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Il cammino di trasformazione verso una nuova “normalità”  
ai tempi del Covid-19: dalla pedagogia  

della vulnerabilità alla pedagogia della resilienza 
The path of transformation towards the new “normal”  

in the time of Covid-19: from the pedagogy  
of vulnerability to the pedagogy of resilience

ABSTRACT 
At critical moments such as that of the Covid-19 pandemic, vulnerability and 
fragility emerge, even in the field of pedagogy. This paper, through a multi-
disciplinary approach, aims to examine the desired transition from a peda-
gogy of vulnerability to a pedagogy of resilience, from a perspective in which 
the focus is on the creative and transformative potential of the individual and 
the community. 
 
In momenti critici come quello della pandemia di Covid-19 emergono vul-
nerabilità e fragilità, anche nel campo della pedagogia. Questo articolo, at-
traverso un approccio multidisciplinare, intende esaminare l’auspicato 
passaggio da una pedagogia della vulnerabilità a una pedagogia della resi-
lienza, da una prospettiva in cui l’attenzione è posta sulle potenzialità crea-
tive e trasformative dell’individuo e della comunità. 
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Introduzione1 
 

Nell’accezione più comune della pedagogia, intesa come rapporto tra insegna-
mento e apprendimento, la cui unione determina «la crescita della conoscenza e 
della comprensione attraverso una pratica significativa» (Loughran 2006, p. 2), 
viene dichiarato come oltre a riguardare la pratica e ciò che accade nei contesti 
di apprendimento, essa includa anche il pensiero alla base di tutti gli aspetti propri 
del processo educativo. Questo pensiero e questa pratica possono essere influen-
zati dagli individui, ma una loro definizione ed organizzazione efficace dipenderà 
dall’istituzione, dai sistemi, dalle strutture e dagli spazi d’apprendimento. 

A causa dell’attuale pandemia di Covid-19 ci siamo spesso trovati dinanzi ad 
una pedagogia digitale sottosviluppata e sotto-teorizzata, perlopiù impreparata 
ad andare online in caso di emergenza. 

La fragilità che emerge in questo contesto è strettamente legata ai concetti di 
“vulnerabilità” e “perdita della capacità adattiva” (Kinchin, Winstone 2017), con il 
rischio concreto di offrire approcci didattici istituzionali privi di «resilienza per 
affrontare il cambiamento» (Winstone 2017, p. 34). 

Se la pedagogia istituzionale è fragile, allora questo si rivelerà attraverso una 
mancanza di creatività a livello d’insegnamento e nella riluttanza di studenti e do-
centi a “correre rischi”, determinando difficoltà nella capacità di rispondere in 
modo appropriato a contesti di vita in rapida evoluzione. 

L’eziologia dell’attuale fragilità pedagogica è meglio attribuibile a quella che 
Shulman (2005) caratterizza come pedagogia dell’incertezza, che pone l’incontro 
con le difficoltà attuali e la necessità di attivare la resilienza al centro del processo 
d’apprendimento. 

Il termine resilienza, piuttosto che essere usato per rappresentare la capacità 
di un individuo o di un sistema di resistere alla tempesta delle avversità, può es-
sere riconcettualizzato in senso dinamico come capacità di adattamento o «capa-
cità di un sistema di evolversi, al fine di accogliere minacce o cambiamenti 
ambientali» (Bhamra, Dani, Burnard 2011, p. 5387). 

Un’attenzione alla capacità adattiva può potenzialmente mitigare le problema-
tiche insite nel termine “resilienza” e promuovere un approccio proattivo alla ge-
stione del cambiamento in ambito educativo. In termini neuroscientifici, la 
resilienza così concettualizzata corrisponde, in qualche modo, alla neuroplasti-
cità. 

L’attuale scenario del Covid-19 offre alla pedagogia l’opportunità di realizzare 
il proprio potere creativo e innovativo. L’apprendimento professionale trasforma-
tivo avviene infatti quando ci troviamo in una condizione di profondo disagio (Ne-
tolicky 2020). 

L’ONU ha lanciato l’allarme che questa pandemia potrebbe innescare una crisi 
globale a livello di salute mentale specialmente per le persone più a rischio. 

Si avverte dunque il bisogno di ridefinire quali risposte possano essere consi-
derate come ordinarie, rispetto a fattori di stress come il lutto, la rovina econo-
mica, l’esposizione a disastri, non ultime le principali transizioni del ciclo di vita, 
come le tipiche turbolenze emotive adolescenziali. 

Il pedagogista Dario Ianes può essere di attuale ispirazione. Nel suo volume 
del 2013 intitolato La speciale normalità egli afferma che per realizzare un modello 
di full-inclusion per un numero crescente di studenti con bisogni educativi spe-

1 Attribuzione delle parti: paragrafo 1 di Cristiana Cardinali; paragrafo 2 e relativi sottoparagrafi di 
Diana Olivieri. Introduzione e conclusioni sono state scritte congiuntamente dalle Autrici.
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ciali (BES) è necessario rendere le scuole regolari più “speciali”. Parafrasando Ianes 
potremmo definirle più “devianti positive”. 

Non a caso Ianes (2013) afferma che le attività educative regolari dovrebbero 
essere arricchite con strategie e tecniche didattiche derivanti dalla ricerca in edu-
cazione speciale. In questo modo, gli studenti con disabilità o BES potranno en-
trare nella “normalità” delle relazioni sociali attraverso la condivisione di pratiche 
di apprendimento2. 

La normalità e la specialità possono dunque essere riconciliate in quella che 
Ianes (2013) definisce una “normalità speciale”. 

Cosa accade dunque se per un periodo più o meno lungo, tutti gli studenti 
possono essere considerati appartenere alla categoria BES, alla luce dei recenti 
sconvolgimenti mondiali derivanti dalla pandemia da Covid-19? 

Accade che si debba ridefinire il concetto stesso di normalità, che di fatto viene 
ad assumere connotati di specialità, di devianza. 

D’altronde con BES non si intende una categoria diagnostica, né si identifica 
un disturbo, ma si fa riferimento a difficoltà che danno il diritto a un intervento 
didattico personalizzato. Si tratta, infatti, di un concetto pedagogico, non clinico. 

Come afferma Ianes (2013, p. 16), «Il valore della normalità ha ispirato le con-
cezioni più progressiste nell’educazione, nei servizi sociali e sanitari che, già dal 
1972 con i lavori di Wolfensberger, venivano definite come “normalizzazione”». 

Uno dei principali protagonisti del movimento della normalizzazione, Nirje 
(in Ianes 2013), così scriveva già nel 1969: «Normalizzazione significa... un ritmo 
normale del giorno […] esci per andare a scuola o al lavoro: non resti a casa. […] 
Abiti in un posto e vai a lavorare in un altro […])». 

La pandemia di Covid-19 ha sovvertito questo ordine di cose e ora la normalità 
ha acquisito sfumature nuove. 

Tuttavia già il poeta inglese W. Blake osservò che l’umanità è capace di adattarsi 
ad una normale condizione di devianza, se la si lascia fare. 

Il concetto di “normalizzazione della devianza”, coniato dalla sociologa Diane 
Vaughn (1997), fa riferimento a quel fenomeno che si verifica quando le persone 
all’interno un gruppo sociale diventano così abituate ad un comportamento de-
viante dalle regole elementari normalmente stabilite, da non considerarlo più tale. 

Tutto ciò sta accadendo anche in ambito educativo, per cui appare necessario 
formare i giovani alla possibilità di deviare dalle normali pratiche quando si riveli 
necessario. 

Nel passaggio da prima del Covid-19 a dopo il Covid-19, come effetto della ten-
denza alla medicalizzazione delle relazioni sociali, ci potremo ritrovare in una 
condizione di anomia delle interazioni. 

Negli scorsi mesi di lockdown, privi dei consueti contatti sociali, siamo stati 
messi in una condizione che ci ha impedito di rispettare le precedenti regole di 
condotta. 

Quello che si prospetta è un quadro di accelerazione della svolta tecnologica 
verso la smaterializzazione del lavoro, digitalizzazione delle relazioni sociali, tra-
sformazione del controllo sociale e dell’interazione a distanza nei contesti edu-
cativi (Rosa 2013), in cui il carattere spaziale della co-presenza sarà sempre più 
digitalmente sostituito dal carattere temporale della simultaneità. 

Nelle attività di smart teaching la neutralità emotiva del posto di lavoro è stata 
sostituita dal luogo più familiare: la propria casa. In generale ciò ha portato ad una 

2 Ianes sottolinea quanto la normalità apporti benefici psicologici, sotto forma di quella quotidianità 
forse banale, certo consueta, che ci circonda.
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riduzione della distanza sociale tra professori e studenti, tra studenti e studenti, 
tra professori e professori e ad una de-ritualizzazione di alcuni riti fondamentali 
di passaggio nelle carriere universitarie, come lo svolgimento degli esami e le ce-
rimonie di laurea (Thompson 2020). 

 
 

1. Dalla a-normalità diffusa alla nuova normalità in emergenza: la lezione del lavoro 
educativo 
 

Nella cosiddetta seconda modernità (Beck 2000) assistiamo alla dissolvenza del 
concetto di devianza, il cui significato risulta ormai ambiguo e indefinibile. Lontani 
dal sostenere che sia scomparsa la differenza tra normale e deviante, appare lecito 
chiedersi quanto normale sia ancora il normale, quanto deviante sia ancora il de-
viante, o, quanto deviante sia ancora il normale (Luhmann 1996). Scrive Smelser 
(2011, p. 180): «[…] il comportamento deviante ha già acquisito tali e tante etichette 
negative – il male o il peccato in un contesto religioso; la malattia in termini medici 
o psichiatrici; l’illegale in senso giuridico – che si è tentati di trattare la devianza 
come l’anormalità. Nella realtà dei fatti, è probabilmente più corretto considerare 
la devianza come qualcosa che è tanto naturale o normale quanto il comporta-
mento non deviante. Il fatto stesso che la società imponga degli standard di com-
portamento (aspettative), implica che questi standard non possano sempre essere 
soddisfatti». 

Questo superamento dei confini della devianza verso la cosiddetta normaliz-
zazione, se da un lato può venir letto come un rischio conseguente alla maggiore 
tolleranza, propria di una società basata sui consumi, dall’altro nasce dall’esigenza 
di andare oltre rigide distinzioni categoriali che non hanno mai corrisposto alla 
complessità della vita. Avvertiamo così che il confine tra normalità e devianza è 
spesso labile: tali realtà «sono […] strettamente interconnesse tra loro e con il 
contesto relazionale e sociale dei soggetti, in un rapporto non lineare, consequen-
ziale e statico, ma piuttosto dinamico e spesso transitorio» (Tramma, Kanizsa 2010, 
p. 54). Oggi sembra in crisi proprio la convenzionalità in base alla quale si è distinta 
la normalità dalla a-normalità. Nella condizione di fragilità che caratterizza la con-
temporaneità, non è più possibile pensare a condizioni date, riferibili esclusiva-
mente a persone o gruppi sociali, contraddistinti da caratteristiche comuni. Per 
questo occorre abbandonare paradigmi di tipo deterministico in favore di un’ot-
tica sistemica, poiché ogni classificazione fa i conti con elementi contestuali che 
sfumano i confini delle categorie individuate e incontra i suoi limiti nei cambia-
menti, nelle contaminazioni, nella complessità, in situazioni ordinarie o extra-or-
dinarie, in tempi normali o in tempi di crisi.  

È così che l’attuale contesto emergenziale causato dalla pandemia di Covid-19 
erode ancora di più il confine tra normalità e devianza, perché è l’emergenza 
stessa a racchiudere in sé il binomio normalità/a-normalità. Da un lato, nella so-
cietà attuale, abituata a forme di comunicazione orientate al sensazionale, il ter-
mine emergenza è una consuetudine (Traverso 2018). Quotidianamente 
affrontiamo emergenze educative, umanitarie, sanitarie, ambientali-climatiche, 
alimentari, lavorative, mettendone in risalto il carattere improvviso e la conse-
guente necessità di intervenire secondo un modello di azione-reazione che è di-
venuto la normalità. Dall’altro lato, è proprio l’imprevedibilità che pone 
l’emergenza in autentica dicotomia con la normalità. La paura di non poter gover-
nare ciò che sta accadendo a seguito della rottura con la routine prodotta dalla si-
tuazione di emergenza, scatena in noi sentimenti ed emozioni forti e 
destabilizzanti, ci rende cioè vulnerabili.  
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Le gravi e durature conseguenze della fase di lockdown, riscontrabili sul piano 
psicologico, così come numerosi studi rilevano (Brooks et al., 2020; Arslan, Yildi-
rim, Wong 2020), hanno portato alla manifestazione di comportamenti a-normali 
anche da parte della popolazione appartenente alla cosiddetta normalità. Ma la 
a-normalità può essere abilmente fronteggiata quando i comportamenti a-normali 
sono prodotti da estranei, ovvero quando la si considera un’area a tutto tondo, 
separata dalla normalità. Quando è interna al gruppo di popolazione solitamente 
considerata normale, la sua contrastabilità viene notevolmente ridotta. Accertare 
tutto ciò può provocare uno spiazzamento cognitivo e la risposta potrà essere un 
ulteriore arroccamento in una posizione difensiva, o un’accettazione della a-nor-
malità come normale prassi fisiologica di funzionamento. 

Come sostenuto da Isidori (2011), numerose situazioni di emergenza possono 
finire per coincidere con una condizione che non stenta ad essere definita di a-
normalità. Le situazioni di emergenza hanno appunto la caratteristica di proiettare 
gli individui e/o i gruppi sociali in quest’ultima categoria esistenziale, e propor-
zionalmente alla durata e all’entità di questa, in momenti successivi alle fasi del-
l’emergenza costoro si trovano a vivere e a sentirsi fuori appunto dai margini, dal 
consueto fluire della quotidianità, tanto dal punto vista temporale che spaziale; 
d’altronde il trauma, per sua stessa definizione (De Clercq, Lebigot 2001), soprag-
giunge quando si è impossibilitati a dare un senso ed un significato, coerente e 
psicologicamente percorribile, ad un episodio che si situa fuori dall’esperienza di 
vita normale dell’individuo. L’inevitabile stato di vulnerabilità che il trauma pro-
duce non è però sinonimo di sola debolezza: la vulnerabilità è il cuore dell’espe-
rienza umana più significativa, intrecciata indissolubilmente con la prospettiva 
della resilienza (Brown 2012).  

La posizione che in questa sede sosteniamo, è che occorre prendere atto che 
l’emergenza produce una condizione di devianza, perché questo ci consente di 
mettere a punto dispositivi pedagogici che, affrancati da uno sguardo meramente 
diagnostico e ripartendo da questa nuova normalità, puntano alla promozione di 
resilienza, in e post emergenza. 

È così che per una pedagogia impegnata e militante che sempre più si pone 
come sfida per affrontare le complessità del mondo sociale (Tomarchio, Ulivieri 
2015), la normalizzazione della devianza, nell’attuale scenario emergenziale (e non 
solo), diviene parte integrante della propria mission. Tale prospettiva rivendica 
con forza l’autonomia del pedagogico nella gestione dell’emergenza. In primo 
luogo, perché riconoscendo «la funzione terapeutica latente della formazione, 
così come quella educativa altrettanto latente di qualunque relazione terapeutica» 
(Massa 2004, p. 27), la cura, allargandosi alle maglie dell’educativo, fornisce un’at-
tenzione globale che vede la possibilità di un intervento, sistemico e sistematico, 
sui soggetti, considerati nelle loro individualità, sulle relazioni sociali, sulle istitu-
zioni educative, sulle comunità (Vaccarelli 2016). 

In secondo luogo, perché la normalizzazione della devianza è insita nell’agire 
educativo, in particolare nella didattica e nella pedagogia speciale, dove a pre-
scindere dalla situazione, ordinaria o extraordinaria, in tempi normali o in tempi 
di crisi, l’educatore quotidianamente gestisce l’emergenza nella complessità delle 
sfide educative: il lavoro educativo, in qualsiasi contesto esso si svolga, risponde 
a specifici bisogni di individui o di comunità in condizioni di disagio o difficoltà. 
Si tratta della cosiddetta pedagogia delle difficoltà e delle sfide per dirla con Ca-
nevaro (2007).  

In quest’ottica, nessuna condizione è statica e data, ma qualunque sia il grado 
di disagio, essa è sempre aperta a possibili cambiamenti. Di qui l’importanza del-
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l’esperienza educativa come campo di una sempre possibile e ulteriore sperimen-
tazione di sé, la stessa che già a partire dagli anni ’70 Bertolini (Bertolini, Caronia 
2015) propone nell’ambito della devianza minorile. Minori comunemente definiti 
devianti, delinquenti, a rischio vengono visti come soggetti possibili, in grado di 
scegliere di cambiare la propria traiettoria esistenziale nel momento in cui l’edu-
cazione stessa è pensata come esperienza relazionale, corporea, materiale, sim-
bolica, organizzata in modo tale da essere vissuta dai minori stessi come nuovo 
campo di esperienza, capace di incrinare la loro abituale concezione del mondo 
e di rappresentare la base per costruire nuove visioni del mondo, di sé, degli altri. 

Una tale visione ben si adatta all’attuale scenario pandemico, nel quale occorre 
lavorare con obiettivi di prevenzione educativa, anche di carattere secondario, 
quando cioè l’evento critico realizzatosi ha già evidentemente prodotto una con-
dizione traumatica nel soggetto portandolo all’indebolimento della capacità di 
proiettare costruttivamente la propria esistenza verso il futuro (Isidori 2011).   

In questa logica di trasformazione possiamo superare il modello allarmista, in 
cui l’emergenza, concepita come entità ignota che si auto-produce e auto-deter-
mina, genera la credenza di non poter trasformare le cose, ma solo subirle o al 
massimo controllarle compulsivamente in chiave organizzativo/procedurale, in 
favore di un modello trasformativo dove l’emergenza è la risultante di tutte le 
scelte compiute precedentemente, pensate professionalmente e progettate pe-
dagogicamente. I sistemi educativi, secondo tale criterio, non devono fornire so-
lamente soluzioni o risposte ma devono essere in grado di guidare ed orientare 
gli altri sistemi facendoli convergere verso i problemi emergenti (Traverso 2018).  

La condizione di a-normalità diffusa provocata dalla attuale pandemia, può per-
tanto essere affrontata con un approccio pedagogico che considera e accetta le 
variabili della vulnerabilità e tende alla resilienza; quest’ultima da non confondere 
con «la semplice capacità di sopravvivere, con la propensione ad evitare i pericoli, 
o con la spinta istintiva a mettersi in salvo […]. Si tratta di un aspetto costitutivo 
della natura umana, di cui gli individui sono indistintamente dotati: quindi pre-
sente in tutte le fasi della vita, seppur non sempre attiva, che consente di usare le 
esperienze, anche quelle negative, per riflettere, per riparare, per ricominciare a 
costruire e a realizzare progetti con forza e con energie interiori» (Di Blasio 2005, 
p. 26). 

Ciò che sembra importante sottolineare è che la resilienza permette la costru-
zione, meglio la ricostruzione di un percorso di vita nuovo che non rimuove la 
sofferenza e le ferite, ma al contrario le utilizza come base dalla quale ripartire 
(Vanistendael, Lecomte 2000). È questo lo sforzo che da sempre contraddistingue 
il lavoro educativo che, quotidianamente, e non solo in emergenza, agisce in con-
dizioni di estrema fragilità e vulnerabilità, accettando/normalizzando la devianza 
insita in ogni bisogno educativo che l’emergenza, di ogni giorno o straordinaria, 
rende speciale. 

 
 

2. I rischi insiti nella tendenza a patologizzare la normalità 
 

La sociologia dello stress e la psicologia evolutiva mostrano come anche le per-
sone prive di disturbi conclamati spesso vadano in stress in contesti come la per-
dita di status, risorse e attaccamenti o l’incapacità di raggiungere obiettivi di 
valore. In tali casi lo stress deriva da meccanismi psicologici che rispondono in 
modo appropriato a circostanze stressanti. 

Trattare gli esiti “tipici” e naturali del processo di stress alla stregua di disturbi 
mentali, promuovendo l’associazione di emozioni normali con un’idea di disfun-
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zione, produrrà lo spiacevole risultato di sopravvalutare il numero di persone con-
siderate “disturbate”. 

Di fronte e in seguito al disastro, le persone impattate dimostrano un’ampia 
gamma di reattività psicologica, che va dal distress/disagio breve e transitorio alla 
vera e propria psicopatologia a lungo termine. 

L’approccio sociale allo studio degli hazards3 si deve al lavoro di White, che in 
Human adjustment to floods (1945) dà inizio a una nuova era nello studio dei di-
sastri, spostando l’attenzione dalla sola analisi fisica degli eventi alla soluzione dei 
problemi sociali connessi al rischio. 

I disastri vengono considerati come dipartite dal funzionamento sociale con-
sueto, dove l’intervento è concepito come un ritorno alla normalità (Blaikie et al., 
2004). 

Ma se si legge il ritorno alla normalità come un ritorno allo stato che caratte-
rizzava il pre-evento, si devono considerare le innumerevoli obiezioni formulate 
in campo scientifico: si pensi in particolare alle teorie di “building back better” e 
alle discussioni che considerano il disastro come un’opportunità di cambiamento 
(Lewis, Kelman 2010). 

Negli studi sulla sostenibilità, la resilienza è identificata con quei fenomeni e 
processi che possono attualizzare gli obiettivi della sostenibilità (Childers et al., 
2014), ed è una delle condizioni attraverso le quali raggiungere la sostenibilità dei 
sistemi. 

Un ragionevole punto di partenza per spiegare questo processo dinamico è il 
Modello di Conservazione delle Risorse (COR- Conservation of Resources) di 
Hobfoll (1989), il quale postula che le persone sono spinte ad acquisire e proteg-
gere le risorse che considerano di valore. Quando queste risorse vengono perse 
o minacciate ciò causerà stress e condurrà potenzialmente a una cattiva salute o 
ad esiti comportamentali inappropriati. Molti di questi esiti negativi si traducono 
in una transitoria interruzione del funzionamento adattivo, che può essere seguita 
da adattamenti resilienti. 

È generalmente ben accettato che tanto il capitale economico quanto quello 
sociale siano essenziali per il processo di resilienza in ambito pedagogico. In par-
ticolare, la convergenza dei dati di ricerca suggerisce che il deterioramento sociale 
(declino post-disastro a livello d’integrazione sociale, sostegno sociale e fiducia 
negli altri: Norris, Kaniasty 1996) sia associato ad esiti psicologici particolarmente 
compromessi. 

Da quando il Covid-19 ha colpito il mondo su scala globale il mandato obbli-
gatorio di auto-isolamento ha generato innegabili vissuti di paura, tristezza, rabbia 
e solitudine. Ansia e depressione, dicono, c’è da aspettarsi colpiscano la maggior 
parte delle persone. 

Patologizzare lo stress emotivo provato a causa della situazione di emergenza 
sanitaria è profondamente sbagliato.  

Appare infatti normale che la popolazione generale abbia avvertito e avverta 
un certo livello di disagio e incertezza invadere le proprie vite, ma solo per alcuni 
l’ansia è salita a livelli clinici, in particolare in fase di lockdown, quando a manife-
starsi sono stati sintomi di stress mentale (difficoltà ad addormentarsi o a concen-
trarsi, paura per la propria salute, rapidi cambiamenti d’umore, ecc.). 

L’idea che incornicia il quadro appena esposto è che le questioni di salute 
mentale sono ora diventate più “convenzionali” che in passato. 

3 Il termine hazard va inteso come rischio di catastrofe e può coincidere, tra le altre cose, con calamità 
naturali, conflitti armati, epidemie.
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La ricerca mostra come gli echi di questo periodo traumatico tenderanno a 
protrarsi a lungo, anche quando l’emergenza sanitaria andrà scemando. Ciò si-
gnifica che tutti noi avremo bisogno di maggiori livelli di supporto sociale. 

Nel quadro attuale, dunque, tutti gli studenti saranno identificabili come dei 
BES, sicuramente nel breve termine. Dobbiamo pertanto prepararci ad affrontare 
quella che Ianes (2013) definisce una “normalità speciale”, ma generalizzata. 

 

 
 
L’alternativa ad un’epidemia di diagnosi di fobia e disturbo post-traumatico da 

stress è l’opportunità di uscire da questa crisi in una condizione migliore della 
precedente, restando connessi con i nostri sentimenti e con le minacce urgenti 
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che li hanno alimentati, e intraprendendo azioni collettive per affrontarne le cause 
più profonde4. 

Le ricerche degli scienziati sociali sugli effetti psicosociali dei disastri su larga 
scala dimostrano come l’azione migliore da intraprendere consista nel garantire 
al meglio delle nostre possibilità la resilienza della popolazione, attraverso l’in-
coraggiamento di risultati comunitari positivi a favore della salute pubblica, come 
il comportamento altruistico, la coesione sociale e il volontariato. 

 

 
 
 

4 La risposta del disturbo post-traumatico da stress, disfunzionale, si contrappone alla risposta fun-
zionale di tipo resiliente, a seguito dell’esposizione ad eventi potenzialmente traumatici.
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E se la pandemia di Covid-19 in corso fosse un’opportunità per ripensare a 

come la pianificazione educativa, al di là di condizioni di emergenza, possa essere 
più inclusiva per tutti? 

 
 

2.1 La resilienza per promuovere salute mentale e benessere 
 

Definizioni recenti hanno considerato la resilienza come un processo, identifi-
candola con la capacità di un sistema di resistere o recuperare, di fronte a disturbi 
significativi che minacciano la sua funzione adattiva o il suo sviluppo (Masten 
2001). Ciò implica la combinazione di diversi fattori quali: competenza sociale e 
valori prosociali; ottimismo; capacità di problem solving: stile di coping efficace; 
immagine di sé positiva. 

Viene dunque proposto un quadro concettuale di riferimento (Fig. 1) nel quale 
si ipotizza che l’accesso alle risorse sociali (informazioni, assistenza sociale, orien-
tamento formativo, salute e servizi sanitari, ecc.) possa attivare attributi di resi-
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lienza inerenti agli individui e alle comunità, determinando migliori adattamenti 
a livello psicologico, di salute e di benessere. 

 

 
 
 
Valutare la resilienza della pedagogia è importante perché ad essa si associano 

migliori risultati educativi a lungo termine, quindi può essere utile per guidare la 
pianificazione didattica per gli studenti le cui routine siano state “interrotte” da 
traumi, disastri o abusi. 

 

 
 
 
Il modo in cui la pedagogia risponde alle avversità dipenderà dalle sue carat-

teristiche di resilienza vs. gli elementi di vulnerabilità. Attraverso l’analisi incro-
ciata dei quattro fattori interattivi di resilienza, vulnerabilità, avversità e fattori 
protettivi, possiamo iniziare a comprendere come soddisfare al meglio le attuali 
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esigenze degli studenti, passando di fatto dalla promozione di una pedagogia 
della vulnerabilità ad una valorizzazione della pedagogia della resilienza. 

 
 

2.2 La questione della fragilità pedagogica 
 

La prospettiva della fragilità pedagogica è emersa dopo oltre un decennio di la-
voro sullo sviluppo accademico, costruito sull’analogia con il concetto di fragilità 
clinica (Kinchin 2015). 

La letteratura di stampo clinico ha individuato vari indicatori di fragilità, tra cui 
l’incapacità di integrare risposte di cambiamento di fronte allo stress e la perdita 
della capacità adattiva (Clegg, Young 2011). 
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Nel contesto dell’insegnamento è possibile osservare la fragilità pedagogica 
quando un docente trova che la pressione a cui è sottoposto finisca con l’inibire 
la sua capacità di cambiare le sue pratiche in risposta ad un ambiente didattico in 
evoluzione, portandolo di conseguenza ad adottare quello che potrebbe consi-
derare un approccio pedagogico sicuro e sostenibile (Canning 2007). 

Una delle cause alla base della fragilità pedagogica può essere il modo in cui 
i discorsi sui meccanismi didattici dell’insegnamento sembrano avere la prece-
denza sulla questione dei valori che ne sono alla base. Tale fragilità si traduce in 
un limitato repertorio di risposte da parte delle istituzioni alle rinnovate esigenze 
degli ambienti di insegnamento e apprendimento. 

Sappiamo infatti che se da un lato il cambiamento può portare ad un senti-
mento di impotenza accademica, che a sua volta ha un impatto negativo sugli stu-
denti (modello della fragilità pedagogica), dall’altro l’insegnante resiliente è in 
grado di riconciliarsi con i cambiamenti (anche di ruolo) nell’ambiente accade-
mico, favorendo lo sviluppo di un approccio sostenibile al lavoro (modello della 
resilienza pedagogica). 

Lo sviluppo della resilienza nell’ambiente di apprendimento può essere un 
fattore chiave per evitare la fragilità pedagogica e il burnout degli insegnanti (Bel-
tman, Mansfield, Price 2011). 

Falaschi (2019) sottolinea come i sociologi affermino che le nuove generazioni, 
vivendo in situazioni troppo favorevoli, sarebbero poco abituate alla pazienza, 
alla fatica e all’attenzione. Ciò comporta «una grande difficoltà nel “resistere” [...] 
“rimodellare” […] e soprattutto sviluppare “resilienza”» (Falaschi 2019, p. 206). Le 
cose oggi stanno davvero cambiando. 

Promuovere la resilienza in una comunità come quella educativa implica mi-
gliorare le competenze, i valori e la cultura, in modo che possano rappresentare 
una risorsa per affrontare le difficoltà e sostenere l’adattamento degli studenti. Il 
passaggio è quindi da una prospettiva in cui l’attenzione è posta su carenze e vul-
nerabilità, ad una considerazione delle risorse presenti nell’individuo e nella co-
munità. 

Per quanto non appaia possibile “insegnare” la resilienza attraverso i canali 
delle capacità cognitive, è tuttavia possibile educare noi stessi alla resilienza (Ma-
laguti 2005). «L’importanza dell’educazione – infatti – non è insegnare la resilienza, 
affermando la lotta contro la pedagogia nera, ma promuovere lo sviluppo della 
persona, nei suoi bisogni emotivi, cognitivi, sociali e ideologici» (Desmet, Pourtois 
2005, p. 168). 

 
 

2.3 Il percorso verso una pedagogia digitale trasformativa 
 

Nei mesi del lockdown abbiamo imparato che lo schermo tra di noi mentre lavo-
riamo a distanza è assimilabile a una finestra, attraverso cui è più facile rimanere 
in contatto e preservare la nostra umanità, nonostante il digitale e attraverso di 
esso. 

Una pedagogia digitale trasformativa è quella che guarda prima al rapporto tra 
docente e studente e ai modi multivalenti in cui l’apprendimento fluisce tra di 
loro. E lo fa con uno sguardo che ricorda molto da vicino l’approccio pedagogico 
di Freire (2008), il quale definiva gli attori presenti in una classe come “insegnante-
studente” e “studente-insegnante”, per incarnare meglio la natura di un’espe-
rienza di apprendimento cooperativo. 

Questa particolare pedagogia, fondata su ideali di equità, agency, resilienza e 

308



Diana Olivieri, Cristiana Cardinali

coscienza critica, è una pedagogia digitale critica, secondo l’accezione proposta 
da Giroux (2011). 

L’apprendimento ruota così attorno all’idea di liberazione dall’oppressione di 
schemi di pensiero (sotto forma di pratiche educative) che limitano l’espressione 
dei talenti e la creatività umana, che da soli possono portarci a una pratica trasfor-
mativa in tempi di crisi. 

In altre parole, l’approccio disumanizzante e tecnicista del design tradizionale 
dell’apprendimento online non ci serve più in questa epoca in cui l’immaginazione, 
la cura (di sé e degli altri) e la coscienza critica sono necessarie per risolvere i grandi 
problemi del nostro mondo. Non ci sarà modo migliore per dimostrarlo, che attra-
verso le risposte del mondo dell’educazione alle conseguenze sociali derivanti 
dall’attuale stato di emergenza, articolabili secondo una progressione da un’iniziale 
approccio emergenziale ad una pedagogia digitale trasformativa, passando attra-
verso l’approccio-cuscinetto della Pedagogia positiva e della Teoria salutogenica. 
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Conclusioni: l’arte del Kintsugi e la trasformazione della pedagogia verso la soste-
nibilità 
 

Mai come oggi è importante offrire alternative educative capaci di contribuire alla 
reinvenzione del progetto democratico globale e all’elaborazione di risposte ef-
ficaci alle situazioni di rischio e disastro. 

Entro questo processo il ruolo di scuola e università è centrale, in quanto es-
sendo luoghi di formazione dei futuri cittadini, rappresentano lo scenario ideale 
per la sperimentazione di strategie partecipative di cooperative learning. 

L’attenzione all’adattamento trasformativo è giustificata in un mondo che sta 
sperimentando complessi processi di forzato cambiamento. 

Il ruolo dell’agency umana nei processi di trasformazione ha guadagnato no-
tevole considerazione da parte di una vasta gamma di letteratura. Le ricerche su 
valori, visioni del mondo, auto-efficacia e “cittadinanza ecologica” si concentrano 
sul potenziale che individui e gruppi hanno di diventare agenti di cambiamento 
(Hedlund-de Witt 2012). 

L’attuale pandemia globale ha trasformato i nostri mondi. Studenti, famiglie e 
insegnanti si sono sentiti disconnessi, incapaci di adattarsi alla realtà attuale. 

Più che mai in questo momento gli educatori devono ripensare le loro peda-
gogie, considerando e affrontando la piramide dei bisogni di Maslow, prima della 
tassonomia degli obiettivi educativi di Bloom. Ossia, dobbiamo anteporre la sicu-
rezza, la salute e il benessere all’educazione formale, al curricolo e soprattutto 
alla valutazione. La comunità, il senso di cooperazione e le relazioni devono es-
sere poste all’apice delle decisioni e delle pratiche educative. 

Gli insegnanti che educano alla resilienza in classe possono cambiare la tra-
iettoria della vita dei loro allievi. Ciò richiede interazione e coinvolgimento e va 
ben oltre i metodi tradizionali di apprendimento. La resilienza, infatti, riguarda il 
processo del diventare, che diviene comprensibile a patto di aver sviluppato una 
ferma convinzione su quale sia il proprio posto nel mondo. 

Quando gli studenti pensano di avere un valore intrinseco e di essere degna-
mente capaci di superare sfide e défaillances, allora diventano resilienti. 

L’antica arte giapponese del Kintsugi o “delle preziose cicatrici”, un metodo di 
lavorazione dei materiali che consiste nell’assemblare pezzi rotti di un vaso incol-
landoli insieme con oro o argento liquido (Santini 2018), offre una valida metafora 
per questa idea di resilienza. 

La ceramica così riparata, mostrando le sue nervature che la rendono ancora 
più preziosa, rappresenta simbolicamente l’arte di non vergognarsi delle ferite 
subite, ma anzi di imparare ad affrontare in modo positivo gli eventi traumatici e 
a crescere attraverso le esperienze dolorose. 

In riferimento alla costruzione della resilienza nell’educazione, come pos-
siamo trasformare queste “crepe” della vita in oro vivo? 

La pandemia di Covid-19 ha messo in luce il fatto che gli insegnanti, operando 
sul campo nei sistemi scolastici di tutto il mondo, sono essi stessi il sistema edu-
cativo e attualmente stanno imparando, adattandosi e insegnando, mentre ribal-
tano e rimodellano il sistema educativo da zero. 

Se iniziamo a considerare l’emergenza da Covid-19 anche come un evento di 
apprendimento emotivo in sé per gli insegnanti e per gli studenti di tutto il 
mondo, allora il 2020 può a ragione rappresentare un punto di svolta nell’era delle 
pedagogie coinvolgenti. 
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