutchik, 1995). La capacità di definire ciò che un individuo sente, nei
diversi momenti di vita è dettata esclusivamente dall’attribuzione di significanti
adeguati, a significati emozionali.

Nella scuola è necessario, pertanto, promuovere interventi didattici, che faci-
litano la conoscenza e il riconoscimento delle emozioni, sia per una consapevo-
lezza dei propri stati d’animo, sia per un equilibrio emozionale, attraverso lo svi-
luppo di competenze relazionali, che consentono di individuare nello stato di fe-
licità l’elemento promotore della fiducia, così come nella rabbia la possibile de-
riva in un stato di terrore. L’attribuzione di senso e significato alle manifeste emo-
zioni, va favorita attraverso azioni di alfabetizzazione emozionale utile nella tra-
sformazione positiva di stati emotivi, ma anche nel processo di costruzione del
sé, che necessita di interventi fondati sulla relazionalità empatica promotrice di
benessere, individuale e sociale. Il riconoscimento personale delle emozioni co-
stituisce l’elemento basilare nel processo di gestione e rimodulazione delle stes-
se, funzionale ai comportamenti adattivi e inconsci. Nel momento in cui un indi-
viduo avvia percorsi di conoscenza del proprio stato emotivo, entra in gioco un
nuovo fattore, l’aspetto empatico, che esplicita bisogni e/o problematiche. Ogni
manifestazione emozionale, si estrinseca in specifiche aree corporee; dalla cui
osservazione/auto-osservazione è possibile desumerne elementi, intensità,
aspetti caratteristici, al fine di giungere ad una consapevole gestione di eventua-
li emergenti problematicità.

Una buona consapevolezza emotiva è alla base dell’equilibrio personale, che
si basa dunque, prioritariamente sulla fiducia, in sé e negli altri, attraverso la va-
lorizzazione degli aspetti sociali e individuali. Le reazioni emotive, propositive o
distruttive, dunque, influenzano e sono influenzate da individui e contesto. Si
rendono indispensabili in termini educativi due azioni, funzionali al persegui-
mento di un vivere in felicità (Ryff & Keyes, 1995) una vita ben vissuta (Frazzetto,
2013): l’edonismo, come gratificazione e il piacere eudemonico, come elemento
cardine nello sviluppo delle potenzialità. A partire dagli anni 80 del secolo scor-
so è stato introdotto un modello di riconoscimento delle emozioni (Plutchik,
1980), sulla base di una possibile combinazione tra emozioni, primarie biologica-
mente primitive, e secondarie, derivanti dalla evoluzione, connessa alla soprav-
vivenza della specie. così come avviene con i colori di un artista. Poiché le emo-
zioni sono esperienze di natura bipolare, coppie di opposti, il modello teorico
della ruota di Plutchik, ipotizza quattro coppie di emozioni primarie: gioia-tri-
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stezza; fiducia-disgusto; rabbia-paura; sorpresa-interesse, che si manifestano at-
traverso caratteristiche di intensità; somiglianza, polarità. Posta su un piano car-
tesiano, la ruota esperienziale è suddivisa in otto settori, denominati canali, con-
centrati su due assi principali: le ascisse, con le skills; le ordinate, invece, con le
challenges.

Fig. 1. L’Exsperience Fluctuation Model1

L’esigenza di analizzare quotidianamente le esperienze relazionali degli indi-
vidui, per comprendere motivazioni e comportamenti, ha dato vita a un model-
lo che permette la rilevazione della qualità esperienziale. Esso è in grado di valu-
tare i pensieri, le azioni, le esperienze, che un individuo fa nella vita reale e nel-
la relazione con gli altri. A tal proposito, sono stati analizzati2 i pensieri e le azio-
ni di un gruppo di adolescenti, facendo emergere la motivazione e i comporta-
menti in vista di un modello per l’esperienza emozionale, per realizzare un mo-
dello: l’Experience Fluctuation (Model Csikszentmihalyi, 1988). La ricerca preve-
de per un gruppo di partecipanti ogni giorno, la ripetuta compilazione (per 6/7
volte) compilazione di un questionario, dopo un segnale acustico, un questiona-
rio, con domande aperte e chiuse circa lo stato soggettivo, i pensieri, le emozio-
ni, e la relazione contestuale; dunque, l’Experience Fluctuation Model studia il ti-
po di relazione che s’instaura tra la skill (abilità), la challenge (sfida) e la qualità
esperienziale.
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1 Cit. Annuale Review of Cyber Therapy and Telemedicine, è una delle riviste ufficiale del-
la International Association of Cyber Psychology, Formazione e Riabilitazione, p. 179.

2 Csikszentmihalyi M. (1988) Optimal Experience: Psychological Studies of Flow in Con-
sciousness. Cambridge, NY: Cambridge University Press. 323.



Fig. 2. Contesto Sociale e modello EFM (Massimini, Carli,1988).

Il Fare scuola implica una costante riflessione sulla dimensione socio-affetti-
va dei vissuti del gruppo-classe, con focus temporalizzati sulle relazioni socio-af-
fettive generati da azioni di routine scolastica. Il clima sociale, condizionatore del
processo di insegnamento-apprendimento, necessita di un’attenta progettazio-
ne, verifica valutativa e riprogettazione degli interventi didattici, con una pianifi-
cata strutturazione della qualità, delle interazioni e del benessere-scuola che si
avvalga di concrete esperenzialità formative (Margiotta, 2000).

Crescere con la consapevolezza di apprendere ciò che ci appassiona avvalen-
dosi della libertà di scegliere modalità apprenditive consone alla singola perso-
na (Csikszentmihalyi & Nakamura, 1988), è l’obiettivo principale che la scuola de-
ve affrontare per valorizzare l’aspetto educativo.

2. Gestire le relazioni nei contesti educativi 

La relazione educativa si sviluppa in un contesto ben definito che prende il no-
me di spazio educativo. Lo spazio educativo, pertanto, si riferisce all’area di inte-
resse del legame che si crea tra l’educatore e l’educando dal momento in cui in-
traprendono un processo di formazione, che permette l’analisi delle fasi e dei
modi in cui si assimila la conoscenza, facendo prevalere anche gli aspetti legati
all’ambiente che lo caratterizza (Genovese & Kanizsa, 2002).

In un situazione di questo tipo lo spazio costituisce un vincolo essendo un fat-
tore oggettivo che determina l’azione di chi conduce e subisce, partecipando, il
processo in corso. Nel caso specifico del docente e del discente la scuola si carat-
terizza come ambiente limitativo nell’azione didattica, in cui i diretti interessati so-
no costretti a intraprendere un’azione che sia limitata a quel preciso contesto.

Pertanto, riflettere sulla scuola, sul processo educativo/didattico e sulle com-
ponenti che lo caratterizzano vuol dire anche prendere in considerazione il fat-
tore ambientale dove il fare didattico, il senso di appartenenza al gruppo-classe
e la sistemazione di tutti gli oggetti presenti nello spazio educativo diventano
elementi fondamentali per le opportunità formative che consentono e offrono la
possibilità di avviare un processo di insegnamento-apprendimento.
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Nello specifico la classe diventa luogo del sapere e spazio formativo, in cui i
ruoli e le competenze dei soggetti coinvolti si incontrano, generando conoscen-
za e stimoli volti al rafforzamento delle capacità degli educandi.

L’interesse alla classe in quanto gruppo, alle relazioni che si istituiscono in es-
sa e al clima sociale si deve alla psicologia nord-americana, nel cui ambito, a par-
tire dagli anni Trenta, si erano sviluppati studi e ricerche circa i gruppi e il pro-
blema della leadership. La classe stessa è analizzata come contesto, in cui si in-
staurano complesse interazioni tra alunni e insegnanti. Il gruppo classe, unità or-
ganizzativa della struttura scolastica rappresenta un gruppo stabile dove la fre-
quenza è obbligatoria; riproduce un gruppo con peculiarità proprie finalizzato al
conseguimento di obiettivi istituzionali predeterminati sotto la guida dei docen-
ti, dove l’allievo si ritrova in una situazione di interdipendenza, rivendicando
sempre la sua identità e le sue esigenze di scolaro. In questa ottica, le ricerche
più accreditate hanno riposto l’attenzione sulle interazioni (Nicolini, 2011) tra pa-
ri e tra alunni e insegnanti.

Dunque, la didattica subisce la componente socio-affettiva presente nel grup-
po-classe ed è con la sociometria, che non si misurano ma si scoprono trame di
relazioni (Northway, 1959). Si avvale di uno strumento definito test sociometrico.
Sostanzialmente il test sociometrico fotografa la realtà sociale della classe, evi-
denziando le relazioni sociali intraprese dai discenti ed il livello di stima di cui
ciascun individuo gode all’interno del gruppo-classe. Con la somministrazione
del test sociometrico, si indaga attraverso domande circa le preferenze relative
ai compagni di classe, alle attività da svolgere. Esso consiste in un questionario
composto, generalmente, da tre domande, che si riferiscono a criteri di psico-
gruppo e socio-gruppo, rispettivamente strumenti di indagine delle affinità ca-
ratteriali (simpatia) e della propensione al lavoro di gruppo tra compagni (attivi-
tà didattiche). Le attività e le situazioni cui fanno riferimento le domande devo-
no costituire per i partecipanti occasioni reali, dirette e significative di interazio-
ne, riferendosi così a situazioni tipiche del contesto scolastico come ad esempio
la preparazione di un compito insieme, la formazione di un gruppo di studio, op-
pure la formazione di una squadra sportiva. L’elaborazione delle risposte con-
sente di elaborare una socio-matrice tabellare, in modalità verticale ed orizzon-
tale, in cui si indicano i partecipanti al test e i riscontri emersi dall’osservazione
delle individuali interrelazioni riscontrate nell’azione di gruppo. Con tali dati è
possibile realizzare un sociogramma, rappresentazione grafica con legenda, che
si avvale dell’utilizzo di triangoli e cerchi, per indicare rispettivamente i parteci-
panti uomini e donne e la struttura dei gruppi di studio e di lavoro. Le frecce in-
dicano i collegamenti tra persone: a seconda della direzione che esplicitano la
natura del rapporto. Infine, viene adoperata una lettera, inserita all’interno del
cerchio e del triangolo, come segno distintivo dell’osservato. Il numero di prefe-
renze ricevute consente la classificazione in leader, popolari, marginali e isolati,
che rispettivamente indicano: i preferiti, i mediamente preferiti, quelli che prefe-
riscono, ma non sono molto preferiti ed, infine, coloro che non scelgono e non
sono indicati da nessuno. Con le informazioni raccolte è possibile agevolare la
promozione di interazioni positive, eludere il disagio sociale, consentire di con-
fermare il progetto educativo/didattico intrapreso o far evincere la necessità di ri-
modulazioni del percorso, finalizzando il tutto ad una promozione.

La scuola, oggi come ieri, è centro promozionale di cultura, socialità e intera-
zione.

Gestire un gruppo necessita di investimenti formativi incentrati sulla cono-
scenza delle complesse dinamiche emozionali-interazionali, su cui strutturare
azioni didattiche inclusive. È necessario investire in modelli educativi, che tenga-
no conto delle percezioni circa il proprio status e del ruolo che ci si appresta a
ricoprire nel contesto sociale, qualunque esso sia.
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L’efficacia (Kounin, 1970) del docente è espressa nell’abilità di far percepire il
suo essere figura-guida, punto di riferimento, in grado di tenere viva la motiva-
zione dei discenti, in un’inter-azione sinergica e positiva con le famiglie, quale
elemento motivazionale, costitutivo e basilare di un vivere la scuola con propo-
sitività. È quanto emerge da una ricerca condotta (Robinson, 1975), su studenti
circa la correlazione tra lo scarso interesse, la noia a scuola, e l’induzione fami-
liare alla motivazione nei confronti delle attività scolastiche e dell’istituzione
stessa, con una proporzionalità diretta tra il minore interesse e la tendenza all’ag-
gressività. Risulta particolare, altresì, l’incidenza sulla motivazione intrinseca allo
studio, inversamente proporzionale, connessa alla ruolo del docente, nel suo
condurre/insegnare direttivo-trasmissivo o da mediatore inclusivo. Da autorevoli
(Shadbolt,1978) studi scientifici è emerso che esiste, una stretta correlazione tra
personalità e stili d’apprendimento del discente e stili di insegnamento dei do-
centi. Tale interrelazione rende necessari approcci metodologici per profili di
studente, che tengano conto dei diversificati temperamenti comportamentali. In-
fatti, per gli studenti estroversi risultano adeguati gli stili d’insegnamento non
strutturati rigidamente, in antitesi agli approcci strutturati di cui, invece, necessi-
tano gli studenti meno estroversi, ansiosi o nevrotici, che a maggior ragione han-
no bisogno di essere guidati dagli altri.

La qualità a scuola (Glasser & Wubbolding, 2007), si fonda essenzialmente sul-
la bontà dell’insegnamento offerto. Alla luce di ciò, considerata l’incidenza de-
terminante del ruolo-guida del docente sulla qualità del risultato scolastico del
discente, è evidente l’alto valore delle azioni riflessive auto-valutative del docen-
te a garanzia di un’autentica consapevolezza d’azione, di intenti e di prospettive
educative. In assenza di ciò, è alto il rischio di incorrere nell’incapacità didattica
di fronteggiare problematiche, attraverso azioni risolutive, in risposta sia agli in-
successi scolastici, sia alla varianza di risposte tra discenti. Il rapporto insegnan-
te-allievo è, teoricamente, asimmetrico, non si tratta di un rapporto alla pari, ma
di ruoli diversificati, l’uno di guida dalle conoscenze alle competenze, l’altro, il
discente, è il destinatario dell’azione didattico-educativa. 

Un approccio tendenzialmente incentrato sull’esplicita differenziazione tra
ruolo docente discente (Canter, 2010), investe nella costruzione di un progetto
educativo e didattico, in cui vi sia un impegno per la crescita cognitiva degli alun-
ni e per lo sviluppo affettivo e sociale. Tutto ciò comporta una conoscenza signi-
ficativa dell’allievo in qualità di persona, nella sua specificità. L’attenzione rivolta
al singolo discente e alle sue necessità emotive e sociali è indispensabile per
creare un clima positivo in classe, che consenta di apprendere. Le condizioni ot-
timali per un processo di formazione sono date anche dall’area entro la quale si
sviluppa l’intero percorso educativo e didattico: tale area viene definita spazio
educativo. La coscienza dello spazio è il risultato di astrazioni che richiedono la
capacità di riconoscimento degli oggetti esterni al soggetto. Infatti, l’ambiente
classe e i suoi oggetti sono elementi utili nell’ambito didattico, poiché possono
essere utilizzati in svariati modi tanto da poter risultare componenti stimolanti
per i discenti. Grande attenzione viene riposta nella disposizione dei banchi, in
quanto la sistemazione degli alunni, in strutturati spazi e determinate collocazio-
ni, può risultare facilitante per l’apprendimento. A tale scopo, risulta interessan-
te la proposta pedagogica di Fredric Jones (2000), che propone un modello di va-
lorizzazione dello spazio-classe. Con una rilevanza strutturale connessa alla col-
locazione dei discenti, si investe nell’ottimizzazione della comunicazione non
verbale e delle strategie didattiche con sistemi di incentivi. La disposizione dei
banchi viene presa in considerazione soprattutto quando si attua il Cooperative
Learning (Johnson, Johnson & Holubec Edythe, 1996). Nei gruppi di apprendi-
mento cooperativo i discenti si dedicano con partecipazione all’attività comune,
sono primi attori di tutti i momenti salienti del loro lavoro, dalla pianificazione al-
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la valutazione, mentre l’insegnante è soprattutto un facilitatore e un coordinato-
re dell’attività di apprendimento. L’efficacia della cooperazione è data dall’inter-
dipendenza positiva, per cui i discenti si impegnano per migliorare il rendimen-
to di ogni membro del gruppo, essendo escluso il successo individuale, senza
quello collettivo. La Teoria dei Climi di Kurt Lewin (1935), sostiene che all’interno
di un gruppo si producono delle relazioni, delle interdipendenze, mediante le
quali i soggetti agiscono. In base alla percezione avvertita da ogni singolo indivi-
duo, all’interno del gruppo, si attiva una risposta che può essere vissuta come
momento di apprendimento o di crescita, tale da condurre ad un apprendimen-
to significativo: tutto dipende e ruota attorno al rapporto fra dinamiche, interpre-
tazioni e bisogni del gruppo. Conseguentemente si instaura un’atmosfera socia-
le, senso di appartenenza e di identità che si stabilisce all’interno dell’ambiente
(Scafoglio, 2014), in grado di modificare il comportamento dei componenti, in
una condivisione di finalità.

La disposizione dei banchi in fila risulta caratterizzata da una serie di banchi
disposti uno dietro l’altro, distanti dalla cattedra, con cui i discenti risultano in-
quadrati in modo schematicamente strutturato. Tale disposizione pone ostacoli
strutturali alla costruzione di un legame sociale, limite evidente soprattutto per
gli scolari che siedono alle prime e ultime file.

La disposizione a ferro di cavallo richiama la forma dell’oggetto al quale si
ispira, Risulta particolarmente interessante negli ambienti scolastici, poiché favo-
risce il processo di interazione tra compagni di classe, in quanto i discenti han-
no maggiore facilità nell’approcciarsi agli altri, anche solo a livello visivo; il do-
cente può collocarsi in posizioni differenti durante lo svolgimento dell’attività. Il
posizionamento dei banchi a cerchio, invece, è una articolazione fruttuosa per
l’interazione sia a livello visivo che verbale; lo stesso insegnante può collocarsi
sia all’interno, che all’esterno del cerchio, rapportandosi così prontamente agli
alunni.

Una buona gestione della classe, dunque, tiene conto sia della relazione edu-
cativa, che dello spazio entro il quale si manifesta e si sviluppa il percorso di for-
mazione, così come esplicitato dai diversi modelli pedagogici (D’Alonzo, 2004). Lo
stile di conduzione di un gruppo (Maisonneuve, 1973) e la modalità per intrapren-
dere e gestire relazioni sociali condiziona il rendimento, l’atmosfera e la produtti-
vità, individuale e di gruppo, il che deve essere oggetto d’analisi del docente (Le-
win, Lippit & White, 1939, pp. 271-299), funzionale alla rimodulazione degli inter-
venti didattici. A tale scopo, risulta rilevante avviare percorsi progettuali struttura-
ti (Moreno, 1953), volti alla rilevazione consapevole delle fitte reti di relazioni, che
coinvolgono il singolo individuo, socius-atomo sociale, e la totalità del gruppo di
lavoro (Masterman, 1976). Tali azioni valutative, facilitano il docente nella rilevazio-
ne dei punti di forza e di debolezza (Moreno, 1953), da cui far derivare progetta-
zioni pedagogico-didattiche per un clima ecologico di ben-essere.

3. Dalla Motivazione all’apprendimento emozionale autoregolato

Ogni contesto sociale, dunque, anche quello educativo, esercita una notevole in-
fluenza sull’individuo, tanto da definire la nostra personalità e condizionare il no-
stro sviluppo. Poter definire il benessere degli uomini e, quindi, determinarne lo
sviluppo educativo all’interno del contesto formativo, significa aver creato una
buona scuola, fondata su un’adeguata relazionalità, in una sana interazione tra si-
stemi sociali: famiglia, contesto di lavoro e, per estensione, la società intera. Lo psi-
cologo americano Bronfenbrenner (2002), presenta, nella teoria dei Sistemi Ecolo-
gici l’articolazione del contesto sociale all’interno del quale possiamo trovare una
catena di sistemi che interagiscono tra di loro, istaurando relazioni che possono
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favorire il benessere individuale e sociale. Intervenire sul sistema formativo e sul-
la classe come campo pedagogico, implica la costruzione di solide fondamenta
con relazionalità significative, derivanti da una motivante consapevolezza.

La motivazione priva di emozione è una potenzialità senza mete, dunque, più
fattori si collegano perché si possa avviare un processo di crescita formativa.

Pintrinch e De Groot (1990, pp. 33-40.) proposero tre componenti caratteriz-
zanti della motivazione scolastica, vale a dire la componente del valore, la com-
ponente dell’aspettativa e la componente affettiva. La prima componente indica
tutte le ragioni e i motivi che portano all’attività; la seconda componente indica
le credenze e le percezioni che il discente ha di sé e delle attività; la terza com-
ponente implica i sentimenti, le emozioni e tutte le reazioni affettive che si ma-
nifestano nell’affrontare un’attività; pertanto il discente si impegnerà nel mo-
mento in cui otterrà un bilancio positivo tra le emozioni generate, le impressio-
ni soggettive e l’interesse personale nei riguardi dell’attività.

La motivazione, inoltre, può condurre verso un apprendimento autoregolato.
L’apprendimento autoregolato viene definito come il processo mediante il qua-
le gli studenti attivano cognizioni, condotte ed affetti finalizzati al conseguimen-
to della propria meta. In tale condizione il discente si percepisce come soggetto
competente in grado di controllare sia il proprio apprendimento che l’autodeter-
minazione giusta affinché ci sia corrispondenza tra le azioni e l’ambiente. Il di-
scente, in questo caso, oltre a costruire conoscenze percepisce la personale si-
tuazione didattica.

L’apprendimento autoregolato si riferisce sia ad aspetti cognitivi e metacogni-
tivi, che ad aspetti affettivo-emozionali, per cui all’inizio di ogni attività di studio
l’alunno deve tener conto che il risultato finale dipenderà da se stesso, che le
personali capacità dovranno trovare riscontro nel recente apprendimento ed
avere interesse per il nuovo apprendimento.

Per finalizzare l’attività didattica lo studente autoregolato deve essere capace
di ottimizzare le credenze di autoefficacia, progettare e impegnarsi nelle attività;
dunque, l’autoregolazione viene intesa come una graduazione nell’impegno del
discente nel processo di studio.

Le attività di apprendimento avallano una serie di richieste e per poterle af-
frontare bisogna considerare diverse risorse. Tutte le credenze, le emozioni e gli
affetti influenzano il comportamento del soggetto, il quale attiva una serie di
strategie motivazionali che comportano il conseguimento del risultato finale. Le
strategie motivazionali vengono definite come procedimenti in grado di pro-
muovere stati emozionalmente adattivi che permettono agli alunni di sostenere
un clima positivo nelle svariate situazioni di apprendimento.

McCann e Garcia (1999, pp. 259-279) sostengono che l’uso di incentivi e la ridu-
zione di stress siano in grado di mantenere alta la concentrazione nelle attività
scolastiche. Una parte importante, nel processo di apprendimento, riguarda la di-
sposizione delle risorse, ossia la gestione del tempo, il supporto degli insegnanti,
la complicità con i compagni di classe e l’ambiente-classe; tutto questo consente
al discente di adattarsi al contesto. Per il riconoscimento delle emozioni e delle
motivazioni (Maslow, 2007) è necessario investire nell’ascolto, nell’identificazione
personale e nella spinta emotiva, che consente di raggiungere l’autorealizzazione
(Bandura, 2000), appagare i bisogni fisiologici e prenderci cura di se stessi. Il per-
corso della motivazione parte da fattori esterni, un locus improvviso, quale dove-
re/imposizione dettato dall’esterno. Il secondo stadio, è caratterizzato dalla rego-
lazione introietta, locus of control, con influenze sull’azione, quale sintesi di agiti
personali ed esterni dovrei. Nel terzo livello, il processo di regolazione per identi-
ficazione, l’individuo agisce in base agli obiettivi che desidera raggiungere, ed è la
rappresentazione del vorrei. Nel quarto livello, infine, l’individuo agisce per rag-
giungere i propri obiettivi, come atto di volontà, dettato da una sicurezza interio-
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re, il volere (Moè, 2010, pp. 170-171). È necessario controllare la motivazione in ba-
se alle emozioni provate, per controllare gli istinti estremi, in modo da gestirli. Re-
lativamente alla motivazione è possibile individuare tre aree di pensiero: teorie
delle pulsioni; teorie della competenza; teorie attribuzionali.

Nelle teorie delle pulsioni, la motivazione - viene vista come un insieme di bi-
sogni o desideri, ordinati gerarchicamente, piramide motivazionale - che parte
dalla motivazione fisiologica a quella di autorealizzazione (Gerrig & Zimbardo,
2013, p. 259-260). Nelle learning theory della competenza, di approccio compor-
tamentista, la ricerca sull’apprendimento è orientata alla scoperta della motiva-
zione e alle possibilità di contribuire al successo o all’insuccesso. La capacità di
riuscire non è dettata esclusivamente dall’uomo, ma anche dall’influenza di vari
fattori (Hunt, 1962). Per approccio teorico dell’attribuzione, una determinata
azione o conseguenza del significato attribuito viene percepito a livello affettivo
(Rotter, 1966). I detentori della teoria sono Rotter e Weiner, i quali sostengono
che l’individuo tenta di spiegare il suo successo in base al proprio interesse, li-
vello di locus interno e l’insuccesso, a livello di un locus esterno (Weiner, 1980),
con fattori che sono esterni alla sua persona (Pope & Mc HaleCraighead, 1992).
La difficoltà nell’esprimere emozioni, che si manifesta con atteggiamenti passivi,
scarsa fantasia, pianto improvviso, amnesie, incubi e con la difficoltà a collegare
i propri stadi interni con la manifestazione delle emozioni (Strollo, 2014) è
l’espressione di un disturbo delle funzioni affettive e simboliche, con riflessi sul-
lo stile comunicativo (Habermas, 1997), e sul controllo emotivo motivazionale. Il
disturbo definito alessitimico può essere diagnosticato attraverso il test TAS-20
(Toronto Alexithymia Scale) (Taylor, Bagby & Parker, 1997), costituito da una scala
psicometrica, con 20 domande (item) creata nel 1985 e revisionata nel 1992.

Non meno importante, è la dimensione sub-istituzionale, caratterizzata da
motivazioni e comune sentire dei compagni di classe, che governa le dinamiche
sociali presenti a scuola Gerrig, Zimbardo & Anolli, 2013). L’interesse per le dina-
miche sociali è sintomo di una profonda evoluzione nel modo di concepire l’at-
tività didattica e la comunicazione che vige in classe: si punta l’attenzione sul-
l’alunno, in quanto individuo, caratterizzato da sensazioni, emozioni, preferenze
e rifiuti nei confronti di chi lo circonda (Genovese & Kanizsa, 2002).

Fig. 3. Didattica inclusiva e scuola delle emozioni
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È necessario investire in una didattica innovativa che si lasci affascinare dal
circostante. Avvalendosi degli aspetti emotivo-motivazionali, modello per eccel-
lenza di una scuola senza scuola, unschooling è la Summerhill (Neill, 2012) nella
quale le regole vengono decise insieme, per non intralciare né lo sviluppo del-
l’apprendimento, né la struttura stessa della scuola, e si basa sulla cura e sulla fi-
ducia reciproca.

La didattica delle emozioni è già stata adottata in diverse scuole italiane, e, so-
prattutto, estere (America, Germania e Spagna), diminuendo, per quel che si
può, il consumo di alcool, fenomeni di bullismo e tutti quegli atteggiamenti dan-
nosi per un ragazzino in fase di crescita Schiffler, 1992).

Prestare attenzione alle emozioni dei bambini, dei preadolescenti e degli
adolescenti vuol dire avere un punto di riferimento per creare una solida valigia
di sicurezza in modo da affrontare serenamente la vita adulta.

L’educazione delle emozioni, presuppone le emozioni quale oggetto dell’at-
to educativo, quasi ad intendere una volontà di modifica forzata intenzionale, re-
pressiva dell’emozione stessa, derivante dal contesto. Parlare di alfabetizzazione
emotiva implica invece un’assenza di manipolazione delle emozioni con una ve-
ra e propria promozione di processi disinibitori oltre i confini a cui sono relega-
te (Lipman, 2005). Dunque è opportuno parlare di educare alle emozioni, inclu-
dendo il senso di una consapevole gestione e promozione controllata a seguito
di input contestuali. Gli studenti devono apprendere e consolidare cinque life
skills (Goleman, 2013): consapevolezza di sé e dei propri sentimenti); autocon-
trollo (gestire le proprie emozioni); motivazione (essere determinati nel raggiun-
gere i propri obiettivi); empatia (riconoscere i sentimenti altrui); abilità sociali
(gestire le proprie emozioni nel sociale).

Un metodo interessante che si è riscontrato didatticamente utile ed utilizza-
to in Europa dagli anni 80, rompe i dettami classici della scuola per riformulare
nuovamente il piano pedagogico: è il metodo sugggestopedico Schiffler (1991),
diffusosi grazie ad un gruppo di insegnanti della Gesellschaft fùr Suggestopadi-
sches Lehren und Lernen, ovvero “La società tedesca di insegnamento e appren-
dimento suggestopedico”. Si investe nel valore della musica per un potenzia-
mento delle capacità di memorizzazione e di rilassamento (Schiffler, 1991), attra-
verso sia i parametri periferici dialogici, sia gli aspetti consci e paraconsci delle
informazioni, conosciuto con il nome di reservopedia, per evidenziare l’emersio-
ne di riserve nascoste dell’individuo, il metodo, si basa su tre modalità di inter-
vento/ricerca: psico-fisica degli emisferi celebrali (Ornstein, 2015), (sinistro-intui-
tivo, con attività emozional-creative; destro-logico-analitico, con attività verbali,
leggere e scrivere); effetti dello stress; effetto psicologico del rilassamento (che
incide positivamente sull’efficacia dell’apprendimento Lozanov, 1978). Le fasi di
sviluppo si suddividono in: preparatoria del training, di concerto attivo e passi-
vo, per facilitare un apprendimento giocoso e rilassato, attiva per un incremento
delle suggestioni simboliche ed interiori.
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Fig. 4. Esempi di pratiche didattiche diffuse.

Un insegnamento qualitativo necessita di investimenti educativo-formativi
negli approcci autonomi-cooperativi. L’investimento educativo nell’indipenden-
za operativa, si persegue attraverso inter-azioni cooperative, finalizzate al perse-
guimento di obiettivi condivisi. In una condizione di apparente libertà decisio-
nale, cooperativa, gli studenti ampliano l’autonomia gestionale e investono nel-
l’indipendenza risolutiva, quando si permette loro di esperirla (Stallings, 1976,
pp. 43-47), tra una vasta gamma di risorse opzionali materiali ed umane. Tuttavia,
sempre di più, in un capovolgimento (Bergmann & Sams, 2012), inclusivo, che ri-
balta status il docente tenta di far esperire ruoli per risolvere situazioni proble-
matiche che fungono da prompting (Touchette & Howard, 1984). A tale scopo, si
colloca su di un piano di ascolto attivo e promozione di comportamenti proso-
ciali (Coke, Batson & McDavis, 1978): il clima di classe, le attitudini personali, il
temperamento, la cultura, la socialità e la voglia di misurarsi con e attraverso gli
altri, risultano componenti fondamentali, che caratterizzano il processo/per-cor-
so di formazione trasformativa (Mezirow, 2003). L’importanza di una educazione
alle emozioni riguarda livelli di benessere bio-psico-sociale micro e macro siste-
mici. L’incidenza di fattori negativi sulla salute del singolo vanno elusi attraverso
azioni pedagogico-didattiche che contengano i danni connessi a disagi conte-
stuali, a barriere emotivo sociali, per evitare che si sviluppino forme di disturbo
o persino di disabilità. Gli interventi devono essere indirizzati ad una promozio-
ne di comportamenti adattivi empatici, incentrati sull’abolizione di comporta-
menti egoistici e lo sviluppo di attitudini solidaristiche di confronto e supera-
mento dei conflitti (Margiotta, 2007). Investire gli stili relazionali prosociali rap-
presenta la garanzia di efficienza sociale individuale (Marmocchi, Dall’Aglio &
Zannini, 2004), basata sull’identificazione con modellizzazioni affettive assertive
ed emozionalmente competenti. L’educatore che conosce e riconoscere distur-
bi patologici del comportamento e della personalità fonda la sua didattica sulle
dinamiche interpersonali e sulle esperienze comunicative, al fine di soddisfare i
bisogni primari di fiducia, stima, senso e significati di contesto del singolo stu-
dente, fronteggiando i rischi da incompetenza emotiva incentrata sui comporta-
menti antisociali con una inter-personalità limitata qualitativamente. Da una ade-
guata rilevazione di manifestazioni temperamentali aggressive, frutto di blocchi
emozionali o frustrazione da insoddisfazione comunicativa, il docente progetta
un agire didattico incentrato sulla svolta emozionale in grado di far modificare lo
status of control e motivare ad un apprendimento in ottica pro sociale.
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La didattica emotiva deve perseguire, pertanto, conoscenza della conoscen-
za, perché solo conoscendo se stessi è possibile fronteggiare le sconfitte ed in-
dividuare, rispetto a problematicità emergenti, soluzioni alternative.

ESEMPI DI TEST VALUTATIVI
1. Test ex - ante:

TAS - 20 (Toronto Alexithymia Scale)
(Test di autovalutazione per misurare il grado di alessitimia, 

ovvero la competenza emotiva ed emozionale)

Tab. 1. Esempio di test TAS 20 applicato alla valutazione didattica- iniziale

2. Test in itinere
(Esempio- Test sulla consapevolezza emozionale di Steiner che individua la 

capacità di usare l’empatia e il grado di controllo delle emozioni primarie / secondarie)

Tab 2. Esempio di test di Steiner applicato alla valutazione didattica - in itinere

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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Test ex - post
(esempio di Test per la valutazione della gestione emozionale)

Tab 3. Esempio di test di Steiner applicato alla valutazione didattica finale
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Fig. 5. Legenda per l’attribuzione dei punteggi
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Tab 3a. Didattica delle emozioni - esempi di Progettazione

Tab 3b. Didattica delle emozioni - esempi di Progettazione
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Fig. 7a. Didattica delle emozioni
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Fig. 7b. Didattica delle emozioni
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Fig. 7c. Didattica delle emozioni
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