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5.1 Sussidiarietà orizzontale, verticale e circolare. 
 
Percorsi e strategie di sviluppo di comunità entrano ormai abitualmente a far parte sia 

delle politiche di welfare, sia delle politiche di sviluppo locale. Spesso si tratta di 

esperienze che fanno capo a soggetti diversi, procedono in modo separato e solo qualche 

volta trovano occasioni di fertile incontro. Come descritto in precedenza, promuovere e 

rigenerare comunità è un processo di crescita auto-sostenuto (comunità competente), 

che riguarda sia la comunità che i singoli individui che la compongono. E’ un processo 

di empowerment che è personale e sociale al tempo stesso.  

 
«Si dice anche, a torto, che l’amore identifica. Ciò è vero 
soltanto nelle affinità, in cui noi cerchiamo ancora un bene da 
assimilare, una risonanza di noi stessi in un nostro simile. 
L’amore pieno, invece, è creatore di distinzione, 
riconoscimento e volontà dell’altro in quanto altro»   
 

Emmanuel Mounier 
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Si afferma oggi l’esigenza di superare la vecchia concezione di welfare che, attraverso 

la ridistribuzione delle risorse, intende colmare i deficit, per affermare una nuova 

concezione di stato sociale che mette al centro lo sviluppo di “competenze di vita”, 

attraverso strategie di empowerment e di sviluppo di comunità. Vecchio e nuovo 

modello233 si basano su due concezioni differenti della comunità locale: bacino di 

utenza, contenitore di bisogni da soddisfare e di deficit da colmare, per il primo; 

soggetto collettivo e plurale, capace di azione, risorsa essenziale per promuovere le 

“competenze di vita” delle famiglie e degli individui, per il secondo234. 

Per competenza intendiamo la capacità dei soggetti (individui, famiglie, organizzazioni, 

comunità) di soddisfare i propri bisogni/desideri, di raggiungere i propri obiettivi e di 

far fronte in modo efficace alle sfide della complessità235. Ridotte all’essenziale, queste 

competenze consistono nella capacità del soggetto di stabilire e mantenere relazioni con 

gli altri, esercitare un controllo sulla propria vita, procurarsi le risorse materiali 

necessarie per vivere. Conoscere come si acquisiscono queste competenze, in quali 

luoghi e circostanze, come si possono sviluppare e mantenere nel tempo diviene un 

obiettivo preciso della ricerca educativa e dell’azione di comunità, oltre che una 

filosofia che guida tutti gli interventi.  

Per ciò che riguarda la definizione di “ricerca educativa”, partiamo dall’assunto che per 

ricerca educativa debba intendersi qualsivoglia teoresi e prassi intelligente, 

problematizzante, socialmente impegnata, di chiunque intervenga, con finalità di 

miglioramento liberatorio ed arricchente, sul comportamento dell’individuo che vive 

nella comunità236.  

Non solo nell’intervento a contatto diretto con l’utenza occorre, infatti, guardarsi dalla 

tentazione di progettare ed attuare interventi di cambiamento a prescindere dalla 

                                                
233Cfr., LUISON L., La mediazione come strumento di intervento sociale, Franco Angeli, Milano 2006. 
 
234Nuovo modello che non è benvisto perché sposta il baricentro del potere dalle istituzioni e dagli studi 
professionali alla comunità e alla partecipazione sociale. I “risentiti”, potremmo chiamarli in questo 
modo, sostengono che al di là dei miti e dei proclami, la gente comune non ha né la voglia né le 
competenze per partecipare, essendo guidata da interessi egoistici, e che tocca ai politici eletti, interpreti 
degli interessi collettivi, e ai professionisti, portatori delle competenze tecniche, decidere per il bene di 
tutti. Per un approfondimento: LUISON L., La mediazione come strumento di intervento sociale, Franco 
Angeli, Milano 2006, pp. 123 – 147.  
235NOTO G., LAVANCO G., Lo sviluppo di comunità, Angeli, Milano 2000, p. 37. 
236Cfr., BECCHI E., L’organizzazione della ricerca educativa, La Nuova Italia, Firenze 1975, ma anche  
COLAZZO S., Informale vs formale. Il caso dei menamenamò, in PAPARELLA N., BARDULLA E., (a cura di) 
La ricerca didattica nei contesti formali, non formali, informali, Atti del IV Congresso Scientifico SIRD, 
Monolite, Roma 2005, p. 112. 
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partecipazione del soggetto, ma anche, e forse ancor più, in vista della progettazione di 

interventi immaginati come risolutori di un disagio sociale o problema vissuto come 

comunitario: frequente è il rischio di accettare la delega da parte dei committenti e 

proporre azioni astratte dalla peculiarità del contesto, calate sopra un tessuto che 

manifesta la difficoltà ma che non si attiva per farsi carico del problema e produrre una 

soluzione partecipata. Tali interventi hanno, infatti, l’effetto di “passivizzare” 

ottenendo quella che Illich definisce “espropriazione di competenze237”. Essa 

rappresenta esattamente l’opposto di quanto auspicato in una logica di sviluppo di 

comunità, di empowerment che allarga le possibilità di emancipazione e di crescita 

attraverso la partecipazione sociale. Ciò nonostante, tale è lo scenario più 

frequentemente riscontrabile nei contesti territoriali (comunali, provinciali, regionali…) 

su cui si esercita diffusamente ricerca ed intervento formativo nel sociale. Si ha 

educazione, invece, quando è possibile evidenziare un progetto che aspira a promuovere 

negli utenti un nuovo sé e a rinnovare le relazioni sociali. 

Il passaggio richiesto, dunque, è dall’immediato progettare e agire all’analizzare – 

capire, creando uno spazio di sospensione dell’azione per stimolare nei soggetti 

coinvolti la capacità di riflessione e di comprensione, che definisce un luogo possibile 

di nuove consapevolezze. Il contesto colto viene dunque ad essere ricompreso nella sua 

dinamicità e complessità ossia visto nella dinamica interrelazione tra fattori e 

protagonisti.  

Volendo dunque privilegiare un approccio “assisting” di sviluppo di comunità a uno 

“directing238”, nonostante la consapevolezza del maggior investimento richiesto dalla 

necessità di un processo condiviso e “dal basso”, si ritiene indispensabile affrontare 

ogni richiesta di progettazione educativa con l’obiettivo di attivare una risposta 

collettiva e partecipata per stimolare un processo di crescita della comunità, come 

crescita del suo potere di azione, degli strumenti di lettura critica del processo e di 

ampliamento delle strategie di coinvolgimento. 

Risulta indispensabile il riferimento alla comunità locale, alle risorse che vi sono 

presenti, al sistema di relazioni nel quale le persone, le famiglie e i gruppi sono inseriti e 

di cui sono attori, ugualmente cruciale è l’attenzione per la dimensione micro, quella dei 

                                                
237ILLICH I., Autocostruzione e tecnologie conviviali per uso delle tecnologie alternative nel costruire - 
abitare, Clueb, Bologna 1980, p. 77. 
238Cfr., NOTO G., LAVANCO G., Lo sviluppo di comunità, Angeli, Milano 2000. 
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rapporti faccia a faccia e della quotidianità. Tutto ciò rimanda al concetto di “welfare 

locale” e al concetto di “sussidiarietà” nella sua dimensione orizzontale, verticale e 

circolare. In poche parole per perseguire con  successo obiettivi di welfare si deve poter 

contare sulla disponibilità di capitale sociale, adottando una prospettiva di sussidiarietà 

orizzontale (dalla famiglia alle reti familiari e di vicinato, alla comunità locale), 

verticale (dal livello più basso a quello superiore) e, infine, circolare. Quest’ultimo 

aspetto della sussidiarietà presuppone, appunto, la circolarità degli apporti, la capacità di 

dialogo e di collaborazione a 360 gradi nel riconoscimento reciproco delle specifiche 

competenze e responsabilità fra tutti gli attori in gioco nella comunità. Affinché la 

sussidiarietà circolare possa funzionare, c’è bisogno di competenze collaborative e 

cooperative, ma soprattutto di un diffuso e radicato senso di empatia, che accresca la 

capacità di tutti i membri di riconoscere il bene comune e i benefici che derivano a 

ciascuno dall’impegno congiunto e dalla reciproca solidarietà. L’obiettivo, più volte 

dichiarato, è quello di contribuire a rendere consapevole chi è impegnato in vario modo 

in ambito educativo delle proprie tonalità emozionali, della loro presenza e incidenza 

sui moduli comunicativi abitualmente o eccezionalmente utilizzati, del loro partecipare 

all’attribuzione di significato che si riconosce, o meno, a se stessi, agli altri, alla realtà 

in generale. L’educatore impegnato in progetti che assumono il compito della 

“generatività sociale”, non si limita a diagnosticare, non si compiace di richiamare al 

dover essere, ma strategicamente si adopera per rendere possibile e agevolare la 

disponibilità al cambiamento. E’ possibile indurre generatività sociale quando un 

progetto guarda ai processi formali, non formali ed informali che concorrono alla 

crescita dei soggetti, all’interno di contesti e relazioni239 che possono dar vita, se volute 

e progettate, a microcomunità empatiche. 

Una microcomunità empatica è una “comunità competente” che sa interrogarsi sui 

problemi che conosce o sulle difficoltà che incontra, per cercare di comprenderli prima 

che cercare di dominarli, percependosi non solo come fonte o luogo del malessere ma 

anche e soprattutto come portatrice di quelle “risorse di relazione”, di appartenenza, di 

significato che, riconosciute, mobilitate, riorganizzate ed eventualmente supportate, 

possono agevolare l’attivazione e la soluzione di problemi. Senza tale movimento non è 

infatti possibile attivare alcun percorso di risposta comunitaria reale al disagio ma si 
                                                
239COLAZZO S., Abbozzo di un’ontologia pedagogica, in PAPARELLA N., (a cura di), Ontologie, 
simulazione e competenze, Ulpiapress 1, Amaltea, Melpignano 2007, p. 15. 
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rischia di rincorrere soluzioni parziali e transitorie che lasciano inalterata la 

configurazione della comunità240. 

Il riconoscimento e l’attivazione di microcomunità empatiche, come ambiti di vita etica 

e d’elaborazione del senso, sono la condizione imprescindibile per stimolare non solo 

una comprensione profonda e circostanziata del fenomeno, ma, ancor più importante, un 

movimento di partecipazione che promuova la consapevolezza dell’essere risorsa in 

quanto comunità di relazioni.  Se per “partecipazione” si deve intendere la 

manifestazione di un progetto condiviso241, l’attivazione di microcomunità empatiche 

può rappresentare effettiva occasione di crescita per la persona, opportunità di 

apprendimento e di scambio fra coloro che partecipano, utile per ampliare e 

approfondire relazioni, per superare stereotipi e pregiudizi, per sostenere la 

comunicazione, la mediazione, l’assunzione collettiva di responsabilità rispetto agli 

interessi comuni. In una battuta: “bisogna avere il coraggio del micro”. 

 

 

5.2 Il coraggio del micro 
 

Appare chiaro che la partita di cui stiamo parlando non si gioca sull’offerta di maggiori 

servizi, dei quali pure c’è o ci può essere necessità. Essa si gioca piuttosto identificando 

percorsi adatti a rigenerare legami sociali nella comunità242, una sfida senz’altro più 

complessa anche per la pluralità dei soggetti che vede coinvolti. Generare relazionalità 

non è compito specifico di un particolare servizio e forse neanche di una particolare 

istituzione. E’ invece un compito trasversale, una responsabilità diffusa, un impegno di 

tutti che deve tradursi in azioni concrete, coerenti e non episodiche. Più che da una 

singola strategia, nasce dall’intreccio di molteplici strategie, secondo la logica dei 

progetti complessi e dell’azione a diversi livelli: dal micro al macro e dal macro al 

micro, dal basso verso l’alto e dall’alto verso il basso. Recuperando un vecchio slogan 

che invitava a pensare globalmente e ad agire localmente, ci rendiamo conto che è 

necessario conservare uno sguardo ampio per trovare una direzione all’azione e per non 
                                                
240Cfr., PREZZA M., SANTINELLO M., Conoscere la comunità, il Mulino, Bologna 2002, ma anche 
MARTINI E. R., Ricerca partecipata e sviluppo di comunità. In ARCIDIACONO C., GELLI B., PUTTON A., 
Empowerment sociale, Angeli, Milano 1996. 
241 PAPARELLA N., Istituzioni di Pedagogia, op. cit., pp. 114-117. 
242Tale argomento è affrontato diffusamente nel terzo capitolo. 
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collocarsi al di fuori della storia e delle dinamiche globali. Serve, però, al contempo 

un’azione micro. E’ nei contesti a noi prossimi e nella quotidianità che l’azione può 

dispiegarsi efficacemente, che la partecipazione può essere diretta e i risultati visibili in 

tempi ragionevoli. Occorre restituire un senso all’abitare, saper valorizzare il luogo 

dove si vive, anche in un momento in cui si esalta la mobilità e la facilità dei rapporti 

con chi sta fisicamente lontano. Avere la propria casa in un posto comporta l’essere 

inseriti in un contesto relazionale e sociale. Questo contesto può diventare una risorsa 

per la persona e per la famiglia, una rete, una comunità verso la quale sviluppare senso 

di appartenenza, oppure può essere un peso, una “condanna” alla quale non ci si può 

sottrarre per mancanza di alternative. Il senso d’appartenenza è, insieme, un dato 

ascritto, che lega alla cultura e al gruppo sociale, un bisogno ineludibile, ma anche un 

compito, nel senso che spetta alla persona costruire, ricostruire e consolidare la propria 

appartenenza, annodandola a valori e motivi intenzionalmente condivisi243. 

Ciò permette di conferire significato e valore ai gesti quotidiani, ai rapporti 

interpersonali, all’esplorazione dell’ambiente, al possesso delle cose “fino a quando 

tutto un sistema di conferme esterne non trasmettono nuova coerenza e senso alla 

diversità delle esperienze, dando nuova apertura all’identità244”. Abitare vuol dire 

condividere un territorio, le sue risorse e i suoi problemi. Ovviamente ciascuno affronta 

l’abitare secondo il proprio stile, i propri mezzi, le proprie competenze e con i supporti 

che può trovare nel proprio ambiente. Abbiamo già detto245 che vivere in molti contesti 

sta diventando un compito sempre più complesso, che c’è un livello di vulnerabilità di 

individui e famiglie sempre più preoccupante e un disagio diffuso e sommerso che non 

sempre si esprime attraverso una domanda ai servizi, ma che spesso rimane silenzioso. 

Di tale disagio occorre farsi carico, esso va ascoltato e compreso attraverso il contatto 

diretto e la relazione. 

 

 

 

 

 

                                                
243PAPARELLA N., Istituzioni di Pedagogia, op. cit., p. 143. 
244PERUCCA A., Educazione, sviluppo, intercultura, op. cit., p. 83. 
245Tale argomento è stato affrontato diffusamente nel terzo capitolo. 
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5.3 L’esperienza dell’abitare la cultura 
 

Esistere per l’uomo significa abitare un mondo e la determinatezza di questo 

intrascendibile “essere nel mondo” forma una configurazione dell’esistenza. In questa 

direzione, l’abitare si configura come un’unica esperienza esistenziale, che trascende e 

completa l’esperienza della casa, che ha a che fare con la natura dello spazio aperto e 

pubblico e con la natura delle relazioni che in quello spazio hanno luogo. Una città che 

aiuta a crescere è una città che valorizza le differenze, che aiuta a ritrovare se stessi e 

insieme favorisce le comunanze, aiuta a ritrovarsi al di là delle differenze. Abitare non è 

conoscere, è sentirsi a casa ospitati da uno spazio che non ci ignora, tra cose che dicono 

il nostro vissuto, tra volti che non c’è bisogno di riconoscere perché nel loro sguardo ci 

sono le tracce dell’ultimo congedo;  “abitare è sapere dove porre l’abito, dove sedere 

alla mensa, dove incontrare l’altro, dove dire è udire, rispondere è cor-rispondere. 

Abitare è trasfigurare le cose, è caricarle di sensi che trascendono la loro pura 

oggettività, è sottrarle all’anonimia che le trattiene nella loro “inseità”, per restituirle 

ai nostri gesti abituali che consentono al nostro corpo di sentirsi tra le sue cose, presso 

di sé246”.   

L’esperienza dello spazio, del proprio ambiente di vita non ha naturalmente solo a che 

fare con la conoscenza del mondo ma è parte integrante del nostro abitare. Lo spazio 

dell’abitare è da sempre chiamato ad assolvere almeno a una duplicità di esigenze: il 

rifugio e la relazione, lo spazio privato, la casa, e lo spazio pubblico. E le due 

dimensioni sono in qualche modo inscindibili, perché unite da una fondamentale 

dimensione simbolica e affettiva. L’esperienza dell’abitare coinvolge anche una 

dimensione interiore, simbolica, delle persone, mette in moto emozioni e pensieri, può 

corrispondere al racconto di un’esperienza umana profonda, richiamare ricordi e 

immagini, ma soprattutto aiuta a significare il proprio mondo247.  

Abbiamo visto nel terzo capitolo che le persone interpretano le situazioni facendo 

ricorso ad un repertorio di categorie preesistenti, che non sono prodotte nei recessi delle 

menti individuali, ma sono trasmesse dalle comunità in cui quelle persone sono iniziate 

                                                
246GALIMBERTI U., Psichiatria e fenomenologia, Feltrinelli, Milano 2003, p. 223.   
247Cfr., CIGOLI V. Intrecci familiari, Cortina, Milano 1997. 
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alla vita sociale. La famiglia, la scuola, la chiesa sono comunità di questo tipo. Anche la 

squadra di calcio, la scuola di aerobica e il club dei fan dei Beatles possono giocare un 

ruolo importante in questa trasmissione, come non riconoscere alla musica, ad esempio, 

la capacità di suggerire modi di sentire, di vedere gli altri, di sognare? Anche il giornale 

che leggiamo, il gruppo di volontari a cui partecipiamo, i programmi TV che seguiamo 

possono avere una grande influenza su di noi. Se ad una persona si chiedesse come mai 

abbia sviluppato una certa visione del mondo, essa non potrebbe rispondere se non 

chiamando in causa gli ambienti in cui si è formata. 

La cultura rende possibili le relazioni tra individui dando ad esse una cornice, è questa 

che intuisce tra le persone legami particolari intorno a particolari valori codificati in 

quelle particolari mappe che esse usano per esplorare la realtà. La cultura, in questo 

senso, non è una cosa che possa essere appresa, ma è la premessa di ogni possibile 

futuro apprendimento248 e quindi la primaria condizione di riferimento per una 

progettazione educativa che intenda generare relazioni sociali e mutamento personale. 

Non si impara una cultura, vi si entra. Non siamo noi ad acquisire una cultura, ma essa 

che ci acquisisce e ci fa vivere all’interno del suo ordine simbolico, fornisce una traccia 

da seguire in cui gli individui trovano la propria identità e il proprio ruolo sociale, è il 

luogo in cui si dispiegano anche le differenze individuali. 

Non siamo “cloni culturali”. Ciascuno ha una sua fisionomia, una sua eredità, un suo 

percorso da compiere. La cultura è la rete che permette alle differenze di co-esistere e di 

riconoscersi. Conferendo un nome ad ogni realtà che incontriamo, noi scopriamo l’unità 

di senso che costituisce il nostro mondo. La significazione è la nostra originaria facoltà 

di elaborare ed esprimere con un termine o attraverso una proposizione il senso di ciò 

che, apparendo, viene inteso. Ogni persona, adulto o bambino, è portatore e insieme 

creatore di significati, elaborati nel rapporto con altre persone significative e nel 

rapporto con le “opere” e i “segni” della cultura, si tratta di un processo universale e 

necessario perché ogni uomo è definito dal bisogno fondamentale di attribuire un 

significato all’esistenza249.  

                                                
248Cfr., BRUNER J., Acts of meaning, Harvard University Press, Cambridge 1990, tr. It., La ricerca del 
significato, Bollati Boringhieri, Torino 1993. 
249FRANKL V., Alla ricerca di un significato della vita. Per una psicoterapia riumanizzata, Mursia, 
Milano 1998, pp. 13 ss. 
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Da questo bisogno fondamentale che riceve forma e significato anche l’intervento 

educativo. Tener presente il bisogno di senso di ciascuno aiuta a trovare il criterio 

direttivo e l’interiore equilibrio, necessari nel lavoro di mediazione educativa e consente 

l’indicazione e la formulazione dei compiti educativi specifici di ogni persona, in una 

determinata fase della sua evoluzione250. La nozione di “microcomunità empatica” vede 

nella comunicazione interpersonale, a prescindere dai contenuti, il principale fattore di 

elaborazione e insieme di interpretazione del senso, mediante il quale diventa possibile 

scorgere il profilo personale dei soggetti coinvolti empaticamente. L’azione della 

pedagogia empatica prevede educatori capaci di essere e di farsi “particelle in 

sospensione”, osservatori pronti a stabilire legami, dialoghi e ascolti, a lavorare in 

contesti polisemici. C’è un grande bisogno che una riflessione organica di marca 

antropologica irrompa nella riflessione pedagogica, perché più di qualsiasi altra 

disciplina la pedagogia si occupa dell’uomo e matura nei contesti della relazione 

educativa la conoscenza di ciò che l’uomo è, negli aspetti materiali e immateriali, 

razionali e irrazionali. L’uomo, ha scritto Schopenhauer251, è un destino che si ignora e, 

nella sua prospettiva, l’incerto processo di rivelazione di sé a sé stesso, lungo e doloroso 

quanto l’intera esistenza, avviene per lo più a cose fatte. Il passato vissuto è un testo, la 

nostra riflessione un commento. Se si guarda al testo che si compone e si configura 

attraverso il processo empatico, possiamo comprenderlo come una narrazione 

autobiografica in forma dialogica. La comunità ha al suo interno un racconto e precise 

modalità di significazione che l’educatore deve saper cogliere e interpretare non per una 

mera indagine conoscitiva, ma per poter costituire insieme ai soggetti coinvolti uno 

stimolo alla messa in comune dei propri vissuti e delle proprie rappresentazioni, volte a 

creare uno spazio condiviso di consapevolezza che consenta di progettare gli interventi 

socio educativi in modo partecipato, attivando da subito percorsi di cambiamento e 

messa in discussione. 

In sintesi, una progettazione che voglia essere generativa di vita sociale punta alla 

promozione della consapevolezza della possibilità di esercitare dimensioni partecipative 

                                                
250ibidem 
251SCHOPENHAUER A., Parerga e Paralipomeni, tr. it., Boringhieri, Torino 1963, p. 524. 
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che siano in grado di attivare il potenziale creativo dei soggetti, aprendo loro possibilità 

di una vita personale e sociale più attiva e gratificante252.  

 

5.4 Empatia tra “prendersi cura” e “aver cura”  

 

Il fatto che nella tarda modernità il problema del senso si ponga a livello individuale 

richiede che nei vissuti delle pratiche ci si apra al riconoscimento del fatto che nei 

significati che ciascuno assegna a scelte rilevanti innanzitutto per la propria personale 

biografia vi è pluralità. Per i giovani, ma oggi sempre più anche per molti adulti, la 

significatività nasce e si concretizza nell’esperienza stessa e nella qualità relazionale che 

la caratterizza. I giovani, vivono, per età anagrafica, in una società che non ha quelle 

certezze, né materiali né simboliche, che ancora permangono come riferimenti nel 

discorso degli adulti e che prefigurano modelli di pratiche e di relazioni che 

appartengono al passato, in parte idealizzato253. Questo accade nonostante si riconosca 

alla “relazione” la cura254 di essere fondamentale nell’esistenza umana, poiché non solo 

tutti hanno necessità di “essere in relazione”, ma anche perché il senso della vita lo si 

trova “avendo cura” del proprio spazio vitale, quel modo che comprende le relazioni 

con gli altri e col mondo, nonché il proprio universo interiore. Ormai classica è la 

distinzione che Heidegger introduce fra “prendersi cura” e “aver cura255”: il primo è 

un essere presso le cose semplicemente presenti, “l’essere presso l’utilizzabile”, e il 

secondo è “l’incontro col con -Esserci degli altri”, ossia è un “rapporto d’essere fra 

Esserci e Esserci256”. Due differenti modi di intendere la cura: la cura come “occuparsi 

e preoccuparsi di” e la cura come “premura e devozione”, ed è questa distinzione 

                                                
252FRANKL V., Alla ricerca di un significato della vita. Per una psicoterapia riumanizzata, Mursia, 
Milano 1998, p. 111.  
253Cfr., PERUCCA A. (a cura di), Dalla società educante alla società interculturale, Pensa Multimedia, 
Lecce 1998.  
254 L’idea di cura, tradizionale del pensiero pedagogico, si viene ad incardinare in un sapere medico 
riferibile alle condizioni biofisiologico del soggetto, portando nel tempo ad allontanare le tematiche del 
benessere e della cura dalla riflessione pedagogica. Tuttavia, alcune eccezioni ci sono, parlo in particolare 
dei contributi degli anni ’90 di Silvia Kanizsa, di Mariagrazia Contini, di Franca Pinto Minerva ad 
esempio. All’interno della SIPED si è costituito un gruppo di ricerca sulla Pedagogia delle professioni 
della salute e della cura, e di recente si sono concretizzati alcuni importanti “segnali” di tipo istituzionale 
e culturale: la presenza degli insegnamenti pedagogici all’interno delle Facoltà di medicina e delle lauree 
sanitarie e il riconoscimento condiviso anche in ambienti non pedagogici, del fatto che in ogni relazione 
terapeutica sia riconoscibile una natura educativa.   
255HEIDEGGER M., Essere e tempo, tr. it., Longanesi, Milano 1976, p. 241. 
256 Ibi, p. 160. 
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embrionale, e tutta da interpretare, ad essere interessante sotto il profilo pedagogico. Si 

può dire che l’occuparsi e il preoccuparsi della nostra vita consiste nel prendersi cura 

del nostro corpo, procurandoci il nutrimento e assicurandoci il riposo, delle relazioni 

che ci connettono agli altri e quindi del mondo sociale. Questo modo della cura sta per 

l’essere umano nell’ordine della necessità, nel senso che il preoccuparsi di sé, degli altri 

e del mondo è una mossa esistenziale obbligata, conseguente alla condizione ontologica 

della mancanza propria dell’essere umano. Il suo nascere è un venire sulla terra 

mancante di forma, quell’ente che noi siamo attua il suo proprio poter essere nella 

misura in cui si attiva nel costruire un mondo (di cose, di idee, di affetti, di relazioni) in 

cui dar forma alla sua esistenza. 

La cura come “occuparsi e preoccuparsi”, in quanto “cura dell’essere per la propria 

durata e conservazione”, dice, quindi, l’irrevocabilità del compito dell’essere umano di 

doversi sempre preoccupare di qualcosa conseguente al fatto che l’esserci è 

costantemente esposto al nulla257. Ma c’è un’altra forma della cura: è quell’aver cura 

dell’esistenza che scaturisce dal desiderio di compimento del proprio divenire possibile, 

è quell’aver cura che sgorga dallo stare in ascolto del proprio desiderio di divenire 

pienamente quello che si può essere, dando forma alla propria originale presenza nel 

mondo. Seneca258 avverte che la peggior forma di incuria è quella in cui non si ha cura 

del tempo della vita, e ciò accade quando si vive il proprio tempo irriflessivamente 

senza dedicarsi a cercare una direzione di senso. La materia della nostra vita è il tempo, 

aver cura della vita è impastare il tempo dando ad esso una forma, quella in cui 

sentiamo di poter dare consistenza al nostro poter essere. Non che il tempo della vita, se 

di essa non abbiamo cura, non assuma una forma, l’esserci comunque attua possibilità 

esistentive conseguenti al fatto che la rete di relazioni che strutturano il nostro spazio 

vitale modellano il processo di costruzione della nostra identità259. Ma lasciare che il 

nostro tempo prenda forma indipendentemente da un progetto di vita è un modo 

d’essere inautentico, “niente può svilire e umiliare l’uomo più che essere mosso non si 

sa da cosa, non si sa da chi, essere mosso da qualcosa al di fuori di sé260”. Quando, 

                                                
257 Ibi, p. 163. 
258 SENECA, Lettere a Lucilio, 90, 14. 
259PERUCCA A., (a cura di), L’orientamento fra miti mode e grandi silenzi, Amaltea, Castrignano dei Greci 
2003. 
260ZAMBRANO M., Persona e democrazia, tr. it., Paravia-Bruno Mondadori, Milano 2000, pp. 7-8. Bene è 
espresso tale senso di inautenticità dai versi di seguito riportati: “Mi lascio accarezzare dalla brezza, 
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invece, ci si rapporta deliberatamente alle proprie possibilità allora si sta in un rapporto 

di autenticità col tempo.  

“Premura” e “devozione” è, quindi, attenzione responsabile al tempo della vita, è aver 

cura delle proprie possibilità che autenticano la propria presenza nel mondo. La ragione 

d’essere di un progetto socialmente generativo si iscrive proprio qui: coltivare in 

ciascun soggetto la passione per la cura di sé, accompagnarlo nel processo di 

costruzione di quegli strumenti cognitivi ed emotivi necessari a tracciare con autonomia 

e con passione il cammino dell’esistenza così da tessere il tempo della vita, avendo cura 

che ogni giorno, e del giorno ogni attimo, sia attualizzazione di un processo di 

donazione di senso. La progettazione è quindi qui concettualizzata come quella pratica 

guidata dall’intenzione di offrire quelle esperienze che, sulla base di una rigorosa 

indagine sia teoretica sia empirica, risultano atte a sviluppare nell’altro il desiderio e la 

passione per l’ulteriore nel proprio spazio esistenziale261. 

Non ci si lasci ingannare da questa apparente chiusura autoreferenziale dell’aver cura, 

perché di fatto l’esserci è sempre con-esserci, quindi l’aver cura è premura di un tempo 

che accade in un mondo in cui si è con altri. La nostra vita, seppure nella sua traiettoria 

personale, è sempre dialogica, è sempre condivisa con altri. 

 

 

5.5 La condizione dialogica nella microcomunità empatica. 
 

                                                                                                                                          
illuminare dai fanali, spingere dalla gente che passa, incurioso come nave senz’ancora né vela che 
abbandona la sua carcassa all’onda. Ed aspetto così, senza pensiero e senza desiderio, che di nuovo per 
la vicenda delle cose la volontà di vivere ritorni”. SBARBARO C., dalla raccolta Pianissimo, Marsilio, 
Venezia 2001, p. 58. 
261Quando si lavora sull’etimologia della parola “educare” si tende a ricondurla al latino educere, che 
significa: trar fuori, trarre alla luce, invece sembra più corretto ricondurla ad educare che significa: 
allevare, alimentare, nutrire, curare, e poi anche proprio educare, istruire, formare, anche perché educatus, 
che indica la qualità dell’essere educato, è il participio passato di educare. Se poi si considera la parola 
cultura si vede come essa deriva da colere, che significa: coltivare, dimorare, prendersi cura, colere indica 
cioè un atteggiamento di cura amorosa, così da poter affermare che le azioni di cura sono all’origine di 
una civiltà. Hannah Arendt ritiene che Cicerone sia stato i primo a servirsi del termine colere in 
un’accezione più estensiva, riferendosi allo spirito, al modo di essere, egli parla, infatti, di excolere 
animun, coltivare lo spirito, e di cultura animi per indicare una mente coltivata, la sola che abilita l’essere 
umano a prendersi cura delle cose del mondo. Ciò rafforzerebbe la tesi di una connessione strettissima fra 
cura e educazione e, di conseguenza, si ipotizza che la cura sia alla base di una cultura. 
Cfr., ARENDT H., Tra passato e futuro, tr. it., Garzanti, Milano 1999, p. 273. 
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Ricordando la lezione di M. Buber, possiamo trovare una profonda analogia tra la virtù 

dell’empatia e il dialogo inteso come “principio di un’ontologia della persona262”. 

Buber, in effetti, concepisce “la condizione dialogica” come esistenziale, ogni persona, 

pertanto, permanendo fedele alla sua natura originaria, può compiere il suo desiderio 

d’essere e raggiungere il proprio compimento, solo nella relazione e con l’aiuto 

determinante dell’altro. E’ indicata, così, la finalità essenziale di un’educazione 

dialogica, e attuandola, diviene possibile e reale aiutare ogni uomo a svolgere 

creativamente tutte le sue potenzialità latenti: quei tesori nascosti che, non valorizzati, 

fanno della nostra civiltà un mondo di esistenze fratte e di destini incompiuti, nel quale 

è innanzitutto la ricchezza originale degli uomini ad esser sprecata263. L’esito di un 

progetto educativo, svolto secondo il “principio dialogico” è l’uomo che scopre l’unicità 

del suo essere e del suo compito e decide di esistere responsabilmente, di costruire così 

ogni giorno, in forma adeguata, una risposta personale e originale alla totalità del reale, 

scegliendo il proprio destino. È questo nesso, per Buber, il fondamento della 

“condizione dialogica” e il principio del senso di un’esistenza responsabile264. 

L’empatia intenzionale e reciproca consente a due persone di intessere un dialogo 

concreto e vivo, all’interno di una cornice “comunitaria” nel quale diventa possibile e 

reale condividere parole e discorsi, emozioni e azioni. È questo originario processo di 

condivisione che forma l’appartenenza ad una storia. E poiché le parole che noi 

pronunciamo e le emozioni che noi sentiamo sono segnate da una costitutiva 

intenzionalità interpersonale, il dialogo e la condivisione empatica fondano la possibilità 

di abitare un mondo comune. Nell’empatia pertanto l’intenzionalità relazionale si 

specifica in istanza di edificazione di una comunità. La consapevolezza di tale istanza 

produce poi un’altra certezza: che la ricerca e la conquista della verità sia dialogica, e 

ciò principalmente in ragione del fatto che la nostra identità, nella sua radice, è duale265. 

Nella concreta esperienza educativa, “l’intenzionalità comunionale” si manifesta 

originariamente come scoperta di un mondo comune, l’altro appartiene in maniera 

costitutiva al mio essere e questo mondo è in senso proprio e adeguato una “comunità 

spirituale” o, forse, una microcomunità empatica.  

                                                
262BUBER M., Il principio dialogico e altri saggi, Edizioni San Paolo, Cinisello Balsamo 1993, pp. 230 -
234.  
263 Ibi, pp. 141–142. 
264 Ibi, p. 43. 
265 Ibi, p. 93 ss. 
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5.6 Il codice empatico e gli indicatori comportamentali 
 

Nella relazione educativa, l’empatia pone in atto una caratteristica regolazione delle 

competenze e dei comportamenti tra educatore ed educando, che si può denominare 

codice empatico. L’educatore, cui sono attribuite competenze oggettive e normative, 

mette in atto interventi orientativi e regolativi, che possono essere accolti con fiducia e 

comprensione da parte dell’educando266. L’educatore, da un lato, deve assumersi tutta la 

responsabilità del progetto educativo, egli sa di avere qualcosa da insegnare e un ideale 

etico di umanità da proporre innanzitutto con la sua testimonianza personale e di vita267. 

E’ questa consapevolezza che pone in atto una comunicazione necessariamente 

asimmetrica, si tratta di una relazione intenzionale, che non ha però nessuna efficacia e 

nessuna consistenza educativa, se non diviene reciproca, se, pertanto, la superiorità, 

oggettiva e normativa, dell’educatore non venga a questi riconosciuta268. L’educando 

d’altro canto, grazie all’empatia dell’educatore, è nella condizione di percepirsi autore e 

protagonista di azioni che egli è chiamato a effettuare in piena autonomia. Nessuno può 

compiere, in sua vece, quanto è per essenza eminentemente personale, a questa libertà, 

d’altronde, è connessa la fioritura adeguata delle sue potenzialità. Egli si deve pertanto 

realizzare liberamente, ma permanendo all’interno dello sguardo empatico, caldo e 

insieme forte, che pur sempre lo sostiene, proprio mentre lo invita a prendere per intero 

nelle proprie mani l’esistenza e ad assumersi il compito di portarla a compimento.  

 

                                                
266Cfr., PERUCCA A., Genesi e sviluppo della relazione educativa, La Scuola, Brescia 1987. 
267BUBER M., Sull’educativo, in Il principio dialogico e altri saggi, S. Paolo, CiniselloBalsamo (Mi) 
1993, p. 159. 
268Cfr., FRANTA H., Atteggiamenti dell’educatore. Teoria e training per la prassi educativa, LAS, Roma 
1982. 
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Al fine di una maggior consapevolezza delle dinamiche di relazione  da porre in atto 

nelle microcomunità empatiche è opportuno declinare il “codice empatico” in indicatori 

comportamentali: 

 

• Ricettività 

 

Essere capaci di empatia significa essere capaci di passività, quella che consiste nel 

lasciare che l’altro ti interpelli movendo da sé. La ricettività consente di avvertire gli 

appelli dell’altro, i segnali che ci invia269. Per essere ricettivo occorre innanzitutto saper 

attivare una profonda capacità di ascolto, necessaria a comprendere ciò che l’altro cerca 

di comunicare. Chi esprime un’empatia matura proprio perché sa essere ricettivo e 

attento alla realtà dell’altro, dovrebbe essere in grado di cogliere eventuali segnali del 

desiderio di sottrarsi alla relazione di cura, sia quando l’altro non è in grado di 

comunicare le sue sensazioni e i suoi pensieri sia quando l’altro non trova il modo per 

comunicare il suo sentire. In questo caso la reciprocità si esprime, da parte di chi ha 

cura, nell’interrompere la comunicazione salvaguardando comunque la disponibilità ad 

un eventuale ritessitura della relazione.  

 

• Responsività  

 

Essere responsivi significa saper rispondere adeguatamente agli appelli dell’altro. 

Questa “postura relazionale” richiede che una volta compresa la direzione di senso in 

cui muoversi per essere di sostegno all’altro si avverta forte la tensione ad agire per 

promuovere il suo ben-essere. La responsività implica una presenza attiva e vigile 

sostenuta da quella che viene definita “dislocazione motivazionale270” che consiste nel 

dislocare l’attenzione dalla propria realtà a quella dell’altro, riconoscendo la primarietà 

anche temporanea dei suoi bisogni e delle direzioni del suo desiderio. La dislocazione 

motivazionale presuppone il saper mettere tra parentesi il proprio sé per accogliere 

l’appello dell’altro così come si manifesta.  

 

                                                
269NODDINGS N., The Challenge to Care in School: An Alternative Approach to Education, Teachers 
College Press, Columbia University, New York 1992, p. 18. 
270Cfr., ORANGE D. M., La comprensione emotiva, tr. it., Astrolabio, Roma 2001. 
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• Disponibilità cognitiva e emotiva  

 

Ricettività e responsività presuppongono una sensibile disponibilità sia emotiva sia 

cognitiva, che consiste nel mettere a disposizione le proprie capacità e risorse cognitive 

ed emotive nella relazione con l’altro. Questa forma di disponibilità consente lo 

strutturarsi di una relazione in cui l’altro può attingere l’energia necessaria a costituirsi 

come presenza soggettivamente densa nel mondo. Accade che l’empatia sia 

riduttivamente confinata nella sfera affettiva, certo la pratica dell’empatia rivaluta tutta 

la sfera dei sentimenti, poiché questi costituiscono un elemento fondamentale per 

conseguire una comprensione massimamente intelligente del vissuto dell’altro, di quello 

che ci vuol dire e di quello che non sa dire. Senza un sentire fortemente partecipe non 

c’è comprensione dell’altro. Ma non bisogna dimenticare che l’empatia ha bisogno 

anche di un pensiero per qualificarsi come agire intelligente. Pertanto nell’empatia la 

disponibilità si manifesta in un “pensare emotivamente denso” o, in altre parole, in un 

“sentire intelligente271”.  Tale disponibilità cognitiva ed emotiva consente di co-sentire, 

cioè, di avvertire l’altro nel suo essere proprio. Nella relazione empatica l’apertura 

all’altro non è mai fusione affettiva o sconfinamento, ma ascolto partecipe che 

salvaguarda l’alterità dell’altro, la sua irripetibile singolarità. Sviluppare una 

disposizione empatica significa mettere da parte le proprie cornici di interpretazione per 

vedere la situazione da un’altra ringhiera interpretativa prima di prendere qualsiasi 

decisione. La relazione empatica salvaguarda l’alterità, perché è un agire sulla base 

dell’ascolto dell’altro, delle sue mosse esistentive, dei suoi desideri vitali. 

 

• Attenzione e non intrusività 

 

Per aver empatia occorre essere capaci di attenzione all’altro, un’attenzione continuata, 

quella sola che ci consente d’intervenire quando è opportuno. Saper prestare attenzione 

allocentrica, quella cioè che attiva lo sguardo in una completa svolta verso l’altro così 

da cogliere nella persona quei segnali che possono guidare all’azione opportuna. 

Incontrare l’altro stando in ritardo rispetto al proprio sé, significa essere capaci di 

                                                
271A questo proposito Sara Ruddick riconduce “il sentire intelligente” ad uno specifico pensiero materno, 
perché la madre adeguatamente buona è sostenuta da un acuto sguardo di intelligenza sul reale. Cfr., 
RUDDICK S., Il pensiero materno, tr. it., RED, Como 1993.  
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attivare una forma di sollecitudine che ha la qualità di una presenza non intrusiva e 

sintonizzata. Una presenza non intrusiva consiste nel facilitare l’altro con discrezione, è 

quella presenza in cui il soggetto si mette in relazione stando da parte. Heidegger272 

nomina questo tipo di aver cura come quella “autentica” per distinguerla da quella 

forma di cura in cui un soggetto si sostituisce ad un altro nel suo prendersi cura. Il 

sostituirsi all’altro, assumendo su di sé quel prendersi cura che all’altro appartiene 

costitutivamente, lo espelle dal suo posto, nel senso che lo sgrava della sua 

responsabilità primaria, con la conseguenza di renderlo dipendente e dominabile. L’aver 

cura autentico, invece, presuppone l’altro nel suo essere esistentivo e come tale lo mette 

nelle condizioni di essere consapevole e libero per la sua cura. Solo quando è guidato 

dal “riguardo”, inteso come attenzione intensa ma discreta, e dal sentimento 

dell’indulgenza l’aver cura si rivela come fonte di vita che facilita nell’altro il costituirsi 

della sua soggettività273.  

 

• Saper attendere  

 

Non essere intrusivi significa anche saper attendere, ossia dare all’altro il tempo di 

essere, il tempo di cui ha bisogno per rispondere affermativamente all’appello ad 

esistere. Il contrario si saper attendere è il pretendere: nel pretendere c’è una richiesta di 

esserci secondo le attese di chi ha responsabilità della relazione, secondo i canoni che 

stanno nel suo orizzonte. E’ implicita, quindi, una sottrazione di libertà, poiché restringe 

in anticipo il campo delle possibilità dell’altro. Il saper attendere, invece, è offerta di 

spazi liberi, affinché l’altro senta di poter sperimentare autonomamente la sua ricerca di 

sé.  

 

 

 

 
                                                
272HEIDEGGER M., Essere e tempo, tr. it., Longanesi, Milano 1976, p. 158. 
273Questa presenza discreta ricorda il  “maestro” agostiniano, il quale proprio per svolgere quella funzione 
importantissima che consiste nell’essere quella guida che orienta l’allievo a scoprire il suo maestro 
interiore testimonia una presenza quanto più possibile discreta. Maestro non è colui che predispone un 
sapere prestrutturato da assimilare ma colui che guida l’altro ad apprendere da sé (AGOSTINO, De 
magistro, 12,40). Il maestro attua pienamente la sua funzione quando, risvegliando nell’altro il maestro 
interiore, si fa da parte. 
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• La tonalità affettiva dell’empatia 

 

Come insegna Heidegger, sempre si sta in una tonalità emotiva, lo stesso avviene nel 

costituirsi di una buona relazione empatica. Si può dire che si è capaci di costituire una 

buona relazione empatica quando il proprio essere è impregnato di sentimenti sani, 

vitali. Uno di questi è la capacità di nutrire fiducia nell’altro, è la fiducia che rende 

capaci di saper attendere, di dare tempo all’altro. Connesso con la fiducia e il saper 

accettare l’altro così com’è. Accettare non equivale a rinunciare ad altro, rinunciare ad 

un di più, ma cercare il di più sapendo accettare la realtà che si ha davanti con le sue 

risorse ma anche con i suoi limiti. Sentirsi accettati dà sicurezza e la sicurezza è un 

bisogno essenziale dell’anima, è solo sentendosi al sicuro che si può procedere oltre. Ma 

per poter procedere oltre, attualizzando le proprie possibilità esistentive occorre nutrire 

quel sentimento vitale che è la speranza, vitale perché è quel sentire che fa della vita un 

tempo vivo274. La speranza però non si insegna, non si trasmette come si trasmette un 

sapere codificato, si aiuta l’altro ad aprirsi a questo sentimento quando lo si incarna, 

quando ci si fa testimonianza diretta. Non meno importante è il sentimento della 

tenerezza, che non è mero sentimentalismo, ma è la capacità di andare incontro all’altro 

sapendo ammorbidire le nostre durezze cognitive e le nostre rigidità emotive. La 

tenerezza è il sentimento essenziale alla costruzione di spazi relazionali capaci di 

accogliere l’altro nella sua alterità275.  

 

 

5.7. Cultura empatica come cultura della responsabilità 

 

Rievocando gli anni della sua formazione giovanile Bauman276 dice: «Mezzo secolo fa, 

durante i miei anni da studente, appresi dai miei professori di antropologia che la data di 

inizio della cultura o della “civiltà” (ossia di una società in tutto e per tutto umana) era 

stata determinata basandosi sul ritrovamento di uno scheletro umanoide di un maschio 

che era morto a trent’anni, ma che si era rotto una gamba e aveva iniziato a zoppicare 

                                                
274 ZAMBRANO M., Verso un sapere dell’anima, tr. it., Cortina, Milano 1996, p. 33 
275  Ibi, p. 93 
276 Testo tratto da una conferenza tenuta da Z. Bauman a Berlino consultabile sul sito 
www.animazionesociale.gruppoabele.org , visitato il 03 gennaio 2008.  
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durante l’infanzia. I miei professori mi spiegarono che solo all’interno di una società 

umana sarebbe stato possibile a una creatura simile sopravvivere fino all’età di 

trent’anni. Mi chiarirono, infatti, che la società umana si differenzia dalle mandrie, dai 

branchi o dalle orde di animali per la sua capacità e volontà di annoverare fra i suoi 

membri anche creature in cattive condizioni. Ciò che imparai dai miei insegnanti, e che 

da allora non ho mai più dimenticato, fu che la compassione e il riguardo avevano sede 

nella culla della società umana e che il modo migliore per individuare una società 

umana è attraverso la sua opera “abilitante”, ossia quella che abilita a sopravvivere 

coloro che, altrimenti, da soli, non riuscirebbero a rimanere in vita». Se dunque il modo 

migliore per individuare una società “in tutto e per tutto umana” è attraverso la sua 

opera abilitante, il lavoro del pedagogista sociale e dell’educatore si trova ad acquisire 

una “inedita centralità” nella dinamica sociale. Per spiegare quest’ultima affermazione 

dobbiamo ricollegarci al tema dell’empatia277 e al senso di responsabilità insito in essa. 

C’è un modo di intendere la responsabilità come voler essere artefice del destino 

dell’altra persona, del suo cambiamento, dei suoi affrancamenti. Quest’idea di 

responsabilità mantiene in vita un’idea onnipotente e salvifica del lavoro sociale, che 

rischia di schiacciare le persone ma anche gli stessi educatori. P.Bertolini ci propone 

un’altra idea di responsabilità: “La responsabilità non significa dare la risposta che 

esaurisca l’altro, che gli dica chi è, ma che lo accompagni nella sua crescita e nel suo 

divenire perché lui dica chi è. La mia risposta non può mai esaurire il mistero 

dell’altro278”. In questo modo la responsabilità si prefigura come un rispondere che 

deve suscitare l’autonomia dell’altro. Un educarlo e un accompagnarlo, con Bauman 

potremmo dire abilitarlo, nella ricerca del suo essere autonomo. Ciò significa 

appropriarsi di una “cultura empatica279”. Cultura empatica significa anche cultura della 

responsabilità, significa capacità di rispondere. Per rispondere certo è necessario saper 

ascoltare. Si risponde a qualcuno che interroga e, se non si sa ascoltare, non si sa 

nemmeno rispondere. Si può ascoltare senza capire, anzi di solito è la regola. Se si 

ascolta veramente, bisogna ascoltare senza pregiudizi. Perché se si ha un pregiudizio si 

ascolta se stessi, si ascolta il proprio giudizio, si va  in cerca della conferma del proprio 

                                                
277Il tema dell’empatia attraversa trasversalmente tutto il lavoro ma viene discusso e approfondito 
soprattutto nel quarto e quinto capitolo della tesi.  
278BERTOLINI P., PRANZINO V., Pedagogia Scout: attualità educativa dello scoutismo, Fiordaliso, Roma 
2001, p. 33. 
279 Paragrafo 4.1.1 del quarto capitolo. 
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giudizio,  si conferma  il proprio sistema di categorie, di anticipazioni, di miti, di 

metafore. I nostri giudizi risentono inevitabilmente della cornice in cui collochiamo il 

problema che abbiamo di fronte280. Nessuno di noi è una “tabula rasa” che si mette in 

ascolto. Quindi, prima di tutto, occorre uno sforzo per liberarci, da ogni pregiudizio e 

per accostarci all’altro, tentando davvero di ascoltare la sua parola e non di trovare nella 

sua parola la conferma al nostro pregiudizio.  E’ un problema culturale che richiede uno 

sforzo interno impegnativo, un sapersi mettere in crisi, un saper mettere in discussione 

le proprie categorie e metafore interpretative per poter ascoltare con efficacia. Solo 

riprendendo contatto con i presupposti significanti della storia personale che potremo 

veder nascere, in noi stessi e negli altri, sentimenti diversi. Il primo passaggio è proprio 

questo: la domanda. 

 

Responsabilità come domanda 

E una domanda, se buona, produce uno squarcio, una lacerazione nella opulenza delle 

proprie teorie, dei propri stereotipi e pre-giudizi, nelle proprie categorie di 

rappresentazione del reale.   

Ci viene in aiuto Heidegger281:     

« […] quando il pensiero narrativo si attiene al suo compito proprio, che è quello di 

aprire uno squarcio nella nebbia che avvolge l’essente in quanto tale, esso deve aver 

cura che questo squarcio non venga rinchiuso. Tutto ciò è stato espresso da Hegel - 

anche se soltanto da una prospettiva e in una dimensione metafisiche – con le seguenti 

parole: “Una calza rammendata è meglio di una calza lacerata: non così per 

l’autocoscienza”. Il sano intelletto umano, quello che è volto alla utilità, sta dalla parte 

della calza “rammendata”.  Per contro, la riflessione sull’ambito in cui l’essente si 

mostra sta dalla parte della lacerazione – ossia della coscienza. Ciò che è lacerato è 

aperto, attraverso la sua lacerazione, per l’ingresso dell’assoluto. E questo per il 

pensiero significa: la lacerazione tiene aperto il cammino verso il metafisico». 

Questo “strappo” nella tessitura di un pensiero, nel “calzino” della propria storia altro 

non è che la domanda. E’ il domandare che tiene aperta la finitezza del pensiero come 

un varco, perché gli si dia, perché entri “l’ab-solutus”, quello che è sciolto dal gioco 

                                                
280Tale argomento è ampliamente trattato nel terzo capitolo. 
281HEIDEGGER M., Was heisst Denken?, Niemeyer, Tùbingen 1954, trad. It., di U. Ugazio e G. Vattimo, 
Che cosa significa pensare?, SugarCo, Milano 1978-79, pp. 84-85 
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bello è fatto delle analisi dell’intelletto, o in altri termini perché accada il “metafisico” 

che nel nostro caso non è solo la riflessione, generare senso, “andare meta”, tornare su 

quello che si è appreso in modo puramente ricettivo, ma aprirsi alla scoperta del 

possibile282. La lacerazione è domanda, e precisamente per questo essa costituisce il 

segno della condizione finita del pensiero; ma ciò significa, di converso, che la 

coscienza più acuta della nostra finitezza è quella che pone, o più semplicemente 

implica in quanto tale il problema, la domanda appunto sulle nostre teorie di 

rappresentazione283. 

Del resto una teoria se funziona è tutto sommato un miracolo: idealizza le nostre 

diverse osservazioni del mondo in forma così ridotta all’essenziale da poter essere 

tenuta facilmente a mente, permettendoci di vedere i miseri particolari come esempi di 

un caso generale284. E’ un poderoso meccanismo riduttivo e semplificante: in ogni 

attività della vita, la nostra natura tende alla semplificazione, tende alla riduzione e non 

alla complicazione. Consiste, proprio, nel rammendare il calzino dell’autocoscienza, 

nella pretesa del pensiero di costruire una vera e propria struttura logica del reale che 

riassorba in sé ogni possibilità, o addirittura che si ponga come più grande e più 

comprensiva dell’esistente. Prima ancora dell’ascolto c’è questo esercizio da saper 

fare, per dare successivamente una risposta “empatica” adeguata all’altro. 

 

Responsabilità come risposta 

Il tema fondamentale della responsabilità è comunque la risposta. I presupposti della 

risposta sono tutto questo percorso, non basta certo ascoltare. Il principio di 

responsabilità obbliga al rispondere all’altro.  Fa della risposta all’altro il centro della 

nostra esistenza, il punto centrale della nostra esistenza, esattamente l’opposto del 

paradigma individualistico, dove l’altro è sempre visto e trattato come mezzo, come 

strumento per raggiungere il conseguimento del proprio “appetitus”, di ciò a cui 

tendiamo. E’ esattamente il paradigma opposto: al centro di una cultura della 

responsabilità non sta la capacità di usare l’altro al fine di conseguire il nostro fine, il 

nostro obiettivo, di soddisfare il nostro appetito, ma esattamente l’opposto, la nostra 

                                                
282DEL GOTTARDO E., Saggio introduttivo, in ANTONACI  P., Con la penna blu, Amaltea, Melpignano 
2006, p. 6. 
283Ibi, p. 7. 
284Cfr. BRUNER  J. S., GOODNOW J. J., AUSTIN G. A., Il pensiero. Strategie e categorie, Armando 
Armando, Roma 1973.  
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capacità di rispondere alla sua domanda. Già abbiamo visto quant’è difficile giungere al 

punto in cui si può porre il problema della risposta, perché occorre quella capacità di 

liberarci quanto più possibile da ogni pregiudizio nell’ascolto, riprendendo Mounier: 

“chi si basa sulle fatalità della natura per negare le possibilità dell’uomo si abbandona 

ad un mito o tenta di giustificare una rinuncia285”.   

Una rinuncia intenzionale a considerare e comprendere che “rispondere” presuppone 

che la nostra essenza sia “l’essere verso286”.  

Quello che ci caratterizza essenzialmente, “l’esperienza fondamentale” per Mounier287, 

è essere in relazione all’altro. E non in una relazione qualsiasi, ma in quella relazione in 

base alla quale io rispondo e sono capace di rispondere all’altro, o mi educo per 

raggiungere questa capacità.  

Solo se l’affrontiamo con questa radicalità, possiamo pensare di fondare una cultura 

della responsabilità, che sostenga un processo di sviluppo del potenziale sociale. Ciò 

significa rovesciare totalmente il “paradigma individualistico” che connota la cultura 

oggi dominante, per pensare a progetti educativi fondati sul  “paradigma 

personalistico”, metamorfosi tutt’altro che semplice, perché si tratta di un mutamento 

culturale non nel senso letterario ma antropologico del termine.  

 

 

                                                
285MOUNIER E., Il personalismo, Editrice A.V.E., Roma 2004, p. 47.  
286Ibi, p. 73. 
287Ibi, p. 57. Per Mounier, infatti, la persona è essenzialmente relazione e l’incontro con l’altro, il dialogo 
fra l’io e il tu, è strutturalmente costitutivo dell’essere, dal momento che dire persona è appunto dire 
relazione. L’esperienza fondamentale per questo diventa la “comunicazione” come centro dell’universo 
personale.   


