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La lezione di Freire: quale contributo per la didattica 
rivolta agli allievi con bisogni educativi speciali? 

 
Marianna Traversetti 

Ricercatrice – Università degli Studi dell’Aquila 
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1. L’influenza del pensiero di Freire in epoca odierna e i compiti dell’edu-
cazione e della scuola 
 

Il contesto pregevole del Convegno Nazionale SIPED “Pedagogia e politica, 
in occasione dei 100 anni dalla nascita di Paulo Freire” ha promosso una 
fertile riflessione epistemologica intorno al pensiero freiriano, che ha dato 
le mosse al tratteggiarsi di una cornice valoriale e culturale di grandissimo 
spessore metodologico ed interpretativo. Questa cornice, infatti, ha con-
sentito di argomentare a più voci sulla pratica educativa di stampo freiriano, 
fondamentalmente contraddistinta da una forte valenza emancipatrice e 
dialogica, determinata ad influenzare il senso dell’approccio all’istruzione 
e alla formazione nel corso della storia e nell’ambito dell’incessante mutarsi 
della realtà sociale (Catarci, 2016), anche alla luce dei recentissimi cambia-
menti dovuti all’emergenza sanitaria, che ha prepotentemente influenzato 
gli scenari non solo politico-economico-sociali, ma anche educativi (Istat, 
2020). 

Ma è proprio l’esperienza educativa di Paulo Freire, che ha alla sua base 
un’impostazione politico-sociale riferentesi ad un’epoca non solo tempo-
ralmente, ma anche strutturalmente e culturalmente diversa da quella 
odierna-caratterizzata da contesti sociali variegatissimi e assai differenti dagli 
ambienti di vita attuali-a rendere possibile accedere al significato profondo 
dell’agire educativo di oggi. Un significato che mette a nudo tutta la stra-
ordinarietà intellettuale e morale propria del concetto di educazione, quale 
occasione di liberazione dalle forme contemporanee di oppressione delle 
coscienze (Reggio, 2017), mediante modalità di riflessione e azione che, da 
un lato, prevedono un coinvolgimento dialogico e problematizzante di tutti 
gli attori del processo educativo stesso-in primis, nella scuola, gli insegnanti 
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e gli allievi-e, dall’altro, guidano la comprensione delle diversità  (culturali,  
di  genere,  di  classe sociale,  biografiche, di  orientamento  politico,  ses-
suale ecc.)  [e] divengono  un  punto  di  vista dei  processi  educativi,  of-
frendo l’opportunità a ciascuno di svilupparsi a partire da ciò che è” 
(Fiorucci, 2019, p. 27). 

La scuola dei tempi nostri, dunque, è chiamata a cogliere tale straordi-
narietà ed a “reinventare Freire” (Reggio, 2017), come egli stesso racco-
mandò di fare: “Non ripetetemi, reinventatemi!”, attraverso una lettura e 
ri-lettura delle prassi educative e metodologico-didattiche, al fine di rendere 
queste stesse in grado di sviluppare quel pensiero critico che, configurandosi 
come “attività metacognitiva [che] coinvolge la percezione, la critica, il giu-
dizio e il processo decisionale” (Pithers, 2000, p. 241), consente agli allievi 
di orchestrare (Pellerey, 2013) e di auto-regolare le proprie strategie di ap-
prendimento e le proprie capacità di partecipare alla vita scolastica e sociale; 
ossia, in buona sostanza, quell’ “abilità di riflettere e argomentare le proprie 
osservazioni, di valutare le informazioni in maniera critica, di discernere i 
fatti oggettivi dalle convinzioni soggettive, di comunicare in maniera effi-
cace le proprie conoscenze, i propri principi e interpretazioni” (Pacifico, 
Spezzano, Timpanaro, 2012, p. 2).  

A partire da tali considerazioni, emerge chiaramente la duplice esigenza, 
da parte degli insegnanti, di esercitare “il diritto morale ad un insegnamento 
che incarna lo spirito del pensiero critico e [da parte degli allievi] il diritto 
morale di imparare a pensare in modo critico” (Norris, 1985, p. 1). 

La lezione di Freire, in questa prospettiva, sostiene il compito principale 
dell’educazione in senso ampio, che è quello di formare una coscienza cri-
tica, da cui deriva il compito principale degli insegnanti in senso stretto, 
che è quello di proporre strategie didattiche in grado di promuovere la mas-
sima inclusione di tutti e di ciascuno (Unesco, 2000, 2005, 2009, 2017), 
realizzando un processo di insegnamento/apprendimento tale da coltivare  

 
l’uomo dialogico, che è critico, sa che se il potere di fare, di creare, 
di trasformare, è un potere degli uomini, questo potere può essere 
distrutto. Questa possibilità, però, invece di uccidere nell’uomo dia-
logico la sua fede negli uomini, gli appare come una sfida a cui deve 
rispondere. È convinto che questo potere di fare e trasformare, anche 
se negato in situazioni concrete, tende a rinascere. Può riconoscere. 
Può costituirsi (Freire, 1999, p. 71).  
 

Panel 1

28



Dalla delineazione gnoseologica dell’uomo dialogico condotta da Freire 
sorge, ricorsivamente, il richiamo ad un altro conseguente compito priori-
tario della scuola, che è quello di far affiorare il talento individuale (Mar-
giotta, 2018), che non è da considerarsi come un dono, ma piuttosto come 
una combinazione disposizionale del potenziale cognitivo ed emotivo degli 
allievi in formazione, rendendo cioè possibile a questi ultimi di esprimersi, 
sviluppando le proprie attitudini, riconoscendole e condividendole, come 
in un circolo virtuoso, arricchente e reciproco (Traversetti, 2018). 

È questa l’ottica valoriale e metodologica che ben si coniuga con il mes-
saggio di Freire, finalizzato alla diffusione ed implementazione di un’edu-
cazione intesa, primariamente, quale pratica della libertà. Essa  richiede 
necessariamente che tra l’educatore/insegnante e l’apprendente si instauri 
un dialogo che abbia alla base un interrogativo da parte dell’ educatore/in-
segnante: su che cosa dialogare con l’educando/allievo? 

Infatti, se  
 

per l’educatore/educando che è dialogico [e] che problematizza la re-
altà, il contenuto programmatico dell’educazione non è un’elargizione 
o un’imposizione (un insieme di nozioni da depositare nell’edu-
cando), ma la restituzione organizzata, sistematica, arricchita agli in-
dividui di ciò che essi più desiderano sapere (Freire, 1999, p. 71),  

 
si viene a profilare un’educazione che orienta un processo di insegna-

mento/apprendimento capace di concepire il dialogo culturale, prodotto 
dell’interazione tra l’insegnante e l’allievo, quale mediazione per realizzare 
una trasmissione ed interpretazione autentiche del sapere. Un dialogo, ossia, 
che non passa dall’insegnante all’allievo, ma che nasce e si trasforma tra 
l’insegnante e l’allievo, grazie all’impiego di strumenti educativi e didattici 
che permettono all’ uno e all’altro di originare punti di vista su sé stessi, 
sugli altri e sul mondo. Punti di vista su temi rilevanti, su contenuti di ap-
prendimento e di studio, su significati epistemologici, fenomenologi e cul-
turali che costituiscono, di fatto, l’habitus del programma di istruzione. 

La pedagogia di Freire sollecita allora gli educatori/insegnanti, a prendere 
in considerazione gli uomini-nel caso della scuola, gli allievi-come esseri in 
situazione verso i quali rivolgere il proprio programma di insegnamento 
“organizzato a partire dalla situazione presente, esistenziale, concreta” (ivi, 
p. 73); un programma, vale a dire, che rifletta l’insieme delle caratteristiche 
individuali e che tenga conto delle potenzialità cognitive, emotive e rela-
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zionali di ciascun allievo, nonché dei bisogni educativi speciali (OECD, 
2005) e delle plurime esigenze di apprendimento e di partecipazione 
(WHO, 2001, 2017) dell’intera classe. 

Ed è in una siffatta dimensione pedagogico-didattica di ispirazione frei-
riana che affiora la rilevanza di quella triade inscindibile, costituita dalla 
“persona”, dall’ “ambiente” e dalla “partecipazione”, entro la quale quest’ul-
tima rappresenta l’outcome più importante dei processi educativi e formativi 
(Chiappetta Cajoa, 2019). La partecipazione risulta essere, infatti, il co-
strutto culturale fondante, in termini di uguaglianza e di dignità umana, 
di diritto della persona-allievo, a trovare nel suo contesto di vita familiare, 
scolastico e sociale tutte le opportunità possibili, ed a perseguire liberamente 
i propri traguardi di vita.  

La riflessione intorno al concetto di educazione di Freire aiuta, dunque, 
anche a ribadire con forza che, più in particolare, nel momento in cui non 
si garantisce a tutti ed a ciascuno, con le proprie peculiarità, di partecipare 
pienamente alla vita scolastica, non si tutela neppure la salvaguardia, più 
in generale, dei diritti economici e legislativi della realtà sociale. 

Di qui, proviene un altro compito primario degli insegnanti, che non è 
quello di imporre nozioni e modalità di comportamento, ma piuttosto, di 
porre le condizioni per far sì che gli allievi possano dialogare tra di loro, e 
con gli insegnanti stessi, circa le loro aspirazioni, i loro obiettivi; in una pa-
rola, circa il loro Progetto di vita (L. 328/2000).  

 
 

2. Il contesto di apprendimento degli allievi con bisogni educativi speciali 
e il costrutto di “funzionamento umano” 
 

Per realizzare il contesto di apprendimento e di partecipazione fin qui trat-
teggiato è necessario che gli insegnanti operino un’azione ed un’analisi cri-
tica non solo delle peculiarità e potenzialità di ciascun allievo, ma anche 
delle caratteristiche dell’ambiente in cui egli vive ed opera. Il dibattito su-
scitato dalla riflessione sulla pedagogia freiriana e sugli approcci alla per-
sona-allievo già delineati rende infatti evidente l’importanza e la 
significatività del costrutto di funzionamento umano1 (WHO, 2001, 2017), 

1 È descritto dalla World Health Organization (2001) con l’ICF.
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che “comprende tutte le funzioni corporee, l’attività e la partecipazione, i 
fattori ambientali e personali e che […] viene identificato come il risultato 
dell’interazione positiva tra le caratteristiche individuali ed i fattori conte-
stuali, ambientali e personali” (WHO, 2001, p. 168), con la conseguente 
capacità di funzionare, di apprendere e di partecipare. 

Le matrici teoriche di questo costrutto sono note (Dewey, 1961; Bruner, 
1996; Bronfenbrenner, 1978) ed aiutano a comprendere il significato pro-
fondo dell’uguaglianza delle opportunità e della possibilità di sviluppare le 
potenzialità individuali per la libera scelta dei “funzionamenti” per il pro-
prio benessere (Sen, 2014). 

Nell’ambito di questa impostazione culturale, la capacità di funzionare 
e, pertanto, di apprendere e partecipare, necessita di “fare cose” indispen-
sabili per vivere una vita adeguata e di non incorrere nel rischio di falli-
mento di tali capacità, in vista di un’ottima qualità di vita (Nussbaum, Sen, 
1993). Un concetto, quest’ultimo, che è entrato nel contesto educativo 
piuttosto recentemente e che è il prodotto dei mutamenti verificatisi, su 
scala mondiale, nella concezione dell’educazione-e, dunque, dell’insegna-
mento e dell’apprendimento-che richiede, in particolar modo in riferimento 
agli allievi con bisogni educativi speciali, che tale qualità sia tutelata e ga-
rantita. 

La stretta relazione semantico-metodologica esistente tra il costrutto di 
funzionamento umano proposto dalla “Classificazione Internazionale del 
Funzionamento, della Disabilità e della Salute-ICF” (WHO, 200, 2017) e 
i principi freiriani e della didattica inclusiva (Ianes, 2005; Chiappetta Ca-
jola, 2015), implicano due imperativi: per i sistemi scolastico e sociale, che 
i bisogni educativi speciali degli allievi non debbano essere ridotti ad un 
personale problema intrinseco di questi ultimi, ma considerati in termini 
di capacità; per gli insegnanti, che è proprio la scuola ad avere la responsa-
bilità del contesto, fornendo risposte concrete ed efficaci, di natura proget-
tuale, organizzativa  e didattica (Chiappetta Cajola, 2015), per stimolare 
l’apprendimento e la partecipazione, e rendere reale il valore fondamentale 
dell’educazione per tutti (Unesco, 2000). 

È in un tale quadro argomentativo che il contenuto del programma di 
insegnamento diviene l’oggetto mediatore tra l’allievo ed il contesto in cui 
egli stesso apprende e partecipa, divenendo così in grado di consentire a 
quest’ultimo di promuovere una personale ricerca che, a sua volta, “dà inizio 
al dialogo dell’educazione come pratica della libertà (Ivi, p. 73); una sorta, 
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cioè, di processo, in qualche misura, inclusivo e tale da generare l’insieme 
dei saperi dell’universo tematico del popolo, di freiriana memoria. 

Proprio l’attenzione all’universo tematico può costituire un possibile 
campo di riflessione su cui gli insegnanti possono impegnarsi, allo scopo 
di sviluppare le potenzialità e di permettere il determinarsi del funziona-
mento dell’allievo, nell’ambito di una comprensione critica della totalità 
della realtà contestuale (biologica, affettiva, relazionale, comunicativa, so-
ciale), offrendo le chiavi per costruire e ricostruire, sulla base dei variegati 
fattori ambientali che sussistono d’intorno l’interazione tra l’allievo e l’am-
biente di apprendimento (Goussot, 2013). Come sottolineava Freire, in-
fatti, è necessario avere prima “la visione totale del contesto, per poi 
separarne e isolarne gli elementi e, attraverso le analisi di questi parziali” 
(Ivi, p. 74), l’insegnante può, in tal modo, avere un quadro più chiaro e 
completo della realtà scolastica vissuta dall’allievo. 

È proprio qui che il pensiero di Freire e le caratteristiche della scuola si 
incontrano felicemente con la prospettiva culturale dell’ICF, secondo cui 
la partecipazione attiva degli allievi con bisogni ducativi speciali alla vita 
scolastica, che evidentemente non può essere desunta dalla diagnosi medica, 
è un aspetto fondamentale e ineludibile dell’inclusione. Del resto, è noto 
che la presenza nell’ambiente di uno o più ostacoli all’apprendimento possa 
limitare anche la partecipazione, rendendo quindi le esperienze educative 
inaccessibili. Se a scuola sono presenti fattori ambientali ostacolanti (pre-
giudizi, barriere architettoniche, mancanza di servizi e strutture, atteggia-
menti  negativi delle persone, ecc.) che si riflettono in forme di 
inaccessibilità, emarginazione ed esclusione, l’ICF auspica l’introduzione, 
l’implementazione e l’impiego efficace di fattori ambientali facilitanti che 
possano garantire la migliore performance e promuovere il pieno appren-
dimento e la piena partecipazione di tutti e di ciascuno.  

Una società più equa, infatti, che si richiama ai principi freiriani di 
un’educazione inclusiva, deve assicurare la messa in campo del maggior nu-
mero di facilitatori, tali da migliorare il “funzionamento” degli allievi, pro-
prio perché il processo di sviluppo di ognuno, in età evolutiva, avviene in 
un ecosistema in cui tutti sono legati da complesse interazioni. 
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3. Per una pedagogia e una didattica problematizzanti 
 

Si è di fronte all’esigenza, sempre più palpabile e impellente, di una meto-
dologia della ricerca pedagogica e della didassi e della didattica che diventa 
problematizzante, e che chiede pertanto, ai ricercatori, di proporre agli in-
segnanti strumenti educativi significativi per la lettura del contesto della 
scuola e, agli insegnanti, di proporre agli allievi dimensioni culturali, ope-
rative e metodologiche tali da fornire loro la possibilità di conoscere e ri-
conoscere l’interazione delle parti della realtà (fisica, sociale, scolastica) che 
vivono, per poter “funzionare”. 

Secondo questo approccio epistemologico, chiaramente di orientamento 
freiriano, l’analisi critica di una significativa dimensione esistenziale con-
dotta, in particolar modo, da parte degli insegnanti, consente agli allievi di 
assumere atteggiamenti critici di fronte agli ostacoli posti dalla vita quoti-
diana.  

Si tratta, in buona sostanza, di guidare questi ultimi ad accogliere la stra-
ordinarietà data dall’opportunità di percepire che la loro comprensione e 
la ragione della realtà “non si trovano fuori di essa, come del resto essa non 
si trova divisa da loro (come se fosse un mondo a parte, misterioso e strano 
che li schiaccia)” (Freire, 1999, p. 74).  

Ciò a dire che l’espressione massima di sé stessi cresce nell’ambito di 
un’educazione, tesa alla resilienza, in grado di congiungere alla realtà che si 
vive e alle sue risorse (Vaccarelli, 2016), e si determina nel rapporto con gli 
altri e con i fattori dell’ambiente, siano essi costituiti da persone (con i loro 
atteggiamenti), da strutture fisiche (luoghi ed oggetti presenti a scuola e 
nelle classi), da politiche, servizi e sistemi (con il loro grado di efficienza ed 
efficacia), in considerazione delle loro caratteristiche peculiari, facilitanti 
od ostacolanti (Booth, Ainscow, 2014) l’attività e la partecipazione del sin-
golo. 

Alla base della pedagogia freiriana, del resto, c’è l’imperativo, nell’ambito 
di una dimensione educativa capace di costituirsi quale volano per l’inclu-
sione e quale garanzia di crescita sociale, in termini culturali e in termini 
politici, che ciascun allievo sia posto nelle condizioni di diritto a disporre 
di ambienti di apprendimento ideali per lo sviluppo felice e libero (Nus-
sbaum, 2011) della sua autostima, della sua autoefficacia e della sua auto-
determinazione (Bandura, 2000). 
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