
1121.10
F. C

anarini, W
.J. Bertozzo (a cura di)

I M
ED

IATO
R

I IN
 ED

U
C

A
ZIO

N
E SPEC

IA
LE

Pedagogia ed educazione speciale

FrancoAngeli

Nella propria attività di insegnamento ogni docente utilizza tutta una serie di
metodi e di strumenti per favorire l’apprendimento di contenuti, maturando
specifiche abilità capaci di renderli sicuri e operativi.

I canali attraverso i quali avviene la comunicazione didattica, i mediatori, si
dividono in quattro categorie: attivi, iconici, analogici e simbolici. Passando da
una categoria all’altra aumenta il ruolo della simbolizzazione e ci si allontana
dal contatto diretto con l’esperienza.

Conoscere e saper utilizzare i vari mediatori significa adeguare consapevol-
mente la propria azione educativa (quella speciale soprattutto) in funzione delle
potenzialità insite nel soggetto in sviluppo.

In questo volume vengono descritte alcune significative esperienze di laborato-
rio – diversificate per categorie di mediatori – attivate per anni durante i corsi di
specializzazione per gli insegnanti di sostegno presso la SSIS del Veneto.

L’uso dei mediatori e soprattutto la loro sapiente composizione, studiata per
far maturare precise abilità, si rivela la via maestra per aiutare i soggetti diver-
samente abili. Le maggiori difficoltà in educazione speciale si incontrano nell’at-
tivare processi di simbolizzazione necessari all’inserimento nella cultura e nel
contesto civile. Il passaggio continuo da mediatori pre-simbolici a quello simbo-
lico attiva nei soggetti diversamente abili tutti quei pre-requisiti necessari all’in-
tegrazione scolastica e umana.

Il volume è stato pensato per offrire a insegnanti di sostegno, agli specializzan-
di, ma pure a tutti gli insegnanti che si imbattono quotidianamente in soggetti
con difficoltà di apprendimento, uno strumento agile e di facile lettura cui ispi-
rarsi per impostare una didattica attiva rispondente ai bisogni culturali dei pro-
pri allievi.

Fabiana Canarini, laureata in Scienze della Formazione con una tesi in Peda-
gogia Speciale, è docente a contratto di Laboratori integrati di Pedagogia Spe-
ciale nel corso SOS della SSIS del Veneto. Svolge attività di ricerca in collabora-
zione con la cattedra di Pedagogia speciale dell’Università di Verona e nella Fa-
coltà di Scienze motorie è cultore della materia. È membro del CEP-CRISIS
(Centro per l’Educazione Permanente – Centro di Ricerca Intervento Studi In-
terdisciplinari sullo Svantaggio) diretto da Franco Larocca, con il quale collabo-
ra nell’ambito del Gruppo di Studio e Ricerca sull’Handicap.
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logie didattiche per la disabilità e di Informatica presso l’Università degli Studi
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Premessa

Mediatore è tutto ciò che si pone tra educatore ed educando, tra inse-
gnante e alunno per aiutare quest’ultimo a rappresentare a se stesso la
realtà. Si sa che il v ero mediatore tra realtà e rappresentazione della realtà
è lo stesso educatore o lo stesso inse gnante. Ma questi ultimi si serv ono di
mezzi, strumenti, metodiche e appunto di mediatori detti da Olson atti vi,
iconici, analogici e simbolici. Di qui la struttura del presente la voro orga-
nizzato in sezioni riguardanti i quattro grandi ambiti della mediazione cui
si aggiungono alcune delle metodiche più importanti per soggetti che pre-
sentano particolari resistenze. 

Il v olume si conclude con l’attenzione a quei sussidi e ausili che, pur
non essendo dei mediatori, di certo coadiuv ano il la voro di educazione
speciale.

Una particolare considerazione: nessuno dei mediatori è puramente e so-
lo attivo, o solo iconico, o solo analogico o solo simbolico. Ciascuno è da
vedere a preponderanza dell’uno o dell’altro tipo. Ogni mediatore – si po-
trebbe dire – è in qualche modo già un impasto di di verse modalità di aiuto
alla rappresentazione della realtà. Ma questo non è un limite. Anzi! L ’edu-
catore che mira al perse guimento di un obietti vo non può non servirsi di
un saggio impasto di di versi mediatori a seconda della ef fettiva maturità
globale del soggetto (ovvero dell’età pedagogica raggiunta).

Ci auguriamo che la lettura di questo la voro ad opera dei collaboratori
della Cattedra di Pedagogia Speciale dell’Uni versità di Verona possa aiuta-
re soprattutto gli allie vi dei vari corsi di preparazione all’inse gnamento sul
sostegno, ma soprattutto gli stessi inse gnanti di soste gno sul campo, v eri
operatori di civiltà nell’impegno di integrazione/inclusione che essi svolgo-
no a f ianco di tutti gli altri inse gnanti senza la cui collaborazione v ani ri-
sulterebbero i loro sforzi.

I Curatori
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Introduzione

di Franco Larocca

Un’impostazione culturale

La specializzazione per il soste gno nella scuola da parte de gli insegnanti
deve a vere come mira la riduzione della distanza fra la teoria e la tanta
astrattezza delle scienze dell’educazione, da una parte, e la pratica educati-
va, dall’altra. La temperie culturale del terzo millennio, con tutte le no vità
che ci derivano dal mondo delle scienze e dalle nuo ve conquiste dell’infor-
matica, fa sì che questo di venga il luogo quanto meno della riflessione sui
mali dell’uomo con deficit dopo la scoperta della sua natura neotenica e
pedomorfica.

Se molte professioni di vengono obsolescenti, quella dell’educazione
speciale no, anche se le modalità con cui do vrà essere portata a vanti d’ora
in poi dovrà tener conto della crisi epistemologica in cui ci si dibatte e che
riguarda molte professioni liberali: la scoperta logica intrinseca al parados-
so di Kripgenstein1, secondo il quale non v’è alcuna re gola assoluta e che
pertanto tutto debba essere pattuito, induce coloro che si occupano di edu-
cazione a ripensarla in profondità.

Se l’educazione speciale ha un senso, questo è solo nella capacità di
dialogo fra singoli e istituzioni per indi viduare, oltre gli interv enti medici,
il tipo di coordinamento fra i di versi interventi per aiutare i disabili non so-
lo ad inserirsi in un contesto di vita con un minimo di autonomia persona-
le, ma soprattutto per aiutarli a dare un senso alla propria esistenza.

Aiutare a dare un senso alla propria esistenza signif ica perv enire noi
stessi ad una rappresentazione mentale del mondo in cui vi viamo, che sia
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Azione mirata. Per una metodologia della ricerca in Educazione Speciale, FrancoAngeli,
Milano, 2003, p. 144 e sgg.



di tipo interdisciplinare da una parte (a li vello cognitivo e culturale) e d’in-
tegrazione dall’altra (a li vello personale, da quello emoti vo a quello delle
interazioni sociali).

Questo necessita di educatori con strumenti teorici e capacità pratiche
tali da rendere i nostri specializzandi e specialisti più creati vi e soprattutto
autonomi e inno vativi rispetto alle situazioni, senza lasciarsi condizionare
da impostazioni superate nei f atti, sia a livello teorico che a livello pratico.

Il corso di specializzazione per il soste gno dovrebbe poter offrire forza di
pensiero autonomo ai futuri educatori, renderli di più ampie v edute, di con-
sumate capacità dialogiche, interiormente liberi e capaci di rendere quanto
più liberi è possibile i propri allie vi in dif ficoltà. Questo implica però di
renderli capaci di accettare il dialogo sincero con tutti e considerare essen-
ziale il tirocinio in qualunque ambito dell’esistenza in cui vi sia la possibi-
lità di un qualche sviluppo. Perciò occorre aprirli a nuo vi circuiti neuropsi-
chici, se v ogliamo che contrib uiscano a quell’uso della razionalità critica
che costituisce lo specifico della specializzazione di tipo uni versitario.

L’Università che professionalizza anche a li velli di specializzazione oc-
corre rimanga ad elevato tenore nell’uso della razionalità critica. Questo si-
gnifica che la stessa azione educati va nei confronti dei corsisti debba esse-
re letta in profondità, grazie al f atto che ha già maturato capacità logiche.

Fatte queste premesse v oglio sottolineare l’importanza dei tirocini e
l’importanza della supervisione su di essi.

Non è un mistero per nessuno che l’educazione sia vista, e spesso lo sia
ancora, come f ilosofia applicata, come psicologia applicata, come sociolo-
gia applicata, come psichiatria applicata, e così via. Una tale impostazione
epistemologica discendeva da una debolezza teorica della pedagogia tradi-
zionale fagocitata dalla filosofia idealista in genere e gentiliana in particola-
re. La stessa impostazione epistemologica de gli ultimi decenni, che f aceva
della pedagogia un discorso sull’educazione e che chiamava in ausilio le al-
tre scienze, ha ormai mostrato insieme ai suoi meriti anche i suoi limiti.

Senza volere in questa sede ripercorrere i dibattiti de gli ultimi decenni, è
giocoforza che la pedagogia, in autonomia, e tutte le altre scienze che as-
sumono formalmente come oggetto l’educazione, giungano, per così dire,
a sporcarsi le mani. Se l’educazione non è un semplice costrutto teorico,
ma è esistenzialità e vita, soprattutto oggi dopo le scoperte che ci deri vano
dalle neuroscienze e in particolare dalla scoperta dei neuroni specchio e
dei neuroni specchio super2, essa v a studiata f acendo riferimento a coloro
che vi vono quotidianamente l’azione educati va. Certamente nessuno v e-
drebbe nulla nelle azioni de gli educatori, soprattutto se hanno a che f are
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con l’handicap, se non a vesse già in mente delle teorie capaci di illuminare
quelle azioni. Ma le teorie che se ne stanno nei nostri libri e nelle nostre
aule (e magari nelle teste dei nostri allie vi) denunciano ben presto la loro
sterilità esistenziale. D’altra parte migliaia di educatori speciali operano e
risolvono nella vita molti problemi educati vi, spesso non sapendo perché
quei problemi talora si risolv ono e talora no. È come dire che la pratica
educativa è troppo spesso cieca. Sicché (ecco la dicotomia!) chi si occupa
delle spiegazioni ha tanta luce che, per la distanza dalla realtà, non produ-
ce pressoché nulla: è sterile; e chi si occupa delle soluzioni, agendo, risol-
ve o non risolve non sapendo perché: è cieco.

L’epistemologia prasseologica che propongo di tener presente soprattut-
to ai supervisori del tirocinio, a parte tutte le aporie che essa pone a li vello
teorico e che v anno risolte a quel li vello, è quella che mette in situazione
di circolarità vi va teoria e azione in modo che dalle azioni si riesca a co-
gliere una luce tale che di venga stimolo alle teorie, e le teorie tro vino in sé
motivi tali per tornare ad illuminare da vicino le azioni educati ve in una
sempre più feconda e illuminata circolarità. Senza questa nuo va assunzione
epistemologica la specializzazione uni versitaria non a vrebbe nulla di inno-
vativo e soprattutto nulla di v alido per lo sviluppo di ci viltà del nostro po-
polo.

Questa circolarità può essere assicurata in qualche modo sia nello stile
dei nostri specializzandi che nel costume della ricerca in educazione (quale
che sia il punto di vista dal quale ci si pone: f ilosofico, teologico, psicolo-
gico, psichiatrico, sociologico, ecc.) con un tirocinio capace di trasformare
nei nostri moduli mentali il sapere in saper fare e in saper essere educato-
ri. Ma questo richiede da noi, supervisori e docenti, la capacità di saper
far fare. Quella capacità cui do vranno pervenire i nostri corsisti. Ovunque
si richieda di sapere e magari di saper parlare o di saper vendere le proprie
conoscenze. Ma c’è una professione in cui, se conta il sapere e il saper
vendere le proprie conoscenze, conta molto di più il saper f are e, soprattut-
to, il saper essere. È – vi pare che lo debba dire? – quella dell’educatore:
occorre che i nostri specializzandi di vengano quanto più possibile esperti
in umanità nel loro agire concreto.

Se poi l’umanità con la quale de vono venire a contatto è quella sof feren-
te nell’anima (non ridiamoci su: John Eccles, da grande neurof isiologo, ri-
derebbe della nostra ignoranza), essere esperti in umanità richiede un pe-
riodo di preparazione teorica e pratica, ossia di vita vissuta con queste per-
sone, in modo da mettere f in da subito in circolarità i saperi con il saper
fare e con la trasformazione autoperfetti va del proprio essere.

Educatori saccenti e magari f accendieri senza la maturità umana richie-
sta dalla interazione vis a vis e gomito a gomito con l’umanità sof ferente
(e l’assenza di educazione dà sof ferenza!) provocherà solo reazioni di ri-
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getto e di ulteriore squalif ica del nostro percorso di specializzazione per il
sostegno.

In varie realtà educative oltre la scuola (ad es. tutto l’ANFF AS del Tren-
tino, la Casa del Sole di Manto va, molti CSE, solo per citare quelle realtà
più note a tutti) si attendono le ve nuove di educatori. Ma solo se sono di
questa pasta.

Inutile dire che l’accento viene posto non tanto sul f atto che queste nuo-
ve leve sappiano chissà che cosa, ma che sappiano aiutare, per esempio, il
down, l’autistico, il cerebroleso a maturare capacità, il cieco a superare le
crisi ricorrenti di identità, il sordo a inte grarsi nella società, ecc. In tutto
questo lavoro, e in altro che tutti ben conosciamo, le caratteristiche di per-
sonalità dei nostri allievi sono ben più importanti di tutte le conoscenze ac-
quisite nei corsi. Anzi, le conoscenze teoriche de vono essere messe alla
prova dei f atti durante il tirocinio che è da v edere come tempo e spazio
mentale per operare quel tanto di trasformazione di sé che renda capaci an-
zitutto di v edere, poi di iniziare a f are e quindi, in concomitanza, di matu-
rare in sé le caratteristiche ottimali di un esperto in umanità.

Profilo dell’Educatore speciale3

Non si sottolineerà mai abbastanza la dote dell’ equilibrio della persona-
lità. Si tratta della prima e della più importante fra tutte. L ’equilibrio con-
sente persino di supportare le carenze della cultura o di molte delle qualità
intellettuali. È noto a tutti quanta sof ferenza, disgregazione, tensione emo-
tiva, regressioni espressive sono in grado di pro vocare soggetti molto intel-
ligenti, ma dif ficili sul piano delle relazioni umane; o vunque vadano, dap-
prima si resta ammirati dalle doti di intelligenza, ma poi inizia un turba-
mento, quindi una freddezza e una circospezione nella comunicazione; da
ultimo, o si sfugge o si f a di tutto perché il soggetto in questione possa
fuggire.

La flessibilità, che sta ad indicare soprattutto fluidità di pensiero, apertu-
ra d’animo, attenzione all’altro, capacità di mettersi nei panni altrui, imme-
diata intuizione dei mutamenti a vvenuti nell’ambiente, è una seconda qua-
lità di chi osserv a con intenzionalità maturati va di sé e de gli altri. Senza
questa caratteristica di personalità, l’educatore speciale non riuscirebbe a
capire molto de gli ambienti educati vi e non riuscirebbe mai a stabilire un
campo mutuo e isomorfo con i propri allievi, soprattutto se con dif ficoltà di
sviluppo. E men che meno si instaurerebbe quell’ empatia necessaria ad
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una comunicazione in tensione alla comunione che f a di un tro varsi insie-
me una comunità educante.

La sincerità, insieme alla modestia, all’umiltà e alla pazienza, rende
all’educatore speciale quell’umanità che gli allie vi si aspettano. Nulla di
più tragico per l’educazione scoprire che il proprio educatore è insincero,
che lo è per autodifesa o per mantenere quel potere sugli alunni che gli
stessi sono disposti a riconoscergli naturalmente.

Così pure la modestia: essa è fonte di coraggio per gli allie vi più in dif-
ficoltà, quelli che non hanno ancora raggiunto la sicurezza di sé e che v e-
dono nell’educatore l’esempio di uno sforzo riuscito. L ’immodesto è inve-
ce colui che sfoggia capacità che e gli stesso ha da conquistare con dolore e
dispendio di tempo, ma che f a apparire f acili a chi f atica a compiere qual-
che passo di sviluppo.

L’umiltà e la pazienza sono gli aspetti esterni della v erità che animano
l’educatore capace di osservare nei propri educandi le radici profonde della
fatica di crescere, soprattutto se vi sono delle resistenze do vute a def icit.
Quante belle intelligenze (per esempio di ciechi o di sordi, per sof fermarci
solo a questi casi) sono state mortif icate sui banchi di scuola da inse gnanti
profondamente insinceri, tronfi del sapere che immodestamente sciorinano,
con l’or goglio di chi tutto può perché ormai sa e quindi è impaziente di
fronte a chi ancora f atica, magari solo per un non perfetto controllo della
propria emotività!

Chi gode di tutte queste qualità è anche disponibile all’incontro con
l’altro per quanto diverso egli possa essere o presentarsi, e si f a dialogante
nella comunicazione sia a li vello numerico che a li vello analogico. Non te-
me di essere umiliato, perché è capace anche di sottomettersi, quando è il
caso di farlo, per il bene di qualcuno. Le sue azioni, i suoi gesti sono insie-
me semplici e intrisi di responsabilità nei confronti di chi li accosta. Perciò
è anche attento ai particolari, alle più piccole dif ficoltà dell’altro; è capace
di anticipare i bisogni, senza sostituirsi per il loro soddisf acimento; coglie
persino i desideri di cui pre viene le richieste; è anche capace di accogliere
le intenzioni altrui entro il proprio pensiero e la propria sensibilità. Sa
ascoltare e capire l’altro perché è attento alla propria interiorità. Sa metter-
si all’unisono con l’altro: e mentre e gli vive dentro una coerenza intima,
percepisce tutta la ricchezza di ciò che a vviene intorno e dentro di lui.
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Mediatori attivi





L’azione dell’esperienza diretta 

di Franco Larocca

L’azione umana che mira all’educazione v a capita nella sua intenziona-
lità, all’interno di una pre-comprensione quale è quella della educabilità o
modificabilità dell’uomo. La modif icabilità dell’essere umano, benché con
deficit, è da considerare un dato di f atto. Il problema consiste nelle moda-
lità operative di impostare azioni mirate a vincere, quanto è più possibile,
le resistenze (è questo il signif icato da dare al termine handicap1) che vi si
oppongono. I soggetti in dif ficoltà presentano ben poche resistenze se stan-
do loro di fronte agiamo in modo tale che v engano attivati i loro neuroni
specchio. Persino nei soggetti autistici come ben ha e videnziato nelle sue
ricerche Marco Iacoboni 2. S’è detto che il cuore dell’educazione è da cer-
care nell’azione diretta, il cui principio vitale si nasconde dentro l’azione
visibile, nell’empatia o nell’imitazione. Ed è come dire che l’azione è da
considerare a due li velli: uno quello fenomenico, apparente e appariscente,
spesso contraddittorio e di cui non sai mai dire do ve inizia e do ve finisce.
L’altro livello riguarda la sua struttura interna. L ’azione educativa è insie-
me così semplice e così complessa che sfugge all’occhio di chi non sa v e-
derla, di chi non ha dentro di sé la limpida luce capace di illuminarla,
ovunque essa si tro vi e persino laddo ve mancassero tutti i suoi più tipici
tratti esterni che una particolare cultura considera tali. T anto semplice che
persino a vi verla non la si percepisce; e tanto complessa che quando vuoi
definirla, hai la sensazione che essa richiami l’intero uni verso! La com-
plessità di ciò che si può osserv are a occhio nudo, soprattutto nell’educa-
zione di soggetti con problemi, è solo indicati va della complessità della
sua struttura interna. Ma nello studio dell’azione educati va non abbiamo
altra via che cominciare a compierla.

17

1. Vedi di Larocca F. ad vocem “Handicap”, nell’Enciclopedia filosofica, Fondazione
Centro Studi Filosofici di Gallarate, Bompiani, vol. V, pp. 5129-5130, ed. del 2006.

2. Iacoboni M., I neuroni specchio, vedi cap. Specchi in frantumi, op. cit., pp. 137-158.



Azione e intenzione

L’educazione fa riferimento alle azioni visibili, e cioè agli atti compiuti
dall’uomo e che abbiano, per così dire, un referente esterno a colui che
compie l’azione. Ma occorre porre attenzione quando, insieme ad un sog-
getto con problemi, si compiono azioni di esperienza diretta. Oltre l’aspet-
to puramente esteriore c’è da tener conto dell’intenzione che ci anima. Un
esempio: l’accarezzarmi la barba, e questo lo si v ede, di f atto è un actus
hominis (atto proprio all’animale uomo), e non è altro da quello che indica
l’espressione. Se fosse un actus humanus, ossia non compiuto sopra pen-
siero, ma con una v olontà e un’intenzione precisa, potrebbe a vere diversi
sensi: quello di autocommiserazione per non a vere il tempo di curarla, op-
pure quello di autocompiacimento per il suo rigoglìo espressi vo di masco-
linità, o ancora di dubbiosità, o di aiuto alla concentrazione, o quella di te-
nere occupata la mano nello sforzo di e vitare di accendere l’ennesima siga-
retta, e altro ancora. Il senso di un’azione è dunque nell’intenzione dello
stesso attore, a prescindere dal senso che può of frire alla medesima azione
un osserv atore esterno. Ma attenti perché anche l’intenzione of ferta
dall’osservatore contrib uisce alla costruzione di senso! È comunque l’in-
tenzione a dare senso ad un insieme di se gmenti di un’azione educati va.
Un’azione, per complessa che sia, per ricca che si presenti di se gmenti
d’azioni aventi significati e persino sensi autonomi, è quella in cui una pre-
cisa intenzionalità guida tutti i suoi elementi. Inf atti è l’intenzione a giudi-
care della coerenza dei v ari segmenti nel tutto. Senza intenzione non v’è
azione umana propriamente detta. Gli educatori migliori, pur non a vendo
sempre chiare le intenzioni in termini di obietti vi e di f inalità, nella scelta
delle atti vità concrete, giorno dopo giorno, o momento dopo momento,
fanno riferimento almeno ad una intenzionalità educati va generale, non ge-
nerica. E in questo essi f anno tesoro della propria esperienza educati va,
della propria cultura e della propria intenzionalità maturata pensando alla
natura del soggetto in educazione. Lo sviluppo umano, la ci vilizzazione, il
perseguimento della socialità non a vvengono, in ogni caso, se il rapporto
fra educatore ed educando è un rapporto passi vo, di semplice compresen-
za, senza reale empatia con l’altro. La cupido sciendi, o anche solo la v o-
glia di di venir più grande, nell’educando, e in molti soggetti con problemi
è uno dei desideri che riescono ad esplicitare, insieme alla v olontà
dell’educatore di f are almeno qualcosa per non annoiarsi, f a sì che il rap-
porto divenga interazione e quindi azione dell’uno sull’altro (si instaura un
campo mutuo ed isomorfo). Le azioni, anche le più semplici come sono
quelle dell’andare al mercato o scartare un pacco, ecc., proprio mentre si
celebrano, contribuiscono se non proprio alla costituzione dei principi, cer-
tamente alla selezione e raf forzamento delle convinzioni se l’educatore po-
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ne domande o ne sollecita, spie ga, ipotizza, ecc. ossia media con la parola
l’azione che il soggetto sta compiendo. Esse – le azioni accompagnate dal-
la partecipazione mediati va dell’educatore – conserv ano una coerenza in-
terna e quindi dicono più di quanto non esprimano le sole parole. La cele-
bre espressione di Gothe: All’inizio v’è l’azione acquista in tal modo un
grande spessore teoretico. L ’essenza dell’azione nella sua processualità in
educazione non è mai v era o f alsa; perché anzitutto un’azione è o non è,
semplicemente. In secondo luogo perché pensiero ed azione possono be-
nissimo di varicare: quel che l’occhio interiore v ede come v erità chiara,
l’azione può accettare o rif iutare. L’esempio non viene dato da quello che
pensiamo e diciamo, ma da quello che f acciamo! Ma si tenga conto che
l’azione ha il suo fulcro essenziale non tanto nella v erità oggettiva o anche
supposta delle premesse, né nella conformità o congruenza fra queste e
l’intenzione, ma nella forza af fettiva che muo ve il soggetto v erso ciò che
sta intenzionando (l’empatia!). Possiamo dire con altrettanta serenità che le
azioni non intenzionali siano pri ve di carica educati va? Sul soggetto in età
evolutiva ha lo stesso peso sia l’azione decisa dall’adulto con un’intenzio-
ne, sia un’azione casuale, un’azione in volontaria; sia un moto spontaneo
dell’animo che traspare in un gesto, sia una passione tra volgente che dà to-
no ad ogni più piccola esperienza; sia una giornata or ganizzata all’insegna
dello sviluppo del minore, sia una giornata che si snoda senza una v olontà
precisa di intraprendere alcunché per f ar maturare il gio vane. Ha lo stesso
peso significa che esse agiscono sia come occasione di maturazione sia co-
me possibile occasione di in voluzione e chiusura. Per questo occorre che
nell’esperienza diretta che f a operare al soggetto, occorre che l’educatore
abbia sempre un minimo di coscienza riflessa su quanto compie in sua pre-
senza (è il ruolo dei neuroni specchio super!).

L’azione che educa

Si sa che non esiste una singola azione che abbia da sola la forza di es-
sere educati va. Nell’esperienza diretta il soggetto di f atto compie molte
azioni più o meno congruenti con una f inalità. L’azione educativa nel suo
svolgersi è composta di più azioni, le più comuni, ciascuna con la sua pro-
pria intenzionalità o anche senza alcuna intenzionalità, ma che nella misu-
ra in cui è inserita entro il processo educati vo, svolge un suo ruolo e una
sua funzione magari anche in contrasto con la f inalità esplicitata. Lo speci-
fico dell’azione che educa è il dialogo empatico fra gli attori in quanto rea-
lizzano Coerenza, Armonia e Inte gralità fra l’azione stessa e tutte le condi-
zioni necessarie all’educazione. Per rendersi conto se le nostre azioni du-
rante l’esperienza diretta sono educati ve bisogna saper le ggere i v olti, gli
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sguardi, le mimiche, le espressioni, gli atte ggiamenti, i mo vimenti e le
loro sequenze, le vicinanze, le lontananze, i silenzi e i toni di v oce; in-
somma occorre portare in emersione la comunicazione analogica dell’al-
tro. Ed è un peccato che non si riesca ancora a collaborare con i neuro-
scienziati per sapere cosa a vvenga a li vello di atti vazioni di neuroni. Ma
attenti poiché la comunicazione analogica è per sua natura equi voca, non
ha una sua grammatica, né tanto meno una sintassi, il li vello analogico
della comunicazione è molto più simile al sogno che alla realtà, non ub-
bidisce al principio di non contraddizione, è al di fuori del tempo e dello
spazio, delle re gole costituti ve di un ambiente sociale. Perciò si esige
equilibrio ed esprit de finesse soprattutto se si ha a che f are con un sog-
getto in dif ficoltà nei quali un gesto, una parola, una sequenza relaziona-
le che in un primo momento può non dir nulla o poco, a distanza e con
la riflessione, può sv elare me glio che non di primo acchito le reazioni
del soggetto, il suo grado di soddisf azione e persino i suoi nuo vi appren-
dimenti. Ecco perchè per servirsi del mediatore dell’ esperienza diretta
occorre un educatore di qualità.

Le qualità dell’educatore nell’esperienza diretta

Occorre che gli educatori percepiscano e f acciano propria la con vinzio-
ne, che per gli esperti dei processi formati vi e per gli educatori di profes-
sione de ve essere quasi una seconda natura, di venire acuti osserv atori di
“anteprime” nelle azioni della vita quotidiana: quelle che si celebrano sotto
i propri occhi ogni qual v olta si entra in rapporto e in relazione con sog-
getti in formazione. Si richiede ch’e gli sia esperto in umanità. Questo gli
richiede capacità di empatia necessaria ad una comunicazione piena anche
se difficile persino con chi f atica a f arsi capire. Gli occorrono, lo si è già
detto ma è bene sottolinearlo, sincerità, modestia, umiltà, pazienza, ossia
quelle virtù che rendono all’educatore quell’umanità che gli altri si atten-
dono da lui soprattutto se si tratta di soggetti in dif ficoltà. Quelle capacità
lo rendono attento ai minimi particolari, gli consentono di anticipare biso-
gni e desideri, di pre venire richieste, accogliere intenzioni, ascoltare da v-
vero e capire l’altro in quanto capace di mettersi all’unisono con l’altro.
Egli percepisce immediatamente la ricchezza di emozioni che anima il
soggetto mentre si interagisce con lui. Più che di questa o quella tecnica,
l’educatore che accompagna nell’esperienza diretta un cieco, un sordo, un
down, uno spastico, ecc. de ve essere consapevole che per incontrare l’altro
ad un livello che lo animi, che susciti in lui interessi, aperture, desiderio di
vincere delle resistenze, occorre che e gli si f accia mediatore atti vo. Egli,
l’educatore, è il primo indispensabile mediatore. E lo è da vvero se ha la
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volontà decisa di incontrare l’altro al suo specif ico livello quale esso sia.
L’educatore speciale sa che lo scarto, l’asimmetria tra sé e la maturità del
soggetto che incontra, spesso v’è un abisso. L ’errore che si compie – anche
nella vita quotidiana – è quello di incontrarlo a li vello simbolico ed estre-
mamente astratto cui l’educatore è giunto. Occorre in vece che l’incontro
avvenga al livello di maturazione cui è giunto il soggetto in questione, ma-
gari solo a li vello dell’imitazione delle sue azioni come è risultato nelle
mie personali ricerche sull’autismo 3. E occorre allora che l’educatore com-
prenda questo li vello e di venga prima di tutto e gli stesso mediatore della
comunicazione del soggetto con la realtà. T alora sarà necessario arretrare
ad un li vello di comunicazione solo tattile e corporea in cui il soggetto
sperimenti di esserci, di essere al mondo in modo gratif icante e piacevole e
di vivere esperienze dirette che lo aiutino a dif ferenziarsi e quindi ad iden-
tificarsi. In educazione speciale il ricorso ad un impasto di mediatori che
faccia emergere quello che consente al soggetto un più f acile incontro con
il messaggio che gli si vuol trasferire o che metta in atto più f acilmente la
capacità che può essere ottenuta, di viene un obbligo professionale. Ma
l’esperienza diretta v a sempre mantenuta con un tasso di percentuale che
va dal molto ele vato con i soggetti in gra vi dif ficoltà ad uno minimo ma
sempre signif icativo. Il soggetto in dif ficoltà impara non perché è diretta-
mente esposto agli stimoli ambientali, ma perché si inserisce tra lui e l’am-
biente una f igura – un genitore, un f amiliare, qualcuno che si prenda cura
di lui come educatore – che esplica la preziosa funzione di mediazione. Ma
affinché l’interazione indi viduo-ambiente diventi un’esperienza di appren-
dimento mediato è necessario che essa abbia delle caratteristiche v alide
universalmente e che R. Feuerstein 4 ha precisato. Eccole: la mediazione
occorre sia l. intenzionale; 2. aperta all’ulteriorità; 3. riguardi anche i si-
gnificati; 4. tenga conto del senso di competenza; 5. attenta alle re gole di
comportamento; 6. riguardi il comportamento di cooperazione; 7. consideri
il senso di condi visione; 8. attenta alla dif ferenziazione psicologica; 9. ri-
guardi la ricerca, scelta e conse guimento degli scopi; 10. riguardi la ricerca
della novità e della complessità; 11. attenta alla consape volezza della mo-
dificabilità e del cambiamento; 12. si proponga nella ricerca di alternati ve
ottimistiche; 13. capace di f ar aprire al senso di appartenenza alla specie
umana; 14. ferma nella correzione delle funzioni cogniti ve.
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