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INTRODUZIONE

Immaginare l’intelligenza umana — Imaging the Intelligence 
of Humans — è un contributo in volume di Martínez e Co-
lom (2021, 102–122). Esso riprende numerose e recenti 
ricerche sull’intelligenza, a partire da matrici di indagine 
e scoperte neuroscientifiche. Gli studiosi agiscono dal pre-
supposto che i nuovi approcci di ricerca e le nuove meto-
diche permettano di trovare risposte a quelle caratteristiche 
cerebrali che supportano l’intelligenza degli esseri umani. 

La maggioranza degli scienziati, al momento in cui si 
scrive, riconosce che il cervello è l’organo in cui si svolgono 
i processi neurobiologici rilevanti per sostenere espressio-
ni di comportamento intelligente. Nonostante il crescen-
te fiorire di ricerche e pubblicazioni, che analizzano i lega-
mi tra le proprietà strutturali e funzionali del cervello e la 
cognizione di alto livello, mancano ancora risposte defini-
tive, e ogni nuova evidenza empirica non sembra sufficien-
te a unire la comunità scientifica attorno alla genesi di fon-
do sui temi dell’intelligenza e del pensiero, ma potremmo 
aggiungere anche sullo stato della coscienza e del sé. Si sa 
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molto di più e, contestualmente, molti nodi continuano a 
rimanere irrisolti. 

Comprendere la natura dell’intelligenza umana è una 
delle sfide più impegnative, affascinanti ed essenziali a cui 
possiamo pensare (Duncan 2021, 21).

Nell’attuale comunità scientifica, si ritrova una implici-
ta pretesa delle neuroscienze di essere la “vera” scienza della 
mente e del cervello, spesso desunta dalle nuove tecniche di 
brain–imaging, fornendo prove di una identità cognitiva e 
non, ma i risultati sperimentali, se da un lato rivelano rela-
zioni neurali sempre più raffinate e sorprendenti, dall’altro 
dimostrano che alcune dimensioni rimangono poco chiare. 

Il cervello umano è forse uno degli “oggetti di studio” 
più complessi che gli scienziati cercano di esaminare. Al-
cune caratteristiche che lo rendono tale sono il numero e 
l’eterogeneità delle sue parti. La sua tendenza a cambiare 
nel tempo porta a sostenere che non esiste un unico livello 
privilegiato di indagine, quindi forse la metafora utilizzata 
da Chirimuuta (2024) del cervello astratto è proporzionata 
anche nel discutere di pensiero e intelligenza. Le molteplici 
attenzioni speculative e argomentative ci riconducono alle 
radici culturali e scientifiche che intendono decifrare l’in-
telligenza umana secondo differenti contesti e paradigmi. 

Similmente all’immaginare l’intelligenza, si auspica di 
affrontare il tema di immaginare il pensiero, rappresentare 
il pensiero, definire il pensiero, inteso come atto di genesi 
della conoscenza.

Il tema del pensiero è sempre stato al centro di inda-
gini filosofiche, psicologiche, neurocognitive, e anche di 
chi si occupa di educazione e pedagogia, in quanto que-
ste ultime sono scienze che connettono frequentemente la 
teoresis, quale attività conoscitiva immanente, e la praxis, 
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l’esperienza transitiva che avviene negli atti educativi, di 
apprendimento, di insegnamento e di relazione.

Le domande di fondo che hanno ispirato l’origine del-
lo scritto potremmo recuperarle da illustri maestri e mae-
stre del pensiero — «Che cosa significa pensare?» (Heideg-
ger 1946), «Dove siamo quando costruiamo il pensiero?» 
(Arendt 1961) —, le cui voci non recenti, ma ancora au-
torevoli, riecheggiano limpide e danno profondità al tema. 

Altri interrogativi sovvengono in particolare attorno alle 
nuove concezioni e alle conoscenze di una pedagogia in 
dialogo e confronto con altre scienze: cosa accade al cer-
vello durante l’atto di pensare? O, più pragmaticamente: 
come insegnare a pensare? 

Più raffinato il quesito che si pone Mancuso (2017): che 
cosa ci consente di togliere le pieghe con cui i dati sensibi-
li ci si presentano? Il filosofo traccia una prima risposta at-
traverso la luce della mente, l’intelletto: con l’atto di com-
prendere si orchestrerebbe il pensiero, in un continuum 
infinito di sensazioni, percezioni e concezioni che darebbe-
ro origine all’architettura concettuale della mente (ivi, 45). 

Dussel apre ad altre sfumature: chi pensa e come pensa-
re l’integrità dell’esperienza umana nelle connessioni inti-
me tra affetti e pensiero, tra sensibilità e intelletto, tra cor-
po e mente, tra individuo e società? (2014, 11).

Come si può intuire dalle poche eppure significative 
sollecitazioni, le traiettorie di studio che si occupano di 
come il cervello genera i pensieri e la mente riproduce i sa-
peri sono numerose, ognuna curvata a specifici riferimenti, 
ciascuna con propri ruoli esplicativi, a volte empiricamente 
delineati, e altre che poggiano su analisi controverse.

Il pensiero appare un costante processo dialettico tra 
logos e caos. 
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Da un lato, la dimensione costruttiva, il logos, che si 
manifesta nella logica e nella razionalità: un’energia ordi-
natrice che permette di costruire significati, di organizza-
re conoscenza, trasformandosi così in saggezza e sapienza. 
Attraverso il logos, il pensiero sviluppa strutture coerenti, 
modelli di comprensione della realtà che aiutano l’indivi-
duo a orientarsi nel mondo, a stabilire ordine nel flusso 
incessante di informazioni e sensazioni. Dall’altro lato, il 
caos, la forza distruttiva e destabilizzante del pensiero, che 
si esprime nella capacità di mettere in discussione, di rom-
pere le strutture lineari del ragionamento e del senso comu-
ne. Questa dimensione rappresenta l’impulso a superare i 
limiti del pensiero tradizionale, a confrontarsi con l’incerto 
e l’incontrollabile. Il caos, infatti, induce una sorta di follia 
creativa: permette di infrangere schemi, esplorare l’assurdo 
e il paradossale, accogliendo l’imprevisto. Se il logos tende a 
costruire e a consolidare, il caos invita a destrutturare e a ri-
considerare, spingendo la mente oltre la sicurezza della lo-
gica e aprendo la via all’intuizione e all’innovazione.

L’interazione tra queste due forze non è mai risolta de-
finitivamente, e non è da intendersi esclusivamente dua-
listica, bensì mantiene il pensiero in uno stato di perenne 
tensione creativa. È proprio in questa dialettica tra ordine 
e disordine, tra costruzione e decostruzione, che il pensie-
ro trova la sua vitalità. La saggezza emerge dunque come 
equilibrio dinamico in un continuo processo di creazione e 
dissoluzione, di costruzione e disgregazione, che permette 
all’essere umano di crescere, evolversi e scoprire nuove pro-
spettive sul mondo.

Scrive Lavazza (2023, 191) che lo studio empirico 
dei fenomeni mentali, dei processi di pensiero e ragiona-
mento, apparterrebbe all’esagono delle scienze cognitive, 
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comprendenti cinque epistemologie differenti: la psicolo-
gia, la filosofia, le neuroscienze, l’antropologia e l’intelli-
genza artificiale. Secondo questa visione, le nuove scienze 
cognitive proporrebbero teorie che cercano di offrire rispo-
ste meno astratte e disincantate.

Il volume intende approfondire un dibattito ontologico 
ed epistemologico sull’insegnamento al pensiero, nelle già 
ampie cornici del neurosapere e della neuropedagogia, che 
attinge primariamente ai saperi pedagogici in stretta rela-
zione con quelli neuroscientifici. Le neuroscienze educati-
ve — così si definisce questa disciplina — colmano quel di-
vario tra la ricerca sul cervello, la mente e l’educazione. Si 
tratta di un campo emergente, che combina intuizioni pro-
venienti da diverse discipline, le quali si interfacciano con 
le teorie dell’educazione e le scienze dell’apprendimento.

L’obiettivo è capire come il cervello apprende e come 
queste intuizioni possano informare le pratiche e le espe-
rienze di insegnamento. Sebbene le neuroscienze educati-
ve stiano ancora ottenendo un riconoscimento, esse pon-
gono l’accento su un approccio collaborativo alle scoperte, 
che integra le conoscenze provenienti da diversi campi per 
migliorare i risultati dell’apprendimento. Si intravede un 
campo di ricerca promettente, ormai quasi ventennale, ma 
le sue declinazioni pratiche sono ancora in fase di svilup-
po. I presupposti in questo campo di studio spesso si so-
vrappongono, con una sovrastimata accezione neuroscien-
tifica, e tradurli in metodi didattici efficaci e/o applicazioni 
ed esperienze rimane una sfida aperta.

I primi capitoli sono dedicati a esporre sommari ra-
gionamenti attorno al pensiero, alla mente, al cervello e 
alla conoscenza, per concorrere a orizzonti di riferimen-
to sull’atto di pensare e sugli atti intellettivi, senza alcuna 
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pretesa di esaustività e rimandando altresì a fonti e auto-
ri che hanno indirizzato i loro sforzi a darne significato e 
giustificazione. 

Il capitolo terzo, in particolare, affronta il “non pensie-
ro”, la possibilità che la mente sia libera dal pensiero e, al 
tempo, che questo atto liberante, a volte non voluto e im-
plicito, sia esente da una spinta razionale e riduttiva, che 
inibisce azioni e relazioni. 

Nella seconda parte del testo si propongono quattro 
quadri teorici di comprensione attorno alla tematica del 
pensiero, attraverso le lenti delle scienze filosofiche, peda-
gogiche, neurocognitive e neuropedagogiche, ognuna delle 
quali sottolinea e privilegia alcune categorie.

Nella terza parte sono illustrate alcune modalità di “pra-
ticare il pensiero”, di agire la conoscenza nei contesti sco-
lastici. Sono presentate alcune strategie didattiche, appli-
cabili nei contesti di insegnamento, e possibili fallacie allo 
sviluppo del pensiero. L’articolazione del pensiero in for-
me differenti, nello specifico il pensiero di ordine superio-
re Higher Order Thinking, l’argomentazione, la creatività, 
la collaborazione, il pensiero silente, sono sommariamen-
te introdotte come possibili declinazioni per attivare e tra-
sformare nuovi paesaggi didattici ed educativi con la classe, 
attraverso l’esercizio del pensiero.



PARTE I

IL PENSIERO
ORIGINI
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CAPITOLO I

PENSIERO, CONOSCENZA, INTELLETTO
GENESI E SIGNIFICATI

1.1. Pensiero e conoscenza

Pensiero e conoscenza rappresentano i pilastri dell’appren-
dimento e del progresso umano, della ragione, del discerni-
mento, della consapevolezza. Sebbene distinti, i due termini 
sono frequentemente utilizzati in modo interscambiabile: 
il primo rimanda al processo mentale attorno al quale si 
genera il sapere, il secondo al contenuto del sapere stesso. Il 
pensiero permette di costruire e approfondire la conoscen-
za, mentre la conoscenza arricchisce e orienta il pensiero. 

Il pensiero è collegamento, armonizzazione, orchestra-
zione di singoli concetti, che formano una dimora della 
mente (Mancuso 2017, 45) a cui poter attingere per avere 
una particolare e personale visione del mondo, delle espe-
rienze, di sé. Il pensiero si alimenta delle esperienze passate 
e delle nozioni memorizzate, le quali costituiscono la base 
delle interpretazioni e delle inferenze.

Riletto in chiave etimologica (ibidem), il pensiero ri-
manda a termini quali cogito, dal latino cogitare, cogere, i cui 
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significati riconducono al prendere i pensieri per creare qual-
cosa di nuovo, al pensare come essere assennato, saggio, in 
grado di ponderare, di offrire buoni consigli, phrònesis, noùs 
inteso come mente, intelletto, spirito. Anche nelle diverse 
lingue odierne si possono tracciare significati molteplici e 
vicini di pensiero, quali: riconoscere, ringraziare, soppesa-
re (ivi, 175–177). In generale, nell’accezione di “pensiero” si 
racchiudono sia le dimensioni contemplative, spirituali e in-
tellettive di carattere più intimo, a volte inafferrabile, sia di-
mensioni di pensiero in azione, del farsi parola, di linguag-
gio, di dialogo.

Il significato di conoscenza è altrettanto difficilmente de-
finibile in un unico concetto. Esso assume connotati diver-
si a seconda del contesto, dei linguaggi, della visione cultura-
le degli individui e della limitatezza della mente umana, che 
non può accedere a tutte le informazioni esistenti: in qual-
che modo ha a che fare con l’istruzione, la comunicazione, 
la rappresentazione, l’apprendimento, gli stimoli mentali e 
le influenze culturali, gli atteggiamenti naturali e gli inconsci 
(Gola 2010, 47–48). La conoscenza può essere definita, infat-
ti, come l’insieme di informazioni, esperienze e abilità che un 
individuo acquisisce e memorizza nel corso della vita. Essa è 
costruita attivamente e non semplicemente ricevuta, come ri-
sultato della combinazione di esperienza, linguaggio e intera-
zione culturale e sociale (Bruner 1996). La ricerca sulle cono-
scenze ed epistemologie, ovvero sui principi e sui metodi della 
conoscenza personale e sociale, ha evidenziato che accanto a 
processi di conoscenza dichiarativa, riferibile a un sapere cor-
relato al raggiungimento di un compito, e procedurale, riferi-
bile alle strategie per gestire e risolvere problemi, vi è una ter-
za tipologia di conoscenza intuitiva, ingenua, che influenza 
ed è parte del processo di apprendimento stesso (Gola 2010).
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Kitchener (1983), ad esempio, propone una suddivisio-
ne a più livelli per definire le conoscenze e le credenze degli 
individui: un primo livello cognitivo, un secondo metaco-
gnitivo e un terzo epistemico. A livello cognitivo i soggetti 
costruiscono la conoscenza attraverso processi mnemonici, 
percettivi, logici; a livello metacognitivo i soggetti attua-
no diverse strategie per raggiungere gli scopi cognitivi e le 
conoscenze risultano strettamente correlate alle esperienze 
metacognitive, ossia alle conoscenze che derivano dall’espe-
rienza e dall’esercizio di attività cognitive che mettono il 
soggetto a contatto con il proprio mondo mentale (Cor-
noldi 1995, 221–224); al terzo livello epistemico, la cono-
scenza si riferisce alla riflessione sulla possibilità di risolvere 
problemi e sulla limitatezza delle strategie cognitive mes-
se in atto per riuscirci o per raggiungere determinati scopi 
(sul processo di pensiero cfr. anche nota 4 successiva). Que-
sto livello epistemico è una teoria metacognitiva nel senso 
di una teoria che si intreccia con gli aspetti cognitivi della 
mente, che cerca di spiegare le convinzioni e la rappresenta-
tività sulla natura delle conoscenze (Gola 2010). 

L’attenzione a una epistemologia personale, ovvero ai fat-
tori che influenzano la nostra cognizione, trova molte confer-
me nella logica di una pedagogia della comprensione, ma an-
che in una logica di studio e ricerca sulle teorie implicite il cui 
significato è integrato tra la percezione del proprio appren-
dimento e la natura delle proprie conoscenze (Mason 2001). 
L’importanza della coscienza e della conoscenza epistemica 
mette in rilievo le teorie più o meno implicite che governano 
i processi di apprendimento e che influenzano ciò che si co-
nosce, come si conosce e come si impara (Gola 2010).

La conoscenza è anche l’insieme delle memorie (cono-
scenze pregresse), dei pregiudizi e delle aspettative (desideri) 
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personali. I processi di generazione di conoscenza possono 
essere processi di conoscenza consapevole, dichiarata, diffu-
sa, condivisa, ma anche inespressa, implicita, insita negli in-
dividui, che nasce dall’esperienza, e che, come tale, si colle-
ga alla capacità di comprensione dei contesti di azione, delle 
intuizioni e delle sensazioni che difficilmente possono essere 
comprese da chi non condivide tali esperienze (Gola 2010, 
28–29). Il primo studioso che ha introdotto l’espressione 
“conoscenza tacita” è stato Polanyi (1979), secondo il qua-
le «noi sappiamo più di quanto sappiamo dire» (o esprime-
re). Tutta la conoscenza o è tacita o è basata su conoscenza 
tacita, e le esperienze quotidiane sono occasioni in cui l’in-
dividuo sviluppa dei saperi non intenzionali, spesso incon-
sapevolmente. Polanyi ritiene vi possano essere almeno due 
dimensioni interdipendenti della conoscenza, una prima-
riamente esplicita e una più nascosta, una dimensione taci-
ta, frequentemente già interiorizzata. 

La conoscenza può essere classificata anche, sulla base 
delle modalità di comunicazione e trasferibilità della stessa, 
in: esplicita, che è la conoscenza formalizzata, sistematica, 
trasferibile con linguaggi formali; implicita, che è accessibile 
attraverso interazioni verbali e gestuali; tacita, cioè accessi-
bile solo attraverso l’osservazione altrui, difficile da comuni-
care verbalmente e viene trasferita con l’esempio e la prati-
ca, ha radici profonde nell’esperienza personale e collettiva, 
non è formalizzabile con un linguaggio naturale, simbolico.

La conoscenza tacita, in particolare, è una definizione 
problematica da descrivere in maniera formalizzata, perché 
è legata al contesto di riferimento, è personale e difficile da 
comunicare. Al contrario, la conoscenza esplicita è quella 
codificata ed espressa secondo modalità formali e linguisti-
che, è facilmente trasmissibile e conservabile, è esprimibile 
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in parole e in algoritmi; questa tipologia, però, rappresenta 
solo la punta dell’iceberg dell’intero corpo della conoscen-
za. Una successiva distinzione di forme di conoscenza tacita 
sono le cosiddette “convinzioni ingenue”, che il soggetto ha 
elaborato partendo dalla propria esperienza, dalle proprie 
azioni e dalle proprie inferenze, e che possono anche essere 
non corrette e incomplete: generalmente sono tali anche le 
convinzioni generate da errori, incidenti critici, elaborati e 
vissuti anche da precedenti situazioni (Gola 2010, 49–50). 
La conoscenza tacita è radicata in circuiti neurali specifi-
ci, consentendo agli individui di agire intuitivamente senza 
un’elaborazione consapevole (Gazzaniga 2019).

Interpretare le conoscenze profonde è l’esito di un sape-
re agito e della storia personale, attraverso percorsi riflessi-
vi, introspettivi e metacognitivi, si tratta di processi influen-
zati da conoscenze esplicite, acquisite nel contesto in cui 
lo stesso soggetto agisce, o dalla cultura. In senso stretta-
mente cognitivo, si riprende la suddivisione in tre categorie 
di conoscenza tacita proposta da Pozzali e Viali (2007), di-
stinguendo quindi una conoscenza tacita come competenza 
(competence, skillful performances), una conoscenza tacita ba-
sata su aspetti culturali, biologici, convinzioni e preconcet-
ti precedenti ad altre conoscenze (background knowledge), 
e una conoscenza tacita come capacità di utilizzare regole 
conoscitive implicite (implicit cognitive rules), come schemi 
cognitivi impliciti di azione e presa di decisione che orien-
tano il soggetto, le sue abilità, le sue azioni (Gola 2010, 
49–50). Secondo la prospettiva teorica dell’elaborare le in-
formazioni, il conoscere è anche il sentire, il percepire, il 
concepire (Mancuso 2017, 43–44).

Le forme di conoscenza costituiscono la realtà che in-
dagano, la quale esiste anche senza il “noi”, ma se diviene 
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oggetto di ricerca rappresenta un “per noi” che passa attra-
verso le proprie lenti e i propri strumenti: sensi e intelletto 
(Gramigna 2014, 30). La stessa autrice sottolinea come la 
conoscenza sia esito di una complessa interazione fra sensi 
e cervello, in grado di strutturare delle regolarità, delle rap-
presentazioni, delle astrazioni (alcuni studiosi le definiscono 
euristiche di pensiero) per orientarci nel mondo (ivi, 48).

1.2. Intelletto e ragione

Appare fecondo soffermare l’attenzione attorno a due signi-
ficati, che sono associati al pensiero e alla conoscenza: intel-
letto e ragione (si veda anche il Cap. VI), quali componenti 
stessi della mente umana e che la definiscono. Già nel pen-
siero kantiano si ritrovano delle ricorrenze terminologiche 
e dei distinguo tra i termini: la conoscenza richiede la sen-
sibilità, l’intelletto e la ragione. L’intelletto ci consentirebbe 
di dare pensiero a ciò che sentiamo e percepiamo, mentre la 
ragione di spiegare la realtà, i fenomeni, ma anche di dare 
forma e struttura al pensiero. L’intelletto si riferisce alla ca-
pacità di pensare in modo astratto e riflessivo, orientandosi 
verso la comprensione teorica, profonda dei concetti, degli 
eventi.

In molte tradizioni filosofiche, l’intelletto è considerato 
come uno strumento che prepara il terreno alla ragione. Nel 
pensiero filosofico greco, l’intelletto si fa derivare dal termi-
ne noùs (νοῦς), distinto da conoscenza (ἐπιστήμη), da perce-
zione (αἴσθησις) e da logos, ragione, discorso, parola. L’in-
telletto è la facoltà che coglie l’essenza delle cose in modo 
intuitivo, mentre la ragione è la capacità che articola e co-
munica la conoscenza. L’intelletto si avvale di dati concreti, 
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mentre la ragione li organizza in modo sistematico, miran-
do a una conoscenza più estesa e assoluta. Anche queste pri-
me e assolute definizioni appaiono comunque riduttive, ma 
aprono spazi di riflessione e analisi.

La ragione è spesso collegata all’autoconsapevolezza e alla 
capacità di riflettere sui propri pensieri e sulle proprie con-
vinzioni. Per questo motivo, la ragione è annoverata come 
una facoltà intellettiva elevata, che permetterebbe all’essere 
umano di uscire dal regno del “meramente” percepito per 
giungere al veramente compreso. 

Il dibattito percorre i secoli. Per Kant (1967; or. 1781; 
1787), la ragione ha necessità di giungere a una forma cri-
tica, essenziale, poiché solo mettendo in discussione le pro-
prie convinzioni si può arrivare a una conoscenza più au-
tentica e non dogmatica. Per il filosofo esisterebbe una 
distinzione tra intelletto e ragione, ove il primo tende a ri-
durre al sé la realtà, mentre la seconda tende a procedere a 
volte in un continuo esercizio di ricerca e definizione di co-
noscenza a prescindere dall’intelletto (ontologia–cognitiva). 

Hegel (2000; or 1807) considerava la ragione come una 
forza dialettica, capace di evolvere e trasformarsi attraver-
so la contraddizione e la sintesi. In questo senso, la ragione 
non può essere intesa come statica, ma come dinamica, in 
quanto progredisce superando le proprie contraddizioni in-
terne e riconciliando opposti apparenti. 

Nella filosofia contemporanea, Hannah Arendt e Jürgen 
Habermas, per citarne due, hanno riflettuto sul ruolo del-
la ragione prevalentemente nel contesto sociale e politico. 
Arendt distingue il pensare, che coinvolge l’intelletto in un 
dialogo interiore, dall’azione, che si realizza nella sfera socia-
le e pubblica attraverso il continuo confronto razionale (si 
veda anche il Cap. III). Da una concezione di derivazione 
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kantiana, siamo propensi a immaginare che l’intelletto pro-
ceda in modo analitico e fornisca le strutture che costitu-
iscono le basi della conoscenza, mentre la ragione proce-
da in forma sintetica permettendo prospettive di significato 
(Mancuso 2024). Habermas sviluppa una teoria della ragio-
ne nella quale la razionalità è vista come una pratica inter-
soggettiva volta a raggiungere il consenso e la comprensio-
ne reciproca.

L’evolversi del ragionamento attorno alle due categorie 
conduce a ritenere che con la ragione si giunga a discernere 
ciò che è giusto o sbagliato, e l’intelletto è impiegato indif-
ferentemente per qualsiasi scopo. L’intelletto è frequente-
mente associato a una capacità quasi neutrale, che consente 
una base di comprensione concreta e dettagliata del mondo; 
la ragione spinge oltre, cercando di rispondere alle doman-
de più profonde e universali. Entrambe, tuttavia, sono es-
senziali per una conoscenza autentica, poiché solo attraver-
so l’interazione tra intelletto e ragione l’essere umano può 
giungere a una comprensione piena e consapevole della re-
altà, discutere di essa, decidere e affrontare gli accadimenti.

Rimembrando la scritta apparsa sulla lavagna del neu-
roscienziato Francis Crick (di cui ci riporta Edelman 2015, 
34) la parola “significato” inteso tra ciò che appartiene al 
cervello e i segnali che riceve e le risposte che fornisce, il ter-
mine “significato” può essere la cifra che distingue l’intellet-
to dalla ragione. L’intelletto è ciò che origina la conoscen-
za, la ragione è ciò che origina il significato (cfr. Mancuso 
2024), ma anche questa affermazione sembra riduttiva già 
nel suo procedere, o forse è ontologicamente complesso di-
scernere intelletto e ragione.



29

CAPITOLO II

CERVELLO E MENTE

2.1. Unitarietà e separazione

Il cervello è stato spesso descritto come il motore della 
mente, un’analogia che risale alla rivoluzione scientifica 
del XVII secolo. La relazione tra mente e cervello ha radici 
profonde. 

Il cervello e la mente sono parti solo concettualmente 
distinte dell’unitario corporeo (Salerno 2015, 203). Fre-
quentemente le attività mentali, istintuali o complesse, 
sono connesse all’efficienza del cervello, e l’atto mentale 
sostiene la stessa efficienza. 

È utile riconoscere che anche il termine “mente” (che 
in alcune discipline o visioni corrisponde anche ad “ani-
ma”) non trova un inquadramento preciso e storicamente 
immutabile (Viola 2023, 22), e a seconda dell’ambito di-
sciplinare ha assunto anche connotati epistemologici diffe-
renti, oltre a categorizzazioni specifiche in psicologia e in 
filosofia, diversamente dal termine cervello che, a parte nel 
linguaggio comune, ha una propria unitarietà scientifica.
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Come sottolinea Cobb (2021), il dibattito dualistico 
cervello–mente risale almeno a Cartesio, che propose una 
netta separazione tra res cogitans (mente) e res extensa (cor-
po). Questa dicotomia ha influenzato profondamente le vi-
sioni successive, anche ai giorni nostri, ponendo le basi del-
la separazione(1). Tuttavia, con l’avvento delle neuroscienze 
nel XIX e XX secolo, nonché delle nuove scoperte neuro-
biologiche, è emersa una visione maggiormente integrata, 
che guarda alla mente come un prodotto delle attività cere-
brali. Il passaggio da una concezione filosofica a una scien-
tifica della mente, tuttavia, non è mai stato così lineare e 
tuttora non lo si ritrova. 

Le teorie frenologiche di Gall, che tentavano di mappa-
re le capacità cognitive su specifiche aree del cranio, rap-
presentano un tentativo iniziale di integrare filosofia e 
biologia, ma si sono rivelate scientificamente infondate. 
Nonostante ciò, hanno avuto il merito di stimolare un in-
teresse per la localizzazione delle funzioni cerebrali, apren-
do la strada alla moderna neuropsicologia, allo studio della 
struttura e delle funzioni del cervello.

Una delle sfide centrali è comprendere come gli stati 
mentali, quali pensieri ed emozioni, possano emergere da 
processi fisici nel cervello. Lavazza (2023) analizza critica-
mente il materialismo riduzionista, che cerca di spiegare la 
mente interamente in termini di processi neuronali. Sebbe-
ne questa posizione abbia solide basi scientifiche, Lavazza 
sottolinea che essa non riesce a rendere conto di fenomeni 
come la qualità soggettiva dell’esperienza. Propone quindi 
un approccio più equilibrato, che tenga conto sia della di-
mensione fisica sia di quella esperienziale della mente.

(1) Per una disamina storica, in particolare tra Ottocento e Novecento, si 
vedano: Cobb 2021, 97–110; Viola 2023, 15–21.
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Il significato attorno alla mente è stato interpretato in 
modi diversi a seconda delle epoche e dei contesti culturali. 
Ad esempio, mentre per Cartesio la mente era una sostanza 
separata dal corpo, per i filosofi empiristi come Hume essa 
è il risultato di associazioni tra impressioni sensoriali (Pece-
re 2023). Con l’avvento delle scienze cognitive nel XX se-
colo, la mente viene sempre più studiata come un sistema 
computazionale. La metafora, che rischia di ridurre la com-
plessità degli atti mentali a mere operazioni simboliche, va 
invece affrontata con un approccio più integrato, che tenga 
conto sia delle basi neurali sia delle dinamiche ecologiche e 
sociali che influenzano la mente stessa e gli atti soggiacenti. 

Per Viola (2023) il cervello può essere considerato il 
“luogo” della mente, ma avverte contro una semplicistica 
identificazione tra i due. La mente, secondo l’autore, è una 
realtà emergente, che non può essere pienamente compre-
sa senza considerare le sue relazioni con il corpo e l’ambien-
te. Egli sottolinea come le scoperte neuroscientifiche deb-
bano essere integrate con i concetti filosofici per evitare una 
visione riduzionistica della mente. Ad esempio, il concetto 
di plasticità cerebrale, che descrive la capacità del cervello di 
adattarsi a nuovi stimoli e cambiamenti, fornisce una base 
biologica per comprendere la flessibilità mentale, ma richie-
de anche un’analisi filosofica per coglierne le implicazioni 
sul piano dell’identità personale e della libertà d’azione.

Tra i tanti esponenti delle neuroscienze, Edelman so-
stiene che vi sia una stretta relazione mente–cervello, e che 
essa sia inscindibile dal proprio principio evolutivo. Il rap-
porto tra mente e cervello non può essere ridotto a una 
semplice relazione causa–effetto. È sempre l’esito di un’in-
terazione complessa tra processi biologici, esperienze sog-
gettive e dinamiche culturali. 
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Nel suo recente lavoro, Chirimuuta (2024) analizza 
come i neuroscienziati e i neurobiologi abbiano progressi-
vamente costruito modelli semplificati del cervello, anche 
per affrontare la sua intrinseca complessità e per fornire ri-
sposte ai modelli clinici, all’importanza del problema da ri-
solvere, a ciò che viene definito Brain–Mind Problem, ove 
il primato neuroscientifico di impatto pragmatico sembra 
superare ogni altra posizione paradigmatica, dalla filoso-
fia, all’educazione, alla psicologia. Secondo la ricercatrice, 
la semplificazione è una strategia necessaria ma rischiosa: 
mentre permette di isolare meccanismi specifici, rischia 
di oscurare le interazioni sistemiche che caratterizzano la 
mente. Un esempio è l’uso delle mappe cerebrali, che as-
sociano specifiche funzioni cognitive a determinate regioni 
del cervello. Questa pratica, pur utile, rischia di promuove-
re una visione riduzionistica, ignorando l’importanza del-
le connessioni dinamiche e distribuite tra diverse aree ce-
rebrali. Il cervello non può essere considerato unicamente 
come un insieme di componenti isolabili, ma come un si-
stema complesso in cui emergono proprietà che non sem-
pre possono essere ricondotte alle singole e distinte parti.

L’organismo umano, infatti, nel suo essere cervello, 
mente, corpo, implica un’interna differenziazione qualita-
tiva della sua unità biologica tra lo spazio del cervello e del-
la mente. 

Le attività mentali coinvolgono l’organismo e sono rese 
possibili dal sistema nervoso e integrate in un sistema glo-
bale che implica lo stesso sistema nervoso centrale e l’orga-
nismo nel suo insieme (Civita 1993, 187).

Il rapporto mente–cervello è di per sé contrastante, nel-
lo specifico di questo volume, venendo accostato alla cono-
scenza o ai processi di pensiero. 
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I sistemi concettuali per conoscere e per agire sono di-
versi se si considera l’unità biologica del cervello–corpo e 
l’unità mentale, una dualità sulla genesi del sapere che da 
un lato rimane separata, dall’altro si muove all’unisono. La 
differenziazione tra il mentale e il cerebrale implica, seppu-
re con funzioni diverse, di considerare che mente e cervello 
agiscono insieme (cfr. Salerno 2015, 204–205).

Per superare l’idea di riduzione del mentale al fisico, le 
neuroscienze cognitive sembrano convergere sulla corri-
spondenza e importanza degli stati mentali e degli stati fi-
sici, con le strutture cognitive e le strutture neurali (Vio-
la 2023, 19–20; McCauley, Bechtel 2001), rintracciando 
se e quali evidenze segnino l’attività neurale e la funzione, 
o utilizzando altri termini affini, come la relazione tra aree 
neurali ed entità. 

Per Salerno (2015, 206) il segmento terminale del pen-
siero è il procedimento mentale, entro il quale si colloca-
no l’esercizio del pensare, le decisioni e le categorizzazioni, 
nonché tutti quegli elementi maggiormente emotivi e af-
fettivi del pensiero, che si alternano in diversi stati coscien-
ti. Ciò che non si vede e resta celato, in una sorta di inco-
scienza nascosta, avverrebbe all’interno del cervello; ciò che 
è maggiormente visibile farebbe parte della mente. In que-
sto continuum, mente e cervello si condizionano, i proces-
si seguono vie neurobiologiche e vie mentali.

Discutere di pensiero in prospettiva neuropedagogica, 
significa considerare che il cervello e la mente, con le innu-
merevoli sinapsi neuronali, i punti di congiunzione elettri-
ca e chimica, il flusso delle informazioni tra i neuroni, pos-
sano fornire delle possibilità di interpretare anche da un 
punto di vista epistemologico i fenomeni formativi, istrut-
tivi, educativi (cfr. Gramigna 2014, 49), contribuendo a 
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consolidare un paradigma neuropedagogico. Il cervello e la 
mente sono unità ingegnose, officine dell’apprendimento, 
che attivano il quando, il quanto e il come dei processi per-
cettivi, motori e sensoriali, regolano e inibiscono i mecca-
nismi di pensiero e le facoltà di espressione nelle loro mol-
teplici forme e articolazioni. Sono entità uniche e separate 
che assumono importanza decisiva nel contesto di studio 
della neuroeducazione.
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CAPITOLO III

IL “NON PENSIERO” E IL “PENSIERO IN AZIONE”

3.1. Liberare la mente dal pensiero(1)

“Non di solo pensiero” suggerisce di accostarsi a un viag-
gio attraverso le dimensioni del ragionamento, della cono-
scenza, dell’apprendimento e del loro ruolo nella crescita 
dell’individuo. Pensare non è solo un processo intellettua-
le: è un’azione che dà forma al nostro modo di essere e di 
interagire con il mondo. 

Pensare è imparare a reagire alle idee preconcette, a fare 
proprie le contraddizioni, a dialogare con l’incertezza. Hou-
dé (2023) e la sua equipe di ricerca sottolineano quanto sia 
fondamentale imparare a resistere ai propri stereotipi e alle 
credenze, a inibire i processi di pensiero per essere in grado 
di modificarli e ad accogliere idee nuove e diverse. Questa 
modalità di concepire il pensiero esige una profonda aper-
tura mentale, ed è alla base di un apprendimento che non 

(1) Il contenuto del capitolo è stato anche affrontato nel contributo ap-
parso in: Gola G. (2025), Trascendimento del pensiero e futuri dell’educazio-
ne, in Gramigna A., Gola G., Marcelli A., Progettare futuri possibili. Plura-
lismo dei paradigmi e trasformazione, Pensa Multimedia, Lecce, pp. 409–418.
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si limita a ripetere nozioni, ma spinge verso la compren-
sione critica e la costruzione di nuovi significati. Houdé si 
concentra sulla capacità di resistere alle risposte automati-
che della mente, ai limiti provocati dagli stessi processi co-
gnitivi. Olivier Houdé parte da una concezione della men-
te radicata nella scienza cognitiva contemporanea. La sua 
teoria si fonda sull’idea che il pensiero umano, per quan-
to sofisticato, è spesso governato da automatismi che limi-
tano la capacità di affrontare situazioni nuove e complesse. 

Nel suo lavoro, lo studioso descrive come il cervello 
umano sviluppi strategie per risparmiare energia mentale, 
ricorrendo a euristiche che, pur essendo utili nella quoti-
dianità, possono ostacolare il pensiero critico e creativo. 
Questo è particolarmente evidente in contesti educati-
vi, dove l’abitudine a rispondere in modo automatico può 
bloccare la capacità di apprendere nuove idee o di mettere 
in discussione le proprie convinzioni. Per Houdé, liberare 
la mente dal pensiero non significa eliminare la capacità di 
pensare, ma sviluppare la capacità di resistere ai condizio-
namenti impliciti e alle risposte immediate. Questo proces-
so, che l’autore chiama “resistenza cognitiva”, richiede un 
allenamento consapevole volto a riconoscere i propri auto-
matismi e a scegliere attivamente alternative più riflessive. 
Ad esempio, un bambino che impara la matematica deve 
essere guidato a superare le risposte intuitive errate, come 
la tendenza a considerare sempre maggiore un numero con 
più cifre, per sviluppare una comprensione più profonda 
dei concetti matematici. La lezione di Houdé è che il pen-
siero, se lasciato incontrollato, può diventare una prigio-
ne. Tuttavia, attraverso un lavoro paziente e intenzionale, 
è possibile liberare la mente dai suoi vincoli interni, apren-
do la strada a una forma di pensiero più libera e creativa. 
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Questa idea si collega a un tema più ampio nelle scienze 
cognitive: il rapporto tra controllo e spontaneità nella vita 
mentale. Houdé suggerisce che la vera libertà mentale non 
consiste nell’assenza di pensiero, ma nella capacità di mo-
dulare e orientare il pensiero stesso.

Mancuso (2017, 147) sottolinea come in taluni casi il 
pensiero invade e contagia la mente, espone alle inquietu-
dini, e quanto sia necessario anche il non pensare per ri-
trovare spensieratezza. Il filosofo traduce alcune forme di 
pensiero avvelenato: il pensiero–rumore, il pensiero–pre-
datore, il pensiero–ideologia, il pensiero–intrattenimento. 
Il tema del non pensiero e del liberare la mente è ripre-
so in diversi ambiti, alcuni più clinici come la psicotera-
pia, la psichiatria, la psicologia, altri più vicini ai princi-
pi della meditazione o di alcune pratiche contemplative. 
Tuttavia, agli esseri umani non è dato uscire dal pensie-
ro, la mente non può non pensare, per quanto ne possia-
mo percepire il bisogno (ivi, 152) o ci sforziamo di non far-
lo. Esiste una necessità esistenziale e ineludibile di pensare, 
un “bisogno” che nasce dalla condizione stessa dell’essere 
umano come creatura consapevole della propria finitezza e 
del mistero dell’esistenza, dalla tensione intrinseca del de-
siderio umano di comprendere il mondo e, al tempo, dal-
la consapevolezza dei limiti della razionalità. Questa ne-
cessità non deve trasformarsi in un attaccamento ossessivo 
al pensiero come unica via di conoscenza. Mancuso invi-
ta, infatti, a considerare che esistono dimensioni dell’essere 
che non possono essere afferrate dal pensiero concettuale. 
Egli scrive: «Il pensiero è un ponte, ma non è la destinazio-
ne», sottolineando come il pensiero sia uno strumento pre-
zioso per orientarsi nella complessità della vita, ma non l’u-
nico modo di essere presenti al mondo. Liberare la mente 
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dal pensiero significa riconoscere il suo valore senza iden-
tificarvisi completamente, ed è una via che passa attraver-
so la contemplazione, il silenzio e l’apertura a ciò che va ol-
tre, un tentativo di superamento del pensiero stesso come 
unica dimensione del mentale. Questa prospettiva richia-
ma antiche tradizioni spirituali, che invitano a superare la 
dualità tra pensiero e realtà.

3.2. Il trascendimento del pensiero

Trascendere il pensiero non significa negare la sua impor-
tanza, ma riconoscerne i limiti e le potenzialità. L’equili-
brio si ottiene attraverso un’educazione che insegni non 
solo a pensare, ma anche a non pensare: a riconoscere, cioè, 
quando il pensiero è utile e quando è necessario lasciarlo 
andare. Questo approccio ha implicazioni importanti in 
chiave pedagogica, e suggerisce che l’apprendimento non 
si limita all’acquisizione di conoscenze, ma include lo svi-
luppo di una mente flessibile e resiliente, l’aprirsi a una di-
mensione differente, che per taluni si manifesta in una via 
più autentica. Il percorso verso la liberazione della mente 
dal pensiero non è un rifiuto del pensare, ma un invito a 
superarne i limiti. Da un lato, la necessità di sviluppare una 
resistenza cognitiva per liberarsi dagli automatismi; dall’al-
tro, l’importanza di riconoscere il pensiero come un pon-
te verso dimensioni più profonde dell’essere, un richiamo 
a coltivare una mente libera, capace di pensare in modo 
indipendente, di trascendere anche l’atto del pensare per 
accedere a una saggezza più ampia. 

Il concetto di pensiero nelle culture non occidentali si 
sviluppa attraverso paradigmi radicalmente diversi rispetto 
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a quelli della tradizione occidentale. Questo divario non è 
solo terminologico o metodologico, ma coinvolge una pro-
fonda diversità nei presupposti metafisici e ontologici, una 
concezione del pensiero e della mente in armonia con la 
natura, il silenzio interiore e l’intuizione, che quasi preval-
gono rispetto a una ipotesi di pensiero razionale e analitico.

Nel Neiye, testo cardine della filosofia taoista (si veda 
Crisma 2015), il pensiero non è concepito come un’attività 
isolata della mente che analizza il mondo esterno, ma come 
un flusso interno che emerge dall’equilibrio tra corpo, re-
spiro e spirito. La centralità del respiro (qi) come ponte 
tra il fisico e il mentale suggerisce che il pensiero, più che 
un prodotto della mente, sia una manifestazione dell’ar-
monia globale dell’essere. Crisma sottolinea che il Neiye 
non descrive il pensiero nei termini di una sequenza logica, 
ma come un processo che richiede la coltivazione interio-
re e la sintonia con le forze naturali. Questa visione contra-
sta con il paradigma cartesiano, in cui il pensiero è un’at-
tività cognitiva separata dalla dimensione corporea. Nel 
Neiye, al contrario, la mente è vista come radicata nel cor-
po e dipendente dalla sua vitalità. Ciò implica che la qua-
lità del pensiero dipende dall’equilibrio fisico ed energe-
tico dell’individuo. Questa prospettiva olistica apre a un 
modo di intendere il pensiero che non si limita alla riso-
luzione di problemi o alla riflessione, ma include stati di 
quiete, silenzio e ricettività. Il Neiye insiste sull’importanza 
della pratica: il pensiero è qualcosa che deve essere coltiva-
to attraverso esercizi costanti di respirazione, meditazione 
e consapevolezza corporea. In questo senso, il pensiero non 
è semplicemente un dato naturale o innato, ma una capa-
cità che si sviluppa in connessione con il mondo e con se 
stessi. Questa prospettiva invita a considerare la mente non 
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come un’entità isolata, ma come parte integrante di un si-
stema vivente che include il corpo e l’ambiente circostante.

Il Tao Te Ching, attribuito a Lao Tzu, espande ulte-
riormente questa visione. Lao–Tzu introduce il concetto 
di wu wei, spesso tradotto come “non–azione” o “azione 
spontanea”, che implica una forma di pensiero e azione 
in sintonia con il Tao, il principio universale che governa 
tutte le cose. Il pensiero, in questa concezione, non è uno 
strumento per dominare o manipolare la realtà, ma una 
via per comprendere il proprio posto all’interno dell’ordi-
ne naturale. Il presupposto di fondo è il principio della li-
bertà del pensiero da attaccamenti e pregiudizi. In uno dei 
passaggi più noti del Tao Te Ching, si afferma che il saggio 
non accumula nulla, perché avendo fatto tutto per gli altri, 
possiede tutto. Il pensiero è inteso come un processo che 
trascende l’individualità, favorendo una connessione pro-
fonda con l’universo. Questa prospettiva sfida le concezio-
ni che tendono a vedere il pensiero come una funzione in-
dividuale e autoreferenziale.

Il concetto di wu wei suggerisce che il pensiero più ef-
ficace è quello che non cerca di forzare la realtà, ma si ar-
monizza con essa. Questo implica un profondo ascolto e 
una sensibilità al contesto, che contrastano con l’approccio 
analitico e spesso interventista delle tradizioni occidentali. 
In termini pratici, ciò significa che il pensiero non è sem-
pre orientato alla soluzione di problemi o alla pianificazio-
ne strategica, ma può anche consistere in uno stato di pre-
senza e di accettazione.

In dette accezioni il pensiero è spesso considerato in-
separabile dal contesto culturale e naturale in cui si ma-
nifesta. La filosofia e la scienza moderna hanno frequen-
temente trattato il pensiero come un fenomeno astratto, 
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governato da leggi universali e indipendenti dal contesto, 
accostandolo alla logica razionale. Questa impostazione, se 
da un lato ha favorito il progresso scientifico e tecnolo-
gico, ha anche predisposto a una frammentazione dell’e-
sperienza umana e a una crescente alienazione dalla natu-
ra. Le prospettive taoiste, invece, sottolineano l’importanza 
del contesto, del corpo e delle relazioni. Il pensiero non è 
un atto di dominio sulla natura, ma un modo per ascoltar-
la e integrarsi con essa. Questa differenza ha implicazioni 
profonde non solo per la filosofia e la psicologia, ma anche 
per le scienze cognitive, che iniziano a riconoscere l’impor-
tanza di approcci più incarnati ed ecologici allo studio del-
la mente.

Inoltre, le culture non occidentali tendono a valorizzare 
la dimensione intuitiva del pensiero. Mentre nella cultura 
e scienza occidentale (anche se forse è riduttivo) il pensie-
ro è spesso identificato con il ragionamento logico e l’ana-
lisi, nelle tradizioni asiatiche come il taoismo e il buddismo 
zen si pone l’accento sull’intuizione e sulla comprensione 
immediata. Questa differenza si riflette anche nei metodi 
educativi e pratici: ad esempio, la meditazione è considera-
ta una forma privilegiata di allenamento mentale nelle cul-
ture asiatiche, mentre in Occidente si tende a enfatizzare la 
discussione e il confronto dialettico.

Un altro tema centrale è il ruolo del silenzio. Nel Neiye 
e nel Tao Te Ching, il silenzio non è solo l’assenza di paro-
le, ma una condizione necessaria per il pensiero profondo 
e autentico. Il silenzio permette alla mente di liberarsi dai 
rumori esterni e dalle distrazioni interne, creando lo spa-
zio per una consapevolezza più ampia. Lao Tzu afferma: 
«Conoscere gli altri è saggezza, conoscere se stessi è illumi-
nazione». Questo invito alla riflessione silenziosa richiama 
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una dimensione introspettiva che manca in molte tradizio-
ni occidentali, dove il pensiero è spesso associato all’espres-
sione e alla comunicazione. Il silenzio, in alcune culture, è 
anche visto come una forma di rispetto verso il mistero del-
la vita. Non tutto può essere compreso o espresso attraver-
so il linguaggio; alcune verità possono essere colte solo nel 
silenzio. Questo atteggiamento si contrappone alla conti-
nua ricerca di spiegare e classificare ogni aspetto della real-
tà. Il silenzio, quindi, non è solo un mezzo per raggiungere 
una maggiore concentrazione, ma anche un modo per en-
trare in sintonia con il sacro, l’indefinibile o, per altre vie, 
il daimon. Viene quindi attribuita importanza al silenzio 
come condizione necessaria per liberare la mente, un at-
teggiamento di pausa intenzionale, in cui il cervello si libe-
ra dagli schemi abituali e diventa capace di vedere nuove 
possibilità, un atto silenzioso, non di passività. Il pensiero 
analitico cede il passo a una maggiore apertura. Nel silen-
zio, l’essere umano si confronta con il mistero dell’esisten-
za in modo diretto, senza le mediazioni del linguaggio o del 
pensiero concettuale. Questo incontro con il mistero non 
è qualcosa di cui avere paura, ma un’opportunità per sco-
prire una forma più autentica di conoscenza e di presenza. 
Mancuso (2017) scrive: «Il silenzio non è vuoto, ma pie-
nezza; non è assenza, ma presenza», suggerendo che nel si-
lenzio si trova una verità che il pensiero non può cogliere 
pienamente.

La valorizzazione del silenzio e della meditazione può 
avere un impatto positivo sulla salute mentale e sul benes-
sere. Studi recenti dimostrano che pratiche ispirate alla 
contemplazione possono ridurre lo stress e migliorare la 
qualità della vita. L’idea di un pensiero integrato con il cor-
po e il contesto influenza le scienze cognitive e la filosofia 
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contemporanea. Approcci come l’embodied cognition sotto-
lineano l’importanza del corpo e dell’ambiente nel model-
lare i processi mentali, trovando una sorprendente affinità 
con antiche concezioni spirituali. Questo indica un dialo-
go fecondo tra discipline che potrebbe arricchire notevol-
mente la nostra comprensione della mente e del pensiero, 
nonché avere implicazioni pratiche nella vita quotidiana e 
nell’educazione. Ad esempio, promuovere momenti di si-
lenzio e riflessione può aiutare gli allievi, gli studenti(2) a 
sviluppare una maggiore consapevolezza di sé e del mondo. 

L’enfasi sull’armonia e sull’interconnessione offre anche 
nuovi spunti per ripensare il rapporto tra essere umano e 
natura. In un’epoca caratterizzata da crisi ecologiche e so-
ciali, il pensiero taoista, ad esempio, invita a un approccio 
più rispettoso e sostenibile all’ambiente.

3.3. Il pensiero come azione ed evento

Se liberare la mente dal pensiero, come già richiamato, 
sembra quasi indispensabile per la sopravvivenza mentale 
dell’individuo, l’assenza di pensiero non è solo liberazio-
ne, ma anche privazione di responsabilità, di morale, di 
capacità di azione, quasi un antefatto di quello che Arendt 
(1958, 1961) definirà come presupposto per la banalità di 
pensare e di agire. 

La riflessione di Hannah Arendt su questo tema offre 
uno spunto cruciale per comprendere la dialettica tra pen-
siero e azione, tra riflessione interiore e responsabilità pub-
blica. Nel suo lavoro The Human Condition (1958), Arendt 

(2) Ogni riferimento a termini di genere maschile si ritiene rivolto anche 
al genere femminile.
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esplora il ruolo del pensiero nella vita umana, individuan-
dolo come una delle attività fondamentali che definiscono 
l’essere umano. Mette in guardia dai pericoli insiti nell’as-
senza di pensiero, che può portare a una condizione di alie-
nazione morale e di irresponsabilità. L’assenza di pensiero, 
lungi dall’essere una condizione neutra o innocua, rappre-
senta per Arendt un pericolo per la coesione sociale e per 
la dignità umana. Nel descrivere i meccanismi che genera-
no una sorta di banalità, Arendt fa riferimento al processo 
di disconnessione tra l’individuo e il contesto morale del-
le proprie azioni. Il pensiero, inteso come dialogo interio-
re e come capacità di giudizio, è ciò che consente all’in-
dividuo di mantenere una relazione critica con il mondo. 
Senza pensiero, l’individuo diventa un ingranaggio in una 
macchina più grande, incapace di assumersi la responsabi-
lità delle proprie scelte. Il rapporto tra pensiero e azione è 
centrale nella riflessione che si ritrova in The Human Con-
dition, ove si distinguono tre forme di attività umana: la-
bor, work e action. Mentre il labor è legato alla sfera della 
necessità biologica e il work alla produzione di oggetti du-
revoli, l’action rappresenta la dimensione più elevata e au-
tentica dell’esistenza umana, quella che si manifesta nel-
la vita pubblica e nelle relazioni interpersonali. L’azione è 
il luogo in cui il pensiero prende forma nel mondo, dove 
le idee si traducono in scelte e comportamenti concreti. 
Tuttavia, l’azione senza pensiero rischia di diventare cie-
ca e distruttiva. Arendt sottolinea che il pensiero è neces-
sario per orientare l’azione verso fini etici e politici che ri-
spettino la dignità umana. In questo senso, il pensiero non 
è un’attività separata o contrapposta all’azione, ma il suo 
fondamento. Pensare significa interrogarsi sulle implica-
zioni delle proprie scelte, considerare le prospettive degli 
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altri e assumersi la responsabilità delle conseguenze. Que-
sto processo di riflessione è essenziale per evitare che l’azio-
ne diventi una mera reazione agli stimoli esterni o una ri-
petizione di schemi prestabiliti.

Ilardo (2021) approfondisce il legame tra pensiero e 
azione in chiave educativa e sociale, sottolineando che il 
pensiero è una forma di resistenza alla passività. Laddove 
Arendt (1958; 1961) analizza il pensiero come un antido-
to alla banalità, Ilardo enfatizza la sua funzione trasforma-
tiva, quindi generativa, educativa: pensare significa agire in 
modo consapevole e intenzionale, rompendo con l’inerzia 
della routine. Questo concetto è particolarmente rilevan-
te in ambito pedagogico, dove il pensiero critico rappre-
senta il fondamento di una formazione volta a sviluppare 
cittadini responsabili e attivi. La prospettiva di un pensa-
re in azione si collega direttamente al concetto di educazio-
ne come pratica di emancipazione. L’educazione, infatti, 
non si limita a trasmettere conoscenze, ma deve coltiva-
re la capacità di pensare autonomamente. In un’epoca in 
cui la tecnologia e i media tendono a omologare il pen-
siero, promuovendo risposte automatiche e conformiste, 
il compito dell’educazione diventa quello di riaccendere il 
potenziale critico e creativo degli individui. Pensare non è 
solo un’attività intellettuale, ma un atto di resistenza con-
tro la standardizzazione e la perdita di autonomia. In ambi-
to educativo, ciò significa insegnare agli studenti non solo 
a risolvere problemi, ma a porsi domande, a sfidare le con-
venzioni e a immaginare alternative. 

Il pensiero è ciò che permette all’azione di essere creati-
va e innovativa, anziché ripetitiva e conformista. 

La pedagogista insiste sulla necessità di integrare il pen-
siero critico con una dimensione etica, in modo che l’azione 
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non sia solo efficace, ma anche giusta. Ilardo (2021) met-
te in guardia contro i pericoli della banalità anche in con-
testi meno estremi. In una società sempre più complessa e 
interconnessa, la tendenza a delegare il pensiero a esperti, 
algoritmi o istituzioni può portare a una forma di passività 
intellettuale che mina la capacità di partecipare attivamen-
te alla vita democratica. 

Per contrastare questa tendenza, è necessario promuo-
vere una cultura del pensiero critico e della responsabilità 
individuale. Il pensiero, dunque, non è solo uno strumento 
per comprendere il mondo, ma una pratica che libera l’in-
dividuo dai vincoli dell’ignoranza e della passività. Si tratta 
di una visione dell’educazione come un processo di eman-
cipazione che mira a sviluppare persone capaci di pensare e 
agire in modo autonomo (si vedano anche i numerosi con-
tributi sulla critical pedagogy a partire da Freire 1980 e ai 
più recenti di Smith, Seal 2021).

In Lettera sull’umanismo Heidegger (1946) critica la tra-
dizione metafisica di matrice occidentale per aver ridotto 
l’essere a un ente oggettivabile. Il pensiero autentico non è 
un’attività della mente intesa come sostanza, ma un even-
to che emerge dall’apertura dell’essere. Questa prospettiva 
decostruisce il dualismo tradizionale e invita a considerare 
il pensiero come una pratica situata nel mondo, in relazio-
ne con esso.

Riprendendo alcuni interrogativi sul pensiero: «Dove sia-
mo quando costruiamo il pensiero?» (Arendt 1961), «Che 
cosa facciamo quando non stiamo facendo altro che pen-
sare» (Arendt 1978), non è possibile rispondere in modo 
approssimativo e neutro. Tuttavia, il pensiero esiste an-
che perché avviene un esercizio pensoso sull’evento (Ilardo 
2021, 93), un pensare con il proprio sé su ciò che accade, un 
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pensiero che a volte precede il giudizio, altre lo manifesta, 
che può divenire autonomo o rimanere dipendente e vinco-
lato, a volte anche ingenuo, nel senso originario di candido. 
Collocando il pensiero in una logica di evento, di accadi-
mento, esso, lungi dall’essere un’astrazione pura, si inscrive 
in una trama di relazioni che ne determinano le condizio-
ni di possibilità, orientandone il campo d’azione e le forme 
espressive stesse. 

Pensare significherebbe, quindi, prendere coscienza, ri-
conoscere il carattere contingente delle proprie certezze, in-
terrogare i presupposti impliciti delle categorie con cui si 
organizza l’esperienza. Il pensiero assume l’apertura a nuo-
vi spazi di interrogazione, alla possibilità di rendere visibili 
le assunzioni, una configurazione mutevole e mai definitiva.
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CAPITOLO IV

PROSPETTIVE FILOSOFICHE

4.1. Dualismo, materialismo, funzionalismo (cenni)

La riflessione sulla natura della mente e la sua relazione con 
il corpo rappresenta uno dei temi centrali nella storia del 
pensiero filosofico e scientifico. Dai dialoghi provenienti 
dalla filosofia greca sino alle più recenti teorie funzionaliste, 
il dibattito su come comprendere il pensiero, la coscienza e 
le loro basi materiali ha assunto forme diverse, adattandosi 
ai mutamenti paradigmatici e culturali del tempo. Plato-
ne è forse il primo a formulare una visione dualista della 
realtà. Nel Fedone e nella Repubblica, egli descrive l’anima 
come una sostanza immateriale, distinta dal corpo e supe-
riore ad esso. Per Platone, il pensiero è l’attività più elevata 
dell’anima, un processo che permette di accedere al mon-
do delle Idee, una dimensione ontologica indipendente e 
immutabile. La conoscenza, in questa prospettiva, non si 
origina dall’esperienza sensibile, bensì dalla reminiscenza 
di verità universali che l’anima ha contemplato prima di 
incarnarsi. 
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Aristotele, pur condividendo alcuni presupposti con il 
maestro, propone un approccio più integrato. Nella sua 
concezione, esposta principalmente nel De Anima, l’ani-
ma è la forma del corpo vivente, la sua essenza funziona-
le. Sebbene Aristotele non neghi la distinzione tra anima e 
corpo, sottolinea la loro interdipendenza: il pensiero, nella 
sua forma più alta, il noùs, è immateriale, ma le altre fun-
zioni dell’anima, come la percezione e il desiderio, sono in-
separabili dal corpo. Questo approccio olistico sarà ripreso, 
con significative reinterpretazioni, dalla filosofia medieva-
le e moderna. 

Con sant’Agostino si assiste a una riformulazione del 
dualismo in chiave cristiana. Nelle Confessioni e nel De Tri-
nitate, Agostino identifica l’anima come sede del pensiero 
e della volontà, attributi che riflettono l’immagine di Dio 
nell’uomo. Egli pone un forte accento all’interiorità, soste-
nendo che la vera conoscenza si ottiene attraverso un pro-
cesso di introspezione che conduce alla scoperta della ve-
rità divina. Questo approccio contemplativo del pensiero 
non elimina il dualismo tra anima e corpo, ma lo ricondu-
ce a un contesto teologico in cui l’anima assume una pre-
minenza assoluta.

Per Cartesio, il dualismo assume una forma sistematica 
che influenzerà profondamente il pensiero occidentale. Nel 
Meditationes de prima philosophia e nel Discorso sul metodo, 
Cartesio definisce la res cogitans (mente) e la res extensa (cor-
po) come due sostanze ontologicamente distinte. La men-
te, essendo pensante, è immateriale e autonoma, mentre il 
corpo, esteso nello spazio, è soggetto alle leggi della fisica.

Il problema centrale che emerge dal dualismo cartesiano 
è la questione dell’interazione mente–corpo: come può una 
sostanza immateriale influenzare una sostanza materiale? 
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Cartesio tenta di risolvere questa difficoltà postulando l’e-
sistenza di una ghiandola pineale come sede di comunica-
zione tra le due sfere, ma la spiegazione resta insoddisfacen-
te. Questo nodo irrisolto alimenterà le critiche al dualismo 
e favorirà lo sviluppo di approcci alternativi (cfr. anche Da-
masio 2003a).

In Spinoza si intravede già un tentativo di appianamen-
to del dualismo mente e corpo, considerate non come due 
entità distinte, ma come due attributi di una stessa sostan-
za, Dio o Natura. Il pensiero e l’estensione sono due modi 
diversi di descrivere una realtà unica. Spinoza si erge con-
tro il dualismo cartesiano attraverso la forza di un pensie-
ro che non ammette scissioni tra le dimensioni della realtà, 
dissolvendo il confine tra mente e corpo nella trama unita-
ria di una sostanza infinita, che è Dio o Natura. Il suo mo-
nismo rigoroso si oppone all’idea di due principi separati, 
mostrando come il pensiero e l’estensione non siano che 
due attributi di una stessa realtà, due prospettive attraver-
so cui si dispiega l’unica sostanza esistente. La mente non 
si colloca in un dominio distinto dal corpo, né lo domina 
né lo subisce, ma si costituisce in perfetta corrispondenza 
con esso, poiché ogni stato mentale è il riflesso di uno stato 
corporeo e viceversa. Non vi è causalità tra le due dimen-
sioni, ma una parallela espressione della medesima essen-
za, una coappartenenza che dissolve il problema dell’inte-
razione, lasciando spazio a una visione in cui l’intelligibilità 
del mondo non nasce da una separazione tra spirito e mate-
ria, ma dalla loro radicale unità (cfr. Damasio 2003b; De-
leuze 1998). 

Nel XX secolo, Merleau–Ponty (2002) interroga l’espe-
rienza percettiva, e il suo pensiero si muove lungo una tra-
iettoria che, pur innervata dalla fenomenologia husserliana, 
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si accorda con l’intuizione spinoziana dell’impossibilità di 
ridurre la mente a un’entità disincarnata. L’atto percetti-
vo non è un’operazione della coscienza astratta, ma il mo-
vimento stesso dell’essere nel mondo, il suo radicarsi in 
una corporeità che non è semplice oggetto tra gli ogget-
ti, ma soggettività incarnata, presenza vivente che si dispie-
ga nell’apertura originaria all’ambiente. Il corpo, in quan-
to vissuto, non è una macchina che la mente guida, né un 
semplice recettore di stimoli, ma il luogo stesso in cui la 
coscienza si costituisce nella relazione con le cose e divie-
ne pensiero. Non si tratta solo di considerare la percezio-
ne come un processo che traduce un mondo oggettivo in 
rappresentazioni interiori, ma di riconoscere che ogni atto 
percettivo è già un’intelligenza in atto, una comprensio-
ne immediata e preriflessiva della realtà. Non si è coscien-
ti di un corpo che si possiede come uno strumento, ma si 
è il proprio corpo nel modo stesso in cui si è al mondo, e 
in questo essere–corpo si radica la possibilità stessa della 
conoscenza. 

Pur attraversando epoche e contesti differenti, le due fi-
losofie si trovano accomunate da una medesima esigenza: 
quella di superare la realtà come un insieme di enti distin-
ti e autonomi, restituendo invece alla conoscenza il suo ca-
rattere di esperienza unitaria, in cui mente e materia, pen-
siero e percezione, non si oppongono ma si risolvono in un 
tessuto comune.

La conoscenza è il risultato dell’interazione tra dati sen-
sibili e categorie a priori dell’intelletto. Le intuizioni sen-
sibili forniscono il materiale grezzo dell’esperienza, mentre 
le categorie dell’intelletto, come causalità e sostanza, orga-
nizzano questi dati in una forma comprensibile. Questo 
approccio, che combina elementi del materialismo e del 
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razionalismo, pone le basi per una concezione funzionalista 
della mente. La conoscenza non è un semplice rispecchia-
mento della realtà, ma un processo attivo in cui la mente 
costruisce il mondo fenomenico. Non si è ancora del tutto 
fuori dal dualismo mente–corpo, poiché esso distingue tra 
fenomeni, accessibili alla conoscenza, e noumeni, che resta-
no al di là della nostra comprensione.

Nel contesto contemporaneo, il funzionalismo rappre-
senta un tentativo di superare il dualismo e il materialismo 
riduzionista. Secondo alcune prospettive, sviluppate da fi-
losofi come Hilary Putnam e Jerry Fodor, la mente non 
è definita dalla sua sostanza, materiale o immateriale, ma 
dalle funzioni che svolge. 

Il dibattito è stato ampliato da studiosi come Viola 
(2023) e Lavazza (2022), che sottolineano la necessità di 
integrare il funzionalismo con una comprensione più pro-
fonda della coscienza e delle sue basi corporee (cfr. Viola 
2023; Lavazza 2022). Pecere esplora ulteriormente le im-
plicazioni epistemologiche e ontologiche di questa pro-
spettiva, evidenziando le sfide che essa pone alla tradizio-
nale distinzione tra mente e corpo (2020; 2023).

Limitandosi a qualche cenno, si potrebbero rammenta-
re alcune idee della filosofia della mente. Nella concezione 
materialista e della neurofilosofia, comprendere la mente è 
impossibile senza comprendere il cervello perché, in ultima 
analisi, la nostra mente è il cervello (Churchland 1980). Si 
tratta di una visione, per alcuni considerata riduzionista, 
ove la neurofisiologia, la neuroanatomia e la neuropsicolo-
gia forniscono un apparato teorico rilevante per descrivere 
ciò che è dentro il cervello. I fisicalisti — coloro che riten-
gono che tutte le proprietà o stati mentali abbiano basi fisi-
che, fisiologiche, stati neurali, vicini ai teorici dell’identità 
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dell’occorrenza — propendono per ritenere che per ogni 
stato mentale vi sia una rispettiva riconducibilità di base 
cerebrale (Viola 2023, 18).

In ambito filosofico un presupposto cardine è la men-
te dotata di intenzionalità, cioè i pensieri riguardano sem-
pre qualcosa o hanno un preciso contenuto (cfr. anche par. 
successivo). Nella filosofia analitica della mente del XX se-
colo, in stretta opposizione al dualismo, per la concezio-
ne materialistica gli stati mentali sarebbero al pari di stati 
fisici. In una recente dissertazione sull’approccio materia-
listico, Levin (2022) sfata alcuni miti che circondano tra-
dizionali filosofie della mente. Gli stati mentali emergono 
in ogni atto e azione dell’essere, e ciò implica anche azioni 
sensoriali e azioni fisiche, ma essi non possono essere ridot-
ti a sole descrizioni fisiche. 

Secondo un’altra prospettiva, definita teleosemantica o 
biosemantica (Millikan 1984), il cui nesso principale sup-
pone come i contenuti dei pensieri siano esito di una lun-
ga selezione di adattamento, il significato che attraverso il 
pensiero si attribuisce a desiderio, speranza, paura, ecc. ri-
siede nel loro ruolo funzionale nel nostro organismo. Ciò 
significherebbe che i nostri stati mentali sono fondamen-
talmente modellati dai processi evolutivi e dipendono dal-
le relazioni causali tra l’essere umano come organismo bio-
logicamente dato e le condizioni ambientali in cui si trova.

Il dibattito su dualismo, materialismo e funzionalismo, 
e le successive e diverse correnti della filosofia della men-
te, riflettono l’evoluzione del pensiero filosofico e scientifi-
co nel tentativo di comprendere e decifrare la natura stessa 
della mente. Dalle intuizioni metafisiche di Platone e Car-
tesio alle teorie contemporanee della mente come funzio-
ne, il dialogo tra filosofia, scienza e neuroscienza continua 
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a offrire nuove gradazioni su uno dei misteri più profondi 
dell’esistenza umana.

Ne sono riprova i tentativi di coniugare le prospettive 
teoriche–filosofiche sulla mente con il mondo reale nei la-
vori ad esempio di Maitra e McWeeny (2022), che segna-
no l’inizio di una nuova corrente filosofica della mente, at-
traverso l’autoriflessione, la coscienziosità. Storicamente, 
la maggior parte dei filosofi ha concordato che la capaci-
tà rappresentativa della mente sia una delle sue caratteri-
stiche principali, il pensiero è di per sé una forma di rap-
presentazione o si avvale di essa. Le filosofe sostengono di 
provare a trascendere i confini spesso dualistici della nostra 
mente e dei pensieri. Il contenuto o il significato dei no-
stri stati mentali (come credenze, desideri o pensieri) non 
è determinato esclusivamente da fattori interni alla mente, 
ma anche da fattori esterni, come l’ambiente e le interazio-
ni con il mondo.

4.2. Filosofia e neuroscienze: un dibattito aperto

Il dialogo fecondo e al tempo avverso tra filosofia e neu-
roscienze si configura come un terreno ricco di tensioni, 
ma anche di straordinarie opportunità. Da un lato, la filo-
sofia offre un quadro critico e concettuale per interrogarsi 
sul significato delle scoperte neuroscientifiche; dall’altro, 
le neuroscienze propongono dati empirici e modelli inter-
pretativi che possono arricchire la riflessione filosofica su 
temi come la mente, la coscienza e la libertà di pensiero. Il 
confronto tra le discipline pone in rilievo questioni centrali 
riguardanti la semplificazione, la libertà cognitiva, i prin-
cipi etici e, infine, il ruolo delle scoperte neuroscientifiche 
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in ambito educativo (si confrontino studiosi come Patri-
cia Churchland, Michael Gazzaniga e Catherine Malabou, 
per citarne solo alcuni). Chirimuuta (2024) pone al centro 
dell’analisi il concetto di semplificazione nella scienza del 
cervello. La sua tesi è che i modelli neuroscientifici, pur 
essendo strumenti potenti per comprendere i fenomeni 
cerebrali, le strutture e le funzioni, sono inevitabilmente 
riduttivi. Il rischio è che la semplificazione si trasformi in 
un’eccessiva astrazione, con il pericolo di perdere di vista 
la complessità intrinseca del cervello come entità biologi-
ca e fenomenologica dell’essere. Ad esempio, la modelliz-
zazione computazionale spesso tende a ridurre la mente a 
processi algoritmici, trascurando le dimensioni esistenziali 
e qualitative dell’esperienza umana. 

Tra i tanti esponenti delle neuroscienze che sostengo-
no la stretta relazione mente–cervello come inscindibile dal 
principio evolutivo, proponendo una sorta di darwinismo 
neurale, vi è Edelman (1992), secondo il quale il comples-
so sistema dei neuroni non può prescindere dall’intera evo-
luzione biologica del corpo (Salerno 2017).

La filosofia funge da contrappeso critico, interrogan-
do i presupposti epistemologici delle neuroscienze e do-
mandandosi fino a che punto la semplificazione sia neces-
saria e quali siano i suoi limiti. Questo dialogo è essenziale 
per evitare derive riduzioniste che rischiano di appiattire la 
complessità del rapporto mente–corpo e, più in generale, 
del soggetto umano. 

La questione, dunque, non è solo scientifica ma anche 
etica e ontologica: in che modo possiamo rappresentare il 
cervello senza tradire la complessità della vita mentale?

Un altro aspetto fondamentale del dibattito è esplo-
rato da Nita Farahany (2023). La studiosa si concentra 
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sull’impatto delle tecnologie neuroscientifiche — come i 
dispositivi di Brain–Computer Interface (BCI) e i sistemi di 
neuromonitoraggio — sui diritti umani fondamentali. La 
sua argomentazione principale è che, con l’avvento di que-
ste tecnologie, è necessario ridefinire i confini della libertà 
cognitiva, ossia il diritto di ogni individuo di pensare sen-
za interferenze esterne. 

Questa visione solleva dubbi di natura filosofica ed eti-
ca: chi ha il diritto di accedere ai dati cerebrali di una per-
sona? Quali sono le implicazioni del monitoraggio del 
pensiero per la privacy, l’autonomia personale e la respon-
sabilità morale? Farahany sostiene che le neuroscienze non 
possono essere considerate neutrali dal punto di vista etico: 
le applicazioni tecnologiche dei loro risultati hanno un im-
patto diretto sulla società e devono essere sottoposte a una 
rigorosa analisi critica. 

La filosofia, in questo caso, offre gli strumenti per af-
frontare tali dilemmi. Attraverso un’analisi dei concetti di 
libertà, autonomia e responsabilità, è possibile elaborare un 
quadro normativo che garantisca un uso equo e rispettoso 
delle neurotecnologie. Ad esempio, la riflessione kantiana 
sull’autonomia potrebbe fornire una base teorica per op-
porsi a qualsiasi forma di controllo coercitivo sui processi 
mentali. Allo stesso tempo, è necessario un dialogo tra fi-
losofi, scienziati e policy maker per sviluppare regole che 
proteggano i diritti cognitivi senza soffocare l’innovazione. 

Un ulteriore campo in cui filosofia e neuroscienze si in-
contrano è quello dell’educazione. 

Joldersma et al. (2016) mettono in guardia contro l’a-
dozione acritica di concetti neuroscientifici in ambito edu-
cativo, sottolineando che molti dei modelli proposti ri-
schiano di semplificare eccessivamente la complessità del 
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soggetto umano. Ad esempio, l’idea che sia possibile ot-
timizzare l’apprendimento semplicemente intervenendo 
sui meccanismi neurali sottostanti ignora la dimensione 
relazionale e contestuale dell’educazione. La filosofia può 
contribuire a sviluppare una concezione più integrata e 
umanistica dell’apprendimento, che tenga conto sia delle 
neuroscienze sia delle scienze umane nel loro insieme. In 
questo senso, l’educazione è vista non solo come un pro-
cesso di acquisizione di conoscenze, ma anche come una 
forma di crescita personale e di sviluppo etico, avanzan-
do un ulteriore aspetto epistemologico che definirebbe una 
neuropedagogia.

4.3. La questione del riduzionismo scientifico

Si rintraccia, tuttora, un dibattito ancora aperto, spesso 
polarizzato, tra neuro–entusiasti e neuro–scettici (cfr. Le-
grenzi, Umiltà 2012). Lo scetticismo che circonda alcune 
scienze che studiano la mente, il cervello e la filosofia deriva 
da interpretazioni errate di ricerche complesse o da appli-
cazioni troppo semplicistiche (Joldersma et al. 2016; Beale 
2021). Le semplificazioni eccessive delle scoperte scientifi-
che possono trarre in inganno e creare una frattura tra re-
altà e interpretazione, attrarre facili adesioni o contrarietà. 
Alcuni sostengono che le neuroscienze possono solo offrire 
fotografie della mente, anche se le prove sembrano ormai 
robuste, evidenti, almeno sul piano del visuale. È pur vero 
che catturare i pensieri, gli enigmi del cervello cosciente e 
non cosciente è una sfida tuttora aperta. 

La posizione critica dei filosofi diventa ancora più evi-
dente quando si incrocia l’ambito delle neuroscienze con 
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l’educazione. Da un lato si ritiene che la via neuroscien-
tifica sostenga una concezione strumentale e funzionale 
dell’apprendimento e del pensiero, portando così una certa 
concezione riduttiva dell’educazione. In effetti, stiamo as-
sistendo a un superamento dell’empirismo prevalente nella 
ricerca, rivendicato come il migliore (unico) orientamento 
rigoroso nella scienza. In questo scenario, anche l’educazio-
ne e la ricerca educativa sono particolarmente tentate dal-
le evidenze delle neuroscienze (Williams, Standish 2016), 
trascurando altri presupposti ed elementi. Il suggestivo slo-
gan: “I cervelli non pensano, gli esseri umani sì” (ivi, 31) 
appare significativo quando si dibatte del tema.

Alcuni studiosi sostengono che le neuroscienze educa-
tive hanno dei limiti. Meirieu (2018) ritiene che le neu-
roscienze non siano in grado di cogliere le esperienze sog-
gettive degli studenti in classe, compresi i loro processi di 
pensiero individuali. Sebbene le nuove tecniche di neu-
roimmagine cerebrale e neurobiologia molecolare possano 
fornire informazioni dettagliate sull’attività cerebrale du-
rante l’apprendimento, esse non necessariamente riescono 
a tradursi in cambiamenti pratici nei contenuti della clas-
se, nelle relazioni tra insegnanti e studenti o nel processo di 
creazione di significato dell’apprendimento. 

La critica risuona con altre (Cuthbert 2015; Bowers 
2016; Joldersma et al. 2018), sottolineando come le conce-
zioni errate sul cervello possano ostacolare la ricerca e la sua 
applicazione in ambito educativo (Geake 2009; Goswami 
2006; Santoianni 2019). 

Cambi (2011) mette ulteriormente in discussione il pre-
dominio delle neuroscienze nell’educazione. Sostiene che 
la ricerca sul cervello non dovrebbe essere vista come l’uni-
ca spiegazione delle complesse esperienze umane, che sono 
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modellate da fattori esistenziali, culturali e storici. Questo 
“imperialismo neuroscientifico”, come lo definisce, rischia 
di semplificare eccessivamente la questione (sull’argomen-
to si veda: Gola 2024, 9–12).

La tensione tra filosofia e neuroscienze non è sempli-
cemente un conflitto tra due approcci diversi, ma rappre-
senta un’opportunità per arricchire la comprensione del-
la condizione umana. Gazzaniga (2019) offre una visione 
complementare, suggerendo che l’apprendimento umano, 
il sapere, non può essere spiegato unicamente in termini 
neurali. Il cervello è un organo straordinariamente com-
plesso che non agisce in isolamento, ma in interazione co-
stante con l’ambiente sociale e culturale. Come suggerisce 
Chirimuuta (2024), le neuroscienze hanno bisogno della 
filosofia per evitare il rischio di riduzionismo, mentre la fi-
losofia può trarre ispirazione dalle scoperte neuroscienti-
fiche per aggiornare le proprie categorie concettuali. Allo 
stesso modo, le preoccupazioni di Farahany (2023) mani-
festano come le neuroscienze abbiano implicazioni etiche e 
sociali che non possono essere ignorate. 

L’indipendenza del pensiero, della ragione, della co-
scienza dal loro retroterra biologico è proprio ciò che viene 
decisamente combattuto dalle neuroscienze (Salerno 2017, 
250).

Eppure, per affrontare le sfide di questo dialogo è ne-
cessario un approccio interdisciplinare che coinvolga filo-
sofi, neuroscienziati, educatori e legislatori. Solo attraver-
so un confronto aperto e critico è possibile costruire una 
visione più completa e rispettosa della complessità dell’es-
sere umano. In definitiva, il dibattito tra filosofia e neuro-
scienze non è solo una questione accademica, ma un tema 
centrale per il futuro della nostra società e del nostro modo 
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di vivere come esseri pensanti. Sebbene gli studi empirici 
sempre più avanzati e le ricerche neuroscientifiche e neu-
rocognitive offrano contributi preziosi, non dovremmo 
concentrarci esclusivamente sulla massimizzazione dell’ef-
ficienza cerebrale (Garces 2022). L’elemento umano dell’e-
ducazione è altrettanto importante. Dobbiamo evitare di 
rimanere intrappolati in un dualismo scientifico che con-
trappone le “persone” ai “neuroni”.

Lo studio della neuroeducazione e della neuropedago-
gia, di cui il testo si occupa, incrociando l’atto pensoso e la 
generatività del pensiero, richiede la costruzione e il poten-
ziamento di una visione trasversale e interdisciplinare della 
ricerca. L’idea è che la conoscenza scientifica sia più com-
pleta se appartiene a prospettive multiple, anche per quan-
to riguarda il cervello, la mente, il pensiero e l’educazione 
(Gola 2024, 65).
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CAPITOLO V

PROSPETTIVE PEDAGOGICHE SUL PENSIERO

5.1. Il pensiero in chiave pedagogica

La pedagogia, come disciplina orientata alla comprensione 
e alla promozione dello sviluppo umano, ha sempre attri-
buito un ruolo centrale al pensiero, inteso come strumento 
essenziale per la crescita individuale e collettiva. Riflettere 
sulle prospettive pedagogiche del pensiero significa esplo-
rare le modalità attraverso cui l’educazione possa non solo 
trasmettere conoscenze, ma anche coltivare la capacità di 
pensare in maniera critica, creativa ed etica. 

Uno dei contributi fondamentali in questo ambito 
è quello di Matthew Lipman, che nel suo celebre lavoro 
Thinking in Education (1991) propone un approccio radi-
calmente nuovo all’educazione del pensiero. 

Lipman sostiene che la scuola dovrebbe essere un luogo 
in cui i bambini apprendono non solo a memorizzare in-
formazioni, ma anche a riflettere criticamente e a dialogare 
in maniera filosofica. Questo approccio, conosciuto a livel-
lo internazionale come Philosophy for Children (P4C), mira 
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a trasformare la classe in una comunità di ricerca, in cui gli 
studenti imparano a interrogarsi sui grandi temi della vita 
e a sviluppare una mentalità aperta e investigativa (si veda 
parte III del testo). Per Lipman, il pensiero si articolereb-
be su tre dimensioni principali: un livello di pensiero criti-
co, che implica la capacità di analizzare, valutare e giungere 
a conclusioni ragionate; un livello di pensiero creativo, che 
favorisce l’immaginazione e l’esplorazione di nuove possi-
bilità; un livello di pensiero etico, che consente di riflettere 
sui valori e di prendere decisioni responsabili.

Le dimensioni di pensiero sono interconnesse e interdi-
pendenti, sottolineando l’importanza di assecondare un’e-
ducazione, una pedagogia, che le integri armoniosamente. 

L’approccio trova, anche a distanza di tempo, ampio ri-
scontro nella pedagogia contemporanea, che riconosce l’ur-
genza educativa di formare persone in grado di affronta-
re le sfide della complessità globale attraverso l’esercizio di 
un pensiero consapevole e di responsabilità etica. In termi-
ni cognitivi e psicologici si tratterebbe di coltivare i pen-
sieri superiori e complessi (pensiero astratto, concettuale, 
inferenziale, risposta alla novità, elaborazione del giudizio 
e processo decisionale), ed esercitare processi metacogniti-
vi(1). In chiave pedagogica, il focus si sposta maggiormente 
sull’educazione del pensiero, sulla costruzione di significati, 
sull’insegnare a pensare attorno agli eventi. In neuropeda-
gogia le distinte posture si connettono senza una gerarchiz-
zazione: il pensiero è conoscere, monitorare il funziona-
mento della mente e, al tempo, coltivarne i significati.

(1) La conoscenza metacognitiva può essere definita come l’insieme di 
idee dell’individuo sul funzionamento della mente in generale, e in particola-
re della propria (Cornoldi 1995; Cornoldi et al. 2018). Sui processi cogniti-
vi superiori, che interessano la neuroeducazione, si approfondisca in: Banich, 
Compton (2018); Presti (2019); Wegerif et al. (2015).
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Scrive Gramigna: «Credo che dovremmo aiutare i no-
stri giovani interlocutori, scolari, studenti universitari ad 
interrogarsi sugli stati della mente, attraverso la mentaliz-
zazione, la presa di consapevolezza dell’esistenza degli sta-
ti della mente e del loro ruolo nei processi di costruzione 
della conoscenza… ripercorrendo i propri processi men-
tali che guidano un determinato processo apprenditivo» 
(2021, 21).

Harpaz (2007) amplia il discorso sulle capacità di pen-
siero, proponendo tre approcci distinti, tuttavia comple-
mentari, per sviluppare il pensiero negli allievi più piccoli 
e negli studenti già adolescenti e forse anche quasi adulti:

 – Skills Approach: si concentra sullo sviluppo di abilità 
cognitive specifiche, il pensiero concettuale, come l’a-
nalisi, la sintesi e la risoluzione di problemi, la presa 
di decisione, la previsione (high thinking); strumenti 
pratici per affrontare situazioni complesse in maniera 
efficace;

 – Dispositions Approach: l’accento è posto sulle disposi-
zioni mentali, ovvero sugli atteggiamenti e sugli stati 
d’animo che favoriscono il pensiero critico e creati-
vo, la curiosità, l’apertura mentale e la propensione al 
dubbio;

 – Understanding Approach: una comprensione profonda 
e riflessiva dei concetti e delle idee, la capacità di co-
struire significati personali, di scorgere quelle connes-
sioni tra i diversi ambiti del sapere.

Una pedagogia del pensiero non è semplicemente la 
scelta di un’educazione vocata a insegnare il pensiero. La 
necessità di sviluppare già in fase di sviluppo la capacità di 
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pensare in modo efficace, consapevole e creativo deriva da 
una contingenza del presente e, forse e soprattutto, da una 
conoscenza caratterizzata da mutamenti continui, dall’ac-
cessibilità e dall’obsolescenza della conoscenza stessa, da 
rapidi cambiamenti in tutti gli aspetti della vita e da sfi-
de locali e globali, che ai nostri sguardi paiono senza pre-
cedenti. La pedagogia del pensiero per Harpaz (2015, 30) 
appare un imperativo educativo.

Per una educazione compiuta e arricchente al pensie-
ro, le tre disposizioni sopra richiamate si dovrebbero me-
ticciare, offrendo agli allievi e studenti le opportunità di 
una costruzione del pensiero non solo attraverso le compe-
tenze declinate cognitivamente, ma anche avvalendosi di 
tutte quelle esperienze che mettono in gioco le dimensio-
ni che oggi definiamo trasversali, che recuperano gli stati 
emotivi, le motivazioni nascoste, gli stati della mente, ne-
cessari per fondare una significatività del pensiero stesso. 

Su questa integrazione insistono tutti i paradigmi che 
si rifanno alla neuroeducazione, al Mind Brain Education, 
alla neuropedagogia, e in parte anche alla neurocognizione. 

Emerge, come conseguenza, la necessità di rendere ro-
busto scientificamente un archetipo pedagogico che in-
tegri diverse prospettive sul pensiero, riconoscendone la 
multidimensionalità. L’integrazione richiede un dialo-
go continuo tra le scienze: pedagogia, filosofia, psicolo-
gia, neuroscienze, neurobiologia, neuroanatomia, discipli-
ne che, sebbene diverse, condividono l’obiettivo comune 
di comprendere e promuovere il pensiero umano. 

Le prospettive pedagogiche sul pensiero rappresentano 
un ambito di ricerca ricco e in continua evoluzione, che 
invita a ripensare il ruolo dell’educazione in una società 
sempre più complessa e interconnessa. Educare al pensiero 
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non significa solo trasmettere conoscenze, ma anche col-
tivare le capacità critiche ed etiche necessarie per affron-
tare le sfide del presente e del futuro. Il pensiero diventa 
non solo uno strumento di e per la conoscenza e il dialo-
go, ma anche un mezzo per costruire una società più giu-
sta e consapevole.
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CAPITOLO VI

PROSPETTIVE NEUROCOGNITIVE

6.1. L’intelligenza umana

L’intelligenza può essere definita come la capacità di com-
prendere, ragionare e risolvere problemi in modo rapido, 
adattivo, trasformativo. 

L’intelligenza umana è un costrutto di funzioni cogniti-
ve come la percezione, l’attenzione, la memoria, il linguag-
gio e la pianificazione. 

I molteplici enunciati che rimandano all’espressio-
ne “intelligenza umana” includono le abilità di acquisire 
e conservare conoscenza, apprendere, comprendere verità 
e schemi, ragionare e applicare, risolvere problemi (Presti 
2019, 295).

Una comprensione dettagliata dei meccanismi cerebra-
li alla base delle facoltà mentali fornisce significativi be-
nefici individuali e sociali alla scienza stessa, sia nella di-
mensione clinica, sia per decifrare un costrutto complesso e 
multiforme. L’intelligenza si manifesta attraverso un insie-
me di espressioni, capacità cognitive che comprendono il 
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pensiero critico, la creatività, la memoria, l’apprendimen-
to e la risoluzione dei problemi. Questo complesso siste-
ma processuale è reso possibile attraverso una combinazio-
ne particolare e unica di fattori biologici, genetici, culturali 
e sociali che plasmano il cervello umano, il suo intero cor-
po e la mente. Quanto più prontamente il cervello forma e 
riforma la sua connettività in risposta a esigenze mutevoli, 
tanto più funziona.

Gli studi di neuroimaging strutturale e funzionale han-
no generalmente individuato specifiche regioni e aree de-
dicate ad alcune funzioni, e recentemente supportato l’idea 
di una rete frontoparietale del cervello, particolarmente ri-
levante per l’intelligenza. Questa stessa rete è stata trovata 
anche alla base delle funzioni cognitive legate alla percezio-
ne, all’immagazzinamento della memoria a breve termine 
e al linguaggio. La natura distribuita di questa rete e il suo 
coinvolgimento in un’ampia gamma di funzioni cognitive 
si adatta bene alla natura integrativa dell’intelligenza. 

Una nuova fase chiave della ricerca sta iniziando a stu-
diare come le reti funzionali si relazionano con le reti strut-
turali, ponendo l’accento sul modo in cui le aree cerebra-
li distribuite comunicano tra loro (Colom et al. 2010). Per 
Duncan (2021, 127), infatti, l’intelligenza umana è l’assem-
blaggio di differenti elementi cognitivi del tutto flessibili, 
una struttura capace di concentrarsi su qualsivoglia proble-
ma e che permette di acquisire conoscenza. L’intelligenza 
nasce nel cervello umano con la permanenza dell’oggetto, 
con la coscienza del fatto che un oggetto esiste anche quan-
do non ne è immediata la percezione (Houdé 2023, 47). 

Le teorie dell’intelligenza, come la maggior parte del-
le teorie scientifiche, si sono evolute attraverso una succes-
sione di modelli. Alcuni dei paradigmi più influenti sono 
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stati: la misurazione psicologica, la psicologia cognitiva, il 
cognitivismo, il contestualismo — un approccio combi-
nato che studia l’interazione tra ambiente e processi men-
tali — e la scienza neurobiologica, che considera le basi 
neurali dell’intelligenza e l’incrocio con le recenti teorie 
neuroscientifiche.

Secondo alcuni scienziati, l’intelligenza umana potrebbe 
dipendere dal grado di flessibilità del cervello nell’immagaz-
zinare ed elaborare le informazioni. La ricerca avanza una 
nuova teoria che suggerisce come la capacità intellettuale 
non solo dipende dal modo in cui il cervello è organizzato 
e dalle connessioni neurali di milioni di neuroni, ma anche 
dal modo in cui i percorsi neurali sono funzionali e si mo-
dificano in risposta alle mutevoli esigenze. Nel considerare 
l’intelligenza di solito ci riferiamo alla capacità di prendere 
decisioni e di risolvere particolari tipi di problemi. 

Dagli studi di Horn e Cattell (1966) a seguire, sino agli 
anni Novanta (Sternberg, Powell 1983), gli studiosi che si 
occupano di intelligenza la suddividono secondo due di-
mensioni: l’intelligenza cristallizzata, che si riferisce al sa-
pere già acquisito, e l’intelligenza fluida, che rappresenta la 
capacità biologica di base dell’apprendimento come capa-
cità di acquisire nuove abilità in situazioni differenti.

L’intelligenza generale richiede sia la capacità di rag-
giungere in modo flessibile stati vicini e di facile accesso al 
fine di sostenere l’intelligenza cristallizzata, sia la capacità 
di adattarsi e raggiungere stati di difficile accesso, per soste-
nere l’intelligenza fluida (Barbey 2018).

Nelle neuroscienze cognitive ci si è concentrati sulla 
comprensione in termini biologici di come nasce l’intel-
ligenza generale. Secondo recenti prospettive affini a que-
sti paradigmi (Barbey 2018; Barbey et al. 2021; cfr. par. 
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successivi) si ritiene che il cervello sia costituito da strut-
ture neurali innate con funzioni distinte e sviluppate nel 
corso dell’evoluzione, che permettono alla persona specifi-
che abilità e risposte cognitive e non. L’intelligenza gene-
rale non ha origine da una singola regione o rete cerebrale; 
le evidenze scientifiche emergenti dalle neuroscienze sug-
geriscono che l’intelligenza riflette la capacità di passare in 
modo flessibile tra i diversi stati connettivi. 

Il processo di pensiero si articola anche attraverso un 
processo dinamico, da cui l’idea di una matrice intellet-
tiva dinamica, attraverso un percorso dall’intenzionalità 
alla consapevolezza, alla scelta e infine alla risposta. Mag-
giore è la consapevolezza della nostra intenzione, maggio-
re è la capacità di ponderare le scelte, fornire riscontri e ri-
spondere agli stimoli, maggiore sarà il livello di dinamicità 
intellettiva. 

La genetica e la biologia molecolare hanno certamente 
fornito un nuovo impulso alla comprensione e ai significati 
sull’intelligenza umana, influenzando i concetti di sviluppo 
cerebrale e di capacità cognitive, tuttavia la scienza odier-
na conferma che l’intelligenza non è determinata esclusi-
vamente da fattori genetici. Altri fattori ambientali quali 
l’educazione, la nutrizione, le esperienze di vita, la cultu-
ra hanno un ruolo altrettanto cruciale nello sviluppo intel-
lettivo a qualsiasi età. L’interazione tra geni e ambiente è 
un campo di ricerca in rapida espansione, che ha già rive-
lato come i fattori epigenetici possano influenzare l’espres-
sione genica legata alle funzioni cognitive. Oggi sappiamo 
che la plasticità cerebrale, cioè la capacità del cervello di 
adattarsi e riorganizzarsi in risposta a nuove esperienze, ap-
prendimenti e adattamenti, è un’espressione di marcata ca-
pacità intellettiva. Questa caratteristica è particolarmente 
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evidente durante l’infanzia, quando il cervello è altamen-
te malleabile, ma può comunque persistere anche nell’età 
adulta. 

L’intelligenza umana è strettamente legata al linguag-
gio, una delle capacità più distintive dell’essere umano. Il 
linguaggio consente di esprimere pensieri semplici e com-
plessi, condividere conoscenze e collaborare in modo ef-
ficace. Le basi neurobiologiche del linguaggio sono state 
studiate in profondità, con l’identificazione di aree cere-
brali chiave come l’area di Broca, responsabile della produ-
zione del linguaggio, e l’area di Wernicke, coinvolta nella 
comprensione. Inoltre, il linguaggio è intrinsecamente col-
legato al pensiero simbolico, che è alla base della creativi-
tà e dell’innovazione umana. La creatività è un altro ele-
mento distintivo dell’intelligenza umana, che si manifesta 
attraverso la capacità di generare idee nuove e originali. È 
il risultato di un’interazione complessa tra diversi processi 
cognitivi, tra cui l’immaginazione, la memoria, il ragiona-
mento e le rappresentazioni. 

L’intelligenza emotiva è un’altra espressione importan-
te che definisce o influisce sull’intelligenza umana; essa si 
riferisce alle capacità di riconoscere, comprendere e gestire 
le emozioni proprie e altrui, ed è di fondamentale impor-
tanza per le relazioni interpersonali e per il benessere psico-
logico. Siegel (2001; 2021) afferma come gli stati emotivi 
influiscano e generino una vera e propria intelligenza rela-
zionale della mente, secondo il paradigma della neurobio-
logia interpersonale. 

Un aspetto particolare ancora poco approfondito è rap-
presentato dall’ipotesi di variabilità dell’intelligenza uma-
na. Le differenze individuali nell’intelligenza possono es-
sere attribuite a una combinazione di fattori. Gli studi 
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psicometrici hanno cercato di quantificare queste differen-
ze attraverso test di intelligenza, che misurano aspetti spe-
cifici come il ragionamento logico, la memoria e la capaci-
tà di risolvere problemi. 

È opportuno riconoscere i limiti di detti strumenti e 
metodiche, che non catturano pienamente la complessità 
e la multidimensionalità dell’intelligenza umana, anzi han-
no generato più distorsioni che effetti benefici, in parti-
colare in ambienti educativi–scolastici. Il costrutto della 
neurovariabilità va, invece, considerato sia sul piano del-
la ricerca scientifica che in ottica applicativa, ad esempio 
in ambito pedagogico, come nuova dimensione di studio e 
comprensione delle capacità intellettive da differenti pun-
ti prospettici.

6.2. Le prospettive neurocognitive

Secondo Bear et al. (2016) una delle sfide più grandi del-
le neuroscienze riguarda la comprensione dei meccanismi 
neurali responsabili delle attività mentali umane, una sfida 
che rientra nel novero delle neuroscienze cognitive(1).

Le neuroscienze cognitive sono una disciplina comples-
sa che trae origine dalla neurobiologia, dalla psicologia co-
gnitiva, dalla neurologia, dalla neurofisiologia e dalla fisica 
dei segnali di neuro–immagine. 

Le neuroscienze cognitive comprendono lo studio di 
tutte le funzioni mentali legate ai processi neurali, spazian-
do dall’indagine sugli animali a quella sull’uomo e dalle 

(1) Sulla genesi e sull’evoluzione della disciplina scientifica Cognitive Neu-
roscience si rimanda a: Gazzaniga (2004); Banich, Compton (2018); Marini 
(2016); Piazza, Pavani (2022); Viola (2023).
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esperienze permesse in laboratorio alle simulazioni al com-
puter. Gran parte del lavoro iniziale in quest’area deriva 
dalla neuropsicologia umana, che si concentra anch’essa 
sulla comprensione dei processi mentali nell’uomo, ma con 
un’enfasi sull’esame dei cambiamenti nel comportamento 
a seguito di un trauma cerebrale. 

A partire dagli anni Settanta, le nostre conoscenze nel 
campo delle neuroscienze cognitive e della neuropsicologia 
sono cresciute rapidamente, così come il numero di scien-
ziati e clinici specializzati in queste aree di indagine. Le 
neuroscienze cognitive cercano di comprendere la relazio-
ne tra il cervello e la mente da una varietà di punti di vista 
concettuali. Per farlo, le ricerche si avvalgono dell’integra-
zione dei risultati di diversi approcci. Per esempio, regi-
strando l’attività dei neuroni per determinare quale stimo-
lo provoca delle risposte, utilizzando l’imaging cerebrale 
per accertare esattamente quali regioni cerebrali si attivano 
durante uno specifico compito mentale, costruendo mo-
dellizzazioni computerizzate per fornire principi e ottenere 
approfondimenti su come diverse operazioni mentali po-
trebbero essere eseguite dal cervello, ecc. (Banich, Comp-
ton 2018, 3). 

La domanda principale nel contesto della neuroco-
gnizione umana afferisce a comprendere come i miliar-
di di neuroni e di connessioni del cervello sono in grado 
di esprimere le abilità della mente umana (Piazza, Pava-
ni 2022, 17–18). Le tecnologie oggi a disposizione, non-
ché le metodiche applicate agli studi, intendono intercetta-
re in che modo le facoltà cognitive possano essere indagate 
in relazione alla struttura e alle funzioni cerebrali, la possi-
bilità di localizzare specifiche funzioni, la tempistica delle 
attività cerebrali, nonché la connessione dei codici neurali 
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locali e distribuiti (ivi, 24–25). Esse seguono due principa-
li approcci, alcune volte intrecciati: modulare l’attività del 
cervello per osservare gli effetti sui processi cognitivi; vice-
versa manipolare gli stati cognitivi per misurare gli effetti 
sul cervello.

Le neuroscienze cognitive assumono un orientamen-
to multidisciplinare allo studio tra funzionamento del cer-
vello e prodotti della mente, indagando le basi neurali del 
comportamento umano (Marini 2016, 13), anche se le spe-
cificità di studio sono ampie e distintive: i processi sen-
soriali, la cognizione spaziale, il linguaggio, la memoria e 
l’attenzione, le funzioni esecutive e i processi di pensiero 
complesso, le emozioni.

Nel susseguirsi delle innumerevoli ricerche, ci si è accor-
ti che rintracciare i correlati neurali delle funzioni cogniti-
ve, per individuare relazioni specifiche di una certa attività 
svolta dai soggetti, non è un’operazione di ricerca lineare, 
anche se sul piano teorico e di disegno di ricerca certamen-
te seguono delle metodiche ormai riconosciute e consolida-
te. Gli studi neuroscientifici, tuttavia, richiedono sempre 
più compromessi comparativi, il frequente ricorso a meto-
di sottrattivi, l’assegnazione di compiti o altre analisi a una 
parte dei soggetti partecipanti e ad altri no, assumendo che 
non ci siano modificazioni tra funzioni cognitive e strutture 
dei compiti sottoposti negli esperimenti rischia di aggiun-
gere inferenze o alterare risultati (da qui anche la critica a 
un certo riduzionismo scientista(2) dei procedimenti con gli 
esseri umani). I piani di ricerca sono sempre più complessi, 
introducendo ad esempio l’analisi della congiunzione, tec-
niche multivariate (MVPA), analisi correlazionali e metodi 

(2) Sul tema del riduzionismo e della scomposizione dell’olismo si riman-
da a Viola 2023, 72.
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di neuroimaging multidimensionale (Viola 2023, 55–58; 
Masson, Borst 2017). Le metodiche, tuttavia, nemmeno 
avvalendosi delle moderne tecnologie artificiali di linguag-
gio dispensano del tutto coloro che conducono la ricer-
ca da una lettura e da un’interpretazione dei segnali, delle 
immagini, delle informazioni acquisite(cfr. Coraci 2022).

Negli ultimi decenni, la scienza cognitiva ha prodotto 
diverse modellizzazioni e altre teorie sulle attività menta-
li, basandosi su modelli neurali, modelli bayesiani(3). Que-
sti ultimi, ad esempio, sostengono che taluni processi men-
tali — come la percezione, il controllo motorio, la presa di 
decisione — siano conformi, o approssimativamente con-
formi, alle regole bayesiane. La scienza cognitiva bayesia-
na assegna alla rappresentazione mentale un ruolo esplica-
tivo centrale, e presuppone che la mente come organo sia 
in grado di andare oltre se stessa per rappresentare la real-
tà esterna. 

In neuropedagogia e neuroeducazione l’apporto delle 
scienze neurocognitive è frequente e presente, a tal pun-
to che per alcuni scienziati del settore sembra quasi una 
trasformazione della denominazione disciplinare o l’inclu-
sione in una sottocategoria, senza considerare la necessaria 
transdisciplinarità, feconda nell’affrontare alcune questio-
ni di ricerca che intercettano le relazioni umane e gli eventi 
educativi (cfr. anche par. 7.2). Il fatto stesso che si ritenga 
che le funzioni cognitive non siano localizzabili in singole 
aree, ma siano il prodotto di gruppi specifici di aree orga-
nizzate in reti neurali, modifica alcuni assunti e paradigmi 

(3) Recenti studi hanno applicato la prospettiva bayesiana a numerosi do-
mini cognitivi e mentali, come ad esempio il ragionamento causale e la catego-
rizzazione, la cognizione sociale, l’intuizione, l’acquisizione del linguaggio e le 
abilità comunicative, l’acquisizione di concetti, la cognizione musicale, la let-
tura e l’apprendimento, la memoria, ecc. (cfr. Rescorla 2024).
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di ricerca, fino a poco tempo fa ritenuti indissolubili.

6.3. Le prospettive della teoria della mente

La teoria della mente si riferisce alla capacità di attribuire 
stati mentali come credenze, desideri e intenzioni a se stessi 
e agli altri, permettendo così di comprendere e prevedere 
il comportamento altrui. Questo concetto è stato studiato 
attraverso approcci multidisciplinari, che includono esperi-
menti psicologici, analisi filosofiche e indagini neuroscien-
tifiche. Perner et al. (2022) sottolineano come lo sviluppo 
di questa capacità rappresenti una pietra miliare già nell’in-
fanzia e nelle fasi di sviluppo, influenzata da fattori biologi-
ci, sociali e culturali.

Uno degli aspetti centrali dello studio è il legame tra 
la teoria della mente e il ragionamento controfattuale, che 
implica la capacità di immaginare scenari alternativi a quel-
li reali, chiedendosi “che cosa sarebbe successo se”. Non è 
semplicemente un’abilità avanzata che emerge indipenden-
temente, ma è strettamente connessa allo sviluppo della te-
oria della mente. Ad esempio, la capacità di comprendere 
che un’altra persona possa avere una credenza differente ri-
chiede non solo la comprensione della realtà oggettiva, ma 
anche la capacità di considerare una prospettiva alternativa.

In ambito filosofico, il concetto di teoria della mente 
solleva domande fondamentali sulla natura della conoscen-
za e sull’epistemologia delle relazioni interpersonali. Filo-
sofi quali Ryle (1962), Dennett (1990) hanno discusso il 
modo in cui attribuiamo stati mentali agli altri e se tali at-
tribuzioni siano frutto di inferenze razionali o di proces-
si intuitivi. Perner et al. (2022) si inseriscono in questo 
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dibattito sostenendo che il ragionamento controfattuale 
rappresenta un ponte tra l’inferenza razionale e l’intuizio-
ne, fornendo un meccanismo cognitivo che rende possibi-
le il passaggio da una semplice reazione empatica alla com-
prensione sofisticata delle intenzioni altrui. 

Gli stati mentali sono da intendersi come espressioni 
sintetiche delle funzioni umane nel loro complesso (Com-
pagno, Di Gesù 2013, 79).

Per taluni gli elementi basilari delle cose non hanno 
proprietà mentali in quanto tali, mentre in opposizione le 
proprietà mentali sarebbero una parte costitutiva del mon-
do, due concezioni differenti che si rifanno al dualismo e 
dell’idealismo. L’impossibilità di valicare le proprie cono-
scenze induce a riflettere sulla possibilità di identificare gli 
elementi percettivi con l’insieme delle proprie idee e pen-
sieri (Salerno 2017, 241).

Un aspetto particolarmente interessante dello studio di 
Perner e colleghi è la distinzione tra la teoria della mente 
di primo ordine e quella di secondo ordine. La teoria del-
la mente di primo ordine si riferisce alla capacità di com-
prendere le credenze e i desideri di un’altra persona, men-
tre quella di secondo ordine implica la comprensione di ciò 
che una persona crede riguardo alle credenze di un’altra. 
Questa distinzione è cruciale per comprendere le sfuma-
ture del ragionamento sociale e della comunicazione inter-
personale. Per esempio, la capacità di interpretare il sarca-
smo o l’ironia richiede una teoria della mente di secondo 
ordine, in quanto implica la comprensione di intenzioni 
complesse.

Dal punto di vista evolutivo, lo sviluppo delle teorie 
della mente sembra essere un adattamento cruciale anche 
per la vita sociale. Come osservano Perner et al. (2022), la 
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capacità di comprendere le intenzioni e le credenze altrui è 
fondamentale per la cooperazione, la competizione e la ri-
soluzione dei conflitti. Nei bambini, questa capacità emer-
ge gradualmente, influenzata da fattori come l’esposizione 
a contesti sociali complessi e la maturazione cognitiva. Gli 
autori sottolineano che, mentre alcuni aspetti della teoria 
della mente possono essere innati, altri dipendono forte-
mente dall’esperienza e dall’apprendimento. 

Un’ulteriore area di interesse riguarda il ruolo della 
cultura nello sviluppo della teoria della mente. Perner et 
al. (2022) evidenziano che le differenze culturali possono 
influenzare sia il ritmo sia le modalità di acquisizione di 
questa capacità. Ad esempio, in culture collettiviste, dove 
l’enfasi è posta sull’armonia e la cooperazione, i bambini 
possono sviluppare una comprensione più precoce delle 
credenze e delle intenzioni altrui rispetto a quanto accade 
nelle culture individualiste, dove l’accento è posto sull’au-
tonomia e sull’individualità. Questo suggerisce che lo svi-
luppo della teoria della mente sia un fenomeno dinamico, 
modellato dall’interazione tra predisposizioni biologiche e 
contesti culturali.

Dal punto di vista applicativo, comprendere i mecca-
nismi alla base della teoria della mente e del ragionamento 
controfattuale può fornire una base per lo sviluppo di in-
terventi terapeutici mirati, che includano tecniche di gioco 
strutturato e approcci educativi personalizzati. Dal punto 
di vista pedagogico, infatti, la comprensione dello svilup-
po della teoria della mente è cruciale per l’educazione nel-
le fasi di sviluppo. Il miglioramento delle capacità di ragio-
namento e di attribuzione mentale può essere promosso 
attraverso attività che incoraggiano il gioco simbolico e la 
narrazione. Questi approcci forniscono l’opportunità di 
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esplorare e confrontare prospettive diverse, contribuendo a 
rafforzare competenze sociali e cognitive; confrontare cre-
denze contrastanti o situazioni che richiedono soluzioni 
creative può stimolare il proprio pensiero e la comprensio-
ne del pensiero altrui, in una logica empatica.

Vi sono anche molteplici altre teorie della mente, la 
maggior parte delle quali si rifà comunque a posizioni dua-
listiche. Lavazza (2023, 173–190) ci introduce alcune posi-
zioni che hanno minore seguito nella filosofia della mente, 
e che ad avviso di chi scrive e in relazione alle recenti evi-
denze scientifiche trovano interessanti relazioni: idealismo, 
monismo neutrale, ilemorfismo, mente estesa (si confronti 
anche Salerno 2017). 

Nella prospettiva dell’idealismo, il mondo esisterebbe 
solo nella mente; ciò che si percepisce con i sensi sono le 
idee e le esperienze. Se sul piano filosofico lo sfondo reg-
ge, non è del tutto comprensibile come le rappresentazio-
ni mentali sussistano se non vi è nulla fuori dalla mente. 

Per il monismo neutrale, tutto sarebbe neutro, ogni en-
tità non sarebbe né fisica né mentale, con la pretesa di defi-
nire dentro di sé quanto le condizioni, gli eventi, ma anche 
tutto ciò che è fisico, assuma significati mentali o meno; la 
critica più severa individua in questa lettura della filosofia 
mentale l’incapacità di definire ciò che è entità.

L’ilemorfismo, che risale alle antiche posizioni aristo-
teliche, assume che una sostanza è composta da materia e 
forma senza separazione tra le due. La materia è ciò che de-
finisce la forma, la quale è una organizzazione della stessa 
materia, in senso realistico o astratto o universale. La for-
ma di un individuo fa sì che sia collocato nel contesto dei 
sistemi viventi e non viventi. Secondo le recenti adesio-
ni all’ilemorfismo, gli stati mentali sono modalità con cui 
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si interagisce con l’ambiente, tema che si intreccia con nu-
merose posizioni di altre discipline (psicologiche, pedago-
giche, neurobiologiche) su quanto corpo e mente siano in-
fluenzati dalle interazioni esterne al soggetto.

Il concetto di mente estesa (extended mind; Clark, Chal-
mers 1998) sostiene che i processi cognitivi e gli stati men-
tali non sono limitati al corpo e ai sistemi nervosi, tema 
che si rifà alle scienze cognitive e alla filosofia della mente. 
Esso offre una certa convergenza all’idea che anche la co-
noscenza maturi fuori dal corpo, dall’individuo singolo, e 
l’ambiente assuma la configurazione di veicolo attivo dei 
fenomeni mentali (cfr. Lavazza 2023, 187; Di Francesco, 
Piredda 2012). È, forse, la teorizzazione sul mentale più as-
sonante ai nuovi paradigmi di intelligenza artificiale gene-
rativa e alle reti neurali non umane e, come afferma Lavaz-
za (2023), è destinata ancora a feconde controversie.

Le recenti ricerche, infine, hanno fornito ulteriori spun-
ti sull’evoluzione della teoria della mente, identificando 
circuiti cerebrali specifici associati a questa capacità. Perner 
et al. (2022) menzionano il ruolo della corteccia prefronta-
le e delle regioni temporo–parietali nell’elaborazione delle 
credenze e dei pensieri altrui. 

Gli studi che si avvalgono di neuroimaging dimostrano 
che queste aree si attivano durante compiti che richiedo-
no il ragionamento controfattuale o l’attribuzione di sta-
ti mentali. Le scoperte suggeriscono che lo sviluppo della 
teoria della mente sia strettamente legato alla maturazio-
ne di specifiche reti neurali e che eventuali deficit in queste 
aree possano compromettere la capacità di comprendere e 
prevedere il comportamento degli altri. Da questi elemen-
ti si comprende quanto le dimensioni scientifiche interdi-
sciplinari possano favorire nuove e complesse scoperte sulla 
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mente, sul cervello, sull’intelligenza(4).

6.4.  Le prospettive neurali per comprendere la cono-
scenza e l’intelligenza

La metafora delle reti neurali o le prospettive di studio ap-
partengono anche alla neuropedagogia. La ricerca sulle reti 
neurali mira, tra le altre questioni, anche a comprendere 
come le strutture cerebrali supportino l’apprendimento, 
il comportamento e l’acquisizione di conoscenze (Olivieri 
2011). Ci ricorda Eagleman (2016) che un enigma irrisolto 
nel campo delle neuroscienze è come il cervello riproduca 
le immagini del mondo, dato che le percezioni avvengono 
in zone differenti. Forse una risposta è contenuta nell’enor-
me interconnessione tra i neuroni stessi, nella sincronizza-
zione tra i vari flussi di dati sensoriali; la soluzione sta nel 
loro interno?

Le reti neurali consentono due tipi di elaborazione delle 
informazioni: l’intelligenza cristallizzata e l’intelligenza flu-
ida. L’intelligenza cristallizzata comporta connessioni ro-
buste — che sono il risultato di connessioni neurali su per-
corsi già consolidati —, mentre l’intelligenza fluida è più 
debole e avviene attraverso percorsi provvisori e incerti, ad 
esempio quando si affrontano problemi insoliti. 

Le teorie delle reti di intelligenza rappresentano un cam-
po scientifico maturo che sta già ridisegnando la ricerca 
sull’intelligenza e continuerà a farlo. Le reti rappresentano 

(4) Rimangono ancora aperti i dubbi sollevati dai neuroscettici: localizza-
re le funzioni in strutture particolari del cervello e supporre che particolari con-
cetti siano rappresentati dall’attività di una parte precisa del cervello non spiega 
come l’insieme dei neuroni interagisce nella percezione o attraverso i compor-
tamenti (Cobb 2021, 325; Gola 2024, 9–11).
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un metodo ideale per studiare gli aspetti evolutivi dell’in-
telligenza, e la loro versatilità offre ampi vantaggi, dimo-
strando che l’intelligenza degli individui è favorita da in-
terazioni neurali locali in reti distinte. Inoltre, le teorie di 
rete in qualche misura superano l’ontologica differenza tra 
natura e cultura, tra saperi innati e influenze ambientali. I 
sistemi genetici, neurobiologici, psicologici, educativi e so-
ciali che sono alla base dell’intelligenza umana non funzio-
nano in modo isolato, tra loro, le teorie di rete forniscono 
un costrutto per collegare i diversi livelli (Savi 2021), for-
se anche per comprendere alcuni meccanismi sottostanti 
dell’intelligenza e della conoscenza.

I processi cognitivi e non cognitivi sono generativi e in-
terconnessi; anche il costrutto dell’intelligenza è dinamico, 
modificabile e trasformativo. Le ricerche sulle microstrut-
ture dei processi cognitivi, emotivi e sociali hanno eviden-
ziato l’esigenza di un pluralismo tra connettività e flessi-
bilità, ciò anche in relazione ai contesti di vita (D’Alessio 
2019, 125), come quelli che avvengono nei processi di ap-
prendimento e di insegnamento. I numerosi studi sul fun-
zionamento delle reti neurali risultano validi anche nell’a-
nalisi dei processi educativi (ibidem), forse maggiormente 
in quelli istruttivi, cercando i significati di una comples-
sità nella comprensione della conoscenza e dell’intelligen-
za. Se i meccanismi cognitivi sono tesi all’individuazione 
di regolarità, i circuiti neuronali operano affinché possia-
mo conoscere e rappresentare gli eventi, interpretare e dare 
forma a quanto percepiamo, a volte anche senza regolari-
tà ed euristiche. La mente risponde agli automatismi del 
cervello, ne ottimizza le funzioni, a volte attraverso mec-
canismi immediati, quasi impulsivi, altre mediate da ra-
gionamenti (cfr. Gramigna 2014, 48). Conosciamo nuove 
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informazioni sulla meccanica dei neuroni e delle reti cere-
brali, ma non ancora perché tutti i segnali neurali abbiano 
un significato. Il problema del significato non è ancora sta-
to risolto (Eagleman 2016, 34). È uno spazio di ricerca in 
cui è auspicabile intervenire, e gli scienziati stanno provan-
do a fornire i “significati” anche tramite lo studio e le pro-
spettive neurali. 

Recenti applicazioni dell’analisi dinamica delle reti ai 
dati di neuroimmmagine funzionale hanno rivelato rela-
zioni tra una serie di condizioni cognitive (anche non co-
gnitive, sensoriali, emotive) e la riconfigurazione dinamica 
delle reti cerebrali stesse. Le indagini contemporanee con-
cepiscono il cervello come funzionante attraverso intera-
zioni dinamiche all’interno e tra reti distribuite di regioni 
cerebrali su più scale spaziali e temporali. 

Molte ricerche hanno studiato l’organizzazione funzio-
nale delle reti cerebrali sia durante stati di riposo sia duran-
te attività e compiti specifici (Girn, Mills, Christoff 2019). 
Questo insieme di lavori ha dimostrato che il cervello (al-
meno a riposo) può essere coerentemente parcellizzato in 
insiemi di reti funzionali distinte e affidabili, che riconfi-
gurano le loro interrelazioni in base alle richieste di specifi-
ci compiti ed elaborazioni di informazioni. Barbey (2018; 
e succ.) ha recentemente proposto un quadro di riferimen-
to per la comprensione delle basi neurali di g basato sui ri-
sultati delle neuroscienze di rete dell’intelligenza, offren-
do un notevole passo avanti nel collegare le reti cerebrali 
all’intelligenza. In particolare, g dipende dalla riorganiz-
zazione dinamica delle reti cerebrali: modificando la loro 
topologia e la struttura, in un continuum di flessibilità e 
di adattamento dell’intero sistema, esisterebbe una relazio-
ne tra l’efficienza della riconfigurazione delle reti cerebrali 
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e l’intelligenza generale. Questi primi lavori della neuro-
scienza delle reti dinamiche dell’intelligenza propongono 
una morfologia neurale adattiva, flessibile ed efficiente 
delle reti cerebrali alla base dell’intelligenza (Girn, Mills, 
Christoff 2019).

Ciò che sappiamo, chi siamo e come comunichiamo 
con gli altri sarebbero attribuiti attraverso meccanismi ce-
rebrali integrativi. Decifrare come le connessioni tra le re-
gioni cerebrali orchestrano le funzioni cerebrali a livello 
individuale consente di comprendere l’unicità dell’essere 
umano e di far luce sui meccanismi coinvolti nella sua evo-
luzione. Nonostante gli attuali progressi nella stima del-
la connettività cerebrale, nessun metodo conosciuto riesce 
ancora a misurare direttamente l’attivazione delle connes-
sioni nel cervello umano sano e vivente, se non attraverso i 
recenti approcci indiretti, che attraverso metodiche statisti-
che dei segnali funzionali tratti dalla corteccia, evidenziano 
alcune connessioni (Thiebaut de Schotten, Forkel 2022) o 
le numerose teorie neurali. 

Per comprendere la relazione tra pensiero, conoscenza e 
reti neurali ci avvaliamo delle riflessioni di Pessoa (2022), 
utilizzando la metafora chiave del suo pensiero: l’intreccio 
— entanglement —, che descrive come le diverse compo-
nenti del cervello siano profondamente interconnesse e in-
terdipendenti. In questo contesto, le funzioni emergono 
non da singole aree, ma dalla cooperazione di reti neura-
li distribuite. Ad esempio, processi come la percezione, la 
cognizione e l’emozione non sarebbero confinati a regio-
ni specifiche, ma risulterebbero dall’attività coordinata di 
diverse aree cerebrali che agiscono in sinergia. Lo studioso 
evidenzia anche la sensibilità al contesto del cervello, sotto-
lineando che la stessa area cerebrale può essere coinvolta in 
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diverse funzioni a seconda delle esigenze situazionali. 
Questo implica che le regioni cerebrali non abbiano 

ruoli fissi (in realtà le ricerche sono ancora incerte, frequen-
temente le evidenze neuroscientifiche dichiarano informa-
zioni localizzate), ma partecipano a una varietà di processi 
in base al contesto e alle richieste specifiche. Di conseguen-
za, la funzione di una particolare area cerebrale deve esse-
re compresa in relazione alle altre aree con cui interagisce, 
rafforzando l’idea che il cervello funzioni come un sistema 
integrato. 

Sembra promettente adottare la prospettiva di un siste-
ma in cui le proprietà emergenti derivano dalle interazioni 
dinamiche tra le parti. Questo approccio riconosce che il 
cervello è un sistema dinamico, caratterizzato da una com-
plessa rete di interazioni, senza dimenticare che la natura 
non lineare delle connessioni neurali non è in antitesi con 
la possibilità di rintracciare e isolare parti del sistema (cfr. 
Viola 2023, 72).

Le evidenze scientifiche deducono numerose teorizza-
zioni, modelli, schemi nel tentativo di spiegare i comples-
si sistemi neurali alla base delle rappresentazioni (cfr. Pang 
et al. 2023) per fare chiarezza sull’intelligenza, sulla cogni-
zione, sul pensiero. Tra le principali si possono citare: 4E 
Cognition guidelines, Connectomic Theory, Network–Based 
Theory e la Neuronal Recycling Hypothesis. Sebbene ognuna 
di esse abbia un proprio apparato metodologico e di sup-
porto empirico, tutte condividono gli assunti e l’importan-
za dei sistemi connettivi corticali, le reti di neuroni a sup-
porto della cognizione e dei processi di conoscenza (cfr. 
Gola 2024, 2–22).

6.4.1. La 4E Cognition
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Accanto alla ricerca sul cervello, si sta ponendo un’enfasi 
crescente sul ruolo del corpo nella formazione della cogni-
zione. Questa prospettiva suggerisce che la mente non è 
confinata al cervello, ma percepisce e intuisce attraverso il 
complesso sistema corporeo, che può persino estendersi ol-
tre il corpo fisico stesso (Saphiro 2019). Sono state proposte 
numerose teorie per spiegare come la mente possa estender-
si oltre il cervello. Una di queste è l’approccio della 4E Co-
gnition, che sta per Embodied, Enactive, Embedded ed Exten-
ded cognition. Questo approccio sostiene che la cognizione 
e l’acquisizione della conoscenza non sono processi che av-
vengono esclusivamente all’interno della testa. Al contrario, 
sono incarnati, cioè sono strettamente legati al nostro corpo 
fisico. Sono anche enattive, cioè le nostre azioni e intera-
zioni con il mondo danno forma alla nostra comprensione. 
Inoltre, la cognizione è inserita in uno specifico contesto 
sociale e culturale che influenza il nostro pensiero. Infine, 
il quadro delle 4E sottolinea la natura estesa della mente, 
suggerendo che la cognizione può essere supportata da stru-
menti e tecnologie esterni al cervello (Newen, De Bruin, & 
Gallagher 2018). La prospettiva 4E è radicata in assunti te-
orici tratti principalmente dal campo dell’enattivismo, che 
enfatizza il ruolo attivo del corpo nel dare forma alla nostra 
comprensione del mondo. L’approccio alla cognizione delle 
4E sottolinea come la nostra comprensione del mondo sia 
plasmata da qualcosa di più del nostro cervello. 

Analizziamo ciascuna delle “E” di questo quadro:

 – Incarnato: la nostra cognizione è fondamentalmente 
legata al nostro corpo fisico e alle nostre esperienze sen-
soriali. Il modo in cui percepiamo il mondo è influen-
zato dai nostri sensi (vista, tatto, gusto, olfatto e udito) 
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e da come interagiamo con l’ambiente. Per esempio, le 
dimensioni e il peso di un oggetto sono diversi nelle 
nostre mani rispetto a come appaiono in una fotografia.

 – Incorporata: la nostra cognizione è plasmata dal conte-
sto sociale e culturale in cui viviamo. Le nostre esperien-
ze, i nostri valori e le nostre convinzioni sono influenzati 
dalle nostre famiglie, dalle comunità e dalla cultura più 
ampia di cui facciamo parte. Questo contesto culturale 
e sociale fornisce un quadro di riferimento per inter-
pretare il mondo che ci circonda: la nostra cognizione 
è costruita attivamente attraverso le nostre esperienze e 
il modo in cui interagiamo con il mondo. Risolvendo 
problemi, esplorando il nostro ambiente e impegnan-
doci in attività, costruiamo la nostra comprensione. 
Questo approccio di “apprendimento attraverso il fare” 
evidenzia come le nostre azioni contribuiscano all’ac-
quisizione della conoscenza.

 – Esteso: la nostra cognizione può essere supportata da 
strumenti e tecnologie che funzionano come estensioni 
della nostra mente. Si va da strumenti semplici come le 
matite a tecnologie complesse come i computer. Que-
ste risorse esterne possono ampliare la nostra memoria, 
la potenza di elaborazione e la capacità di accedere alle 
informazioni.

I fautori del modello delle 4E sostengono che il nostro 
corpo svolge un ruolo cruciale nel plasmare il modo in cui 
comprendiamo il mondo. Esso ci fornisce una rappresen-
tazione significativa del mondo, non solo attraverso il ra-
gionamento cosciente, ma anche attraverso un processo di 
selezione evolutiva e capacità biologiche intrinseche. Ciò 
suggerisce che alcune attività cognitive, come la percezione 
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di base e la risposta alle opportunità di azione (affordan-
ces), possono avvenire senza la necessità di un pensiero 
simbolico.

Questa prospettiva è supportata da esperimenti neuro-
cognitivi sulla percezione, il linguaggio e il pensiero. Que-
sti esperimenti dimostrano come la nostra cognizione sia 
inevitabilmente modellata dall’ambiente culturale in cui 
viviamo.

Lo sviluppo del paradigma delle 4E è particolarmente 
interessante perché getta un ponte tra due aree apparente-
mente disparate: la tradizione fenomenologica (Merleau–
Ponty 2002), che enfatizza l’esperienza vissuta del corpo e 
il modo in cui essa modella la percezione, e le neuroscienze 
contemporanee, che studiano i meccanismi fisici alla base 
della cognizione nel cervello.

L’obiettivo del quadro delle 4E è quello di conciliare 
queste due prospettive. Si propone di collegare specifici 
stati cerebrali con l’esperienza soggettiva di tali stati, consi-
derando sia i processi biologici sia la creazione di significa-
ti personali coinvolti.

Le prime ricerche suggeriscono che è possibile costrui-
re una teoria del significato in cui il significato di una pro-
posizione è determinato da una combinazione di fattori: 
le intenzioni e le credenze dell’agente (fattori interni) e i 
fattori esterni e le influenze dell’ambiente (fattori talvol-
ta sconosciuti).

Ad esempio, Gallagher (2008) sostiene che la cognizio-
ne sociale (cognizione incorporata nel modello delle 4E) 
è direttamente influenzata dal modo in cui imitiamo e ri-
specchiamo il comportamento degli altri (si veda il Capi-
tolo II per una discussione sui “cervelli in classe”; Mariani 
2016). Questo suggerisce che la nostra comprensione delle 
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situazioni sociali potrebbe essere elaborata direttamente da 
meccanismi neurologici, oppure potrebbe essere modellata 
da spunti culturali esterni (Carney 2020).

Il modello delle 4E, nonostante il suo approccio inno-
vativo, non è privo di controversie. Sebbene le sue basi te-
oriche siano valide, alcuni critici sostengono che il modello 
necessita di un supporto empirico più forte per essere pie-
namente accettato dalla comunità scientifica. Essi metto-
no in guardia contro il rischio di allineare il modello delle 
4E con prospettive di altre discipline (psicoanalisi, strut-
turalismo, cibernetica, filosofia) che potrebbero non esse-
re pienamente in linea con i principi neuroscientifici (Car-
ney 2020).

È importante riconoscere il lavoro precedente (ad esem-
pio, la bioeducazione di Fraunfelder, 1983), che ha eviden-
ziato l’interconnessione tra corpo, mente e conoscenza(5). 
Questo ha messo in discussione il dualismo storico che se-
parava l’apprendimento (cervello) dall’azione (corpo).

Per le neuroscienze dell’educazione, i concetti di cogni-
zione incarnata e di apprendimento incarnato che emer-
gono dal modello delle 4E sono molto promettenti. Que-
sti concetti forniscono una potenziale base epistemologica 
per il campo.

In particolare, è utile riprendere le idee relative a tre ap-
procci che, ad oggi, sono esplorati, studiati e considera-
ti fondanti anche all’interno di epistemologie cognitiviste:

 – la didattica sensoriale: questo approccio sottolinea come 
l’apprendimento possa essere migliorato coinvolgendo i 

(5) Antesignane della relazione mente–corpo sono anche le posizioni di 
Feyerabend (1963) e Rorty (1979). Si confronti Churchland 1992; Salerno 
2017.
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sensi;
 – la didattica del movimento: si concentra su come il mo-

vimento fisico possa contribuire all’apprendimento;
 – il ruolo del corpo: riconosce i diversi modi in cui il cor-

po può essere coinvolto nell’apprendimento.

La ricerca sulle neuroscienze educative ha dimostrato 
una relazione reciproca tra gli stimoli ambientali e l’adat-
tamento del cervello. I nostri sensi e la nostra incarnazio-
ne fisica non solo modellano il modo in cui percepiamo 
il mondo, ma influenzano anche il modo in cui vengono 
progettati i metodi didattici. Una didattica efficace dovreb-
be considerare i sensi, il corpo e gli aspetti neurocognitivi 
che derivano dalle esperienze sensoriali.

In conclusione, la cognizione incarnata e il più am-
pio quadro delle 4E rappresentano alcuni degli approcci 
scientifici più influenti che stanno attualmente plasman-
do la ricerca sulle neuroscienze educative (Gomez Paloma 
2009; LeDoux 2002). Questi modelli evidenziano l’impor-
tanza del corpo, della percezione e dell’azione come fatto-
ri biologici e culturali che mediano l’apprendimento e la 
cognizione.

6.4.2. La Connectomic Theory

Le teorie tradizionali delle neuroscienze hanno spesso posto 
l’accento su specifiche regioni cerebrali come sede dell’in-
telligenza generale. Recenti ricerche nelle neuroscienze di 
rete, tuttavia, suggeriscono un modello più distribuito. 
Queste ricerche indicano che l’intelligenza generale deriva 
probabilmente da meccanismi neurali a livello di sistema, 
in cui l’attività cerebrale locale svolge un ruolo necessario 
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ma non sufficiente.
Uno studio di Anderson e Barbey (2023) fornisce prove 

a favore di questa prospettiva. I loro risultati mostrano che, 
mentre le connessioni locali all’interno delle reti cerebrali 
possono predire in una certa misura l’intelligenza genera-
le, un predittore più robusto deriva dall’esame dei modelli 
di connettività globale dell’intero cervello. Ciò suggerisce 
che l’intelligenza non è semplicemente una questione di 
avere connessioni più o meno forti, ma dipende dalla con-
figurazione specifica delle connessioni forti e deboli in tut-
ta la rete cerebrale.

Per capire come funzionano queste reti occorre consi-
derare il ruolo delle fibre di mielina. Queste fibre fungono 
da isolante intorno alle fibre nervose, facilitando la trasmis-
sione dei segnali elettrici. Il cervello è composto da materia 
grigia (contenente i corpi cellulari) e materia bianca (con-
tenente le fibre nervose mielinizzate). 

Il connettoma si riferisce all’insieme di queste connes-
sioni neurali all’interno del cervello. Questa rete trasmette 
costantemente segnali elettrici, consentendo la comunica-
zione tra le diverse regioni cerebrali. Le capacità cogniti-
ve e il comportamento sono strettamente correlati al con-
nettoma; i neuroni e le regioni cerebrali sono interconnessi 
(Axer, Amunts 2024, 1). È interessante comprendere le di-
namiche cerebrali e la funzione del substrato strutturale 
neurale sottostante. Secondo Seung (2012), nel suo libro 
The Connectome: How the Brain’s Connections Explain Who 
We Are, la configurazione specifica di queste connessioni è 
ciò che ci rende come siamo. In una conferenza del 2010, 
Seung si spinge addirittura oltre: «Io sono il mio connetto-
ma», sottolineando l’idea che il connettoma è una struttu-
ra unica e dinamica che dà forma alla nostra individualità 
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e viene costantemente modificata dalle nostre esperienze.
La connettomica è un campo delle neuroscienze in ra-

pida crescita che si occupa di analizzare gli intricati detta-
gli del cablaggio cerebrale. I ricercatori in questo campo si 
propongono di capire come la vasta rete di connessioni del 
cervello plasmi i nostri pensieri, i nostri comportamenti e 
le nostre percezioni.

Il cervello può essere paragonato a un insieme modu-
lare. Diversi moduli funzionali, come i quartieri specializ-
zati, gestiscono compiti specifici. Tuttavia, proprio come 
i quartieri delle città si collegano attraverso strade e pon-
ti, questi moduli nel cervello comunicano e coordinano le 
loro attività attraverso intricate reti di connessioni neura-
li. Queste connessioni non solo consentono la comunica-
zione tra regioni cerebrali distanti, ma contribuiscono an-
che all’efficienza e al funzionamento complessivo delle reti 
cerebrali. Il connettoma, la mappa completa di queste con-
nessioni neurali, non è statico. Durante lo sviluppo, dall’in-
fanzia all’adolescenza, il connettoma subisce cambiamenti 
significativi, sia nella struttura che nella funzione. Questi 
cambiamenti svolgono un ruolo cruciale nello sviluppo del-
le nostre capacità cognitive e dei nostri comportamenti. Ca-
pire come si formano e si modificano le connessioni neura-
li è fondamentale per svelare i misteri della percezione, della 
coscienza e di come il cervello dia origine alla mente (Koch 
et al., 2016). Come hanno giustamente affermato Morgan 
e Lichtman (2013), finché non riusciremo a mappare l’or-
ganizzazione di rete del cervello, la nostra comprensione di 
questo organo complesso rimarrà incompleta.

6.4.3. La Network–Based Theory
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La ricerca scientifica si sta addentrando nei misteri dell’in-
telligenza umana, esplorando il legame tra le reti cerebrali 
e le differenze individuali in merito alle capacità cognitive. 
La Network Based Theory emerge come un quadro pro-
mettente per la comprensione di questa complessa relazio-
ne. Questa teoria suggerisce che la chiave dell’intelligenza 
non risiede in regioni cerebrali isolate, ma nell’intricata 
rete di connessioni tra di esse. La “dimensione reticolare” 
— la sovrapposizione e l’interazione tra queste reti — è 
ciò che dà origine a diverse risposte intellettuali e cogniti-
ve. La NBT sottolinea la natura dinamica dell’intelligenza. 
Propone che l’intelligenza generale si basi sulla capacità del 
cervello di riorganizzare costantemente le sue reti. Queste 
reti flessibili permettono al cervello di adattarsi e di rispon-
dere efficacemente a nuove situazioni. Anche l’organizza-
zione gerarchica svolge un ruolo cruciale. Il cervello contie-
ne degli “hub”, regioni altamente connesse che facilitano la 
comunicazione tra aree diverse. Questi hub formano una 
rete centrale che ottimizza il flusso di informazioni in tut-
to il cervello, promuovendo l’efficienza. Recenti ricerche 
suggeriscono addirittura che il cervello cerchi attivamente 
percorsi che riducano al minimo il dispendio energetico e 
massimizzino la comunicazione (Barbey 2018).

La teoria propone inoltre che la nostra capacità di pas-
sare da una configurazione di rete all’altra sia legata a spe-
cifiche abilità cognitive. L’“intelligenza cristallizzata”, che 
si basa su conoscenze pregresse, utilizza stati di rete facil-
mente accessibili. Al contrario, l’“intelligenza fluida”, che 
richiede flessibilità e adattamento, si impegna in configu-
razioni di rete più complesse e dinamiche. La NBT offre 
una lente potente per comprendere come l’architettura di 
rete del cervello plasmi l’intelligenza individuale. Questo 



98 Insegnamento e pensiero

quadro non solo fa luce sulle origini della diversità intel-
lettuale, ma ha anche implicazioni significative per campi 
come la neuroeducazione e la neurodiversità, che affronta-
no le esigenze uniche di studenti con strutture e funzioni 
cerebrali diverse.

6.4.4. La Neuronal Recycling Hypothesis

Nuove ricerche suggeriscono che regioni specifiche della 
corteccia umana sono specializzate nell’elaborazione di 
alcuni tipi di informazioni culturali. Ad esempio, alcuni 
studi (Dehaene 2005; Dehaene & Cohen 2007) hanno 
identificato aree cerebrali coerenti associate alla lettura di 
numeri e lettere. Questi risultati indicano un’organizzazio-
ne sistematica del cervello per l’elaborazione delle cono-
scenze culturali.

Per spiegare come il cervello si adatta alle nuove richie-
ste culturali, alcuni ricercatori propongono l’ipotesi del ri-
ciclo neurale. Questa ipotesi suggerisce che i circuiti cere-
brali esistenti possono essere “riciclati” per gestire nuove 
informazioni e oggetti culturali. Il cervello mostra flessi-
bilità e adattabilità, e questo gli consente di riutilizzare i 
circuiti per nuovi usi. Tuttavia, secondo alcuni, i vincoli 
evolutivi possono limitare questo processo di riciclo (Ahr, 
Borst & Houdé 2016). Ad esempio, il controllo inibitorio, 
la capacità di sopprimere le informazioni irrilevanti, è con-
siderato una caratteristica cruciale dell’apprendimento. Se 
gli strumenti culturali come i sistemi di scrittura si basa-
no sulla riorganizzazione delle aree cerebrali, non sempre 
queste aree sono perfettamente adatte alle nuove funzioni. 
I vincoli cerebrali possono limitare la capacità dei circuiti 
di adattarsi a conoscenze e abilità completamente nuove.
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Questo concetto di influenza culturale sul funziona-
mento del cervello, esplorato da Houdé (2019), ha impli-
cazioni significative per la neuroeducazione. Capire come 
le esperienze culturali plasmino il cervello può informare le 
pratiche educative che rispondono alle esigenze individuali.

Il dibattito sul ruolo relativo delle abilità innate e delle 
influenze culturali nella formazione della cognizione (na-
tura vs. cultura) è di lunga data nelle scienze cognitive e 
dell’apprendimento (Salerno 2015). La questione rimane 
attuale in quanto riconosciamo l’interazione tra predisposi-
zioni naturali e specificità culturali nello sviluppo e nell’or-
ganizzazione funzionale del cervello.
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CAPITOLO VII

PROSPETTIVE NEUROPEDAGOGICHE

7.1. Le basi neurobiologiche del sapere

La neurobiologia attiene al vasto ambito delle neuroscienze 
cognitive, una frontiera di ricerca che riguarda anche la co-
noscenza, l’educazione, il sapere (cfr. Gramigna 2014, 37).

Il sistema nervoso centrale, comprese le parti corticali e 
sottocorticali, è un organo complesso. La corteccia è la su-
perficie esterna con scanalature e rigonfiamenti; la sotto-
corteccia è la superficie più interna, che comprende altre 
masse cellulari. Se l’approccio di comprendere i meccani-
smi del cervello attraverso analisi e suddivisioni in elemen-
ti consente alcune comprensioni e interventi — anche se 
espone a un problema apparentemente insormontabile —, 
se non sappiamo come funziona, come possiamo determi-
nare il modo “giusto” di suddividerlo?

Trovare le relazioni struttura–funzioni è tuttora quin-
di al centro della ricerca scientifica neurobiologica, ed essa 
aiuta a far progredire anche la conoscenza della relazione 
con i meccanismi coscienti e incoscienti di apprendimento. 
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Il cervello umano ha una straordinaria capacità di moni-
torare il proprio pensiero. L’imaging delle connessioni nel 
cervello vivente ha fornito l’opportunità di identificare al-
cuni fattori che guidano la neurobiologia della cognizione 
(Thiebaut de Schotten, Forkel 2022). Al contempo, la neu-
roanatomia rende evidenti che specifiche regioni del cervel-
lo sono discrete e specializzate, e sono correlate a particolari 
modalità sensoriali e altre informazioni estremamente loca-
lizzate (Cobb 2021, 325). 

La plasticità sinaptica è uno dei meccanismi neurobio-
logici fondamentali alla base del sapere. Questo fenomeno 
si riferisce alla capacità delle sinapsi di modificare la loro 
forza in risposta all’attività neurale, facilitando così l’ap-
prendimento e la memorizzazione. La memoria rappresen-
ta una delle principali basi neurobiologiche del sapere. Essa 
consente al cervello di conservare e rievocare informazio-
ni, processi essenziali per l’apprendimento e l’elaborazione 
della conoscenza. Le ricerche hanno evidenziato che diver-
se forme di memoria coinvolgono circuiti cerebrali specifi-
ci. La memoria dichiarativa, ad esempio, che comprende il 
ricordo di fatti ed eventi, dipende principalmente dall’ip-
pocampo e dalle aree corticali mediali temporali. La me-
moria procedurale, legata alle abilità motorie e alle abitudi-
ni, coinvolge i gangli della base e il cervelletto. Il linguaggio 
rappresenta una delle manifestazioni più sofisticate del sa-
pere umano ed è strettamente legato alla capacità di pen-
siero simbolico. Le aree di Broca e di Wernicke, situate ri-
spettivamente nel lobo frontale e temporale sinistro, sono 
fondamentali per la produzione e la comprensione del lin-
guaggio. Tuttavia, esso non si limita a queste regioni, coin-
volgendo una rete neurale più ampia che comprende il giro 
angolare, il fascicolo arcuato e altre aree corticali. Gazzaniga 
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(2018) sottolinea che il linguaggio non è solo uno strumen-
to di comunicazione, ma una capacità che consente al cer-
vello di organizzare e condividere conoscenze in modo siste-
matico. Il pensiero simbolico, reso possibile dal linguaggio, 
permette di rappresentare concetti astratti e relazioni, for-
nendo una base per il sapere complesso e la cultura.

In che modo le funzioni manifestate esternamente dai 
comportamenti, movimenti, ecc. si relazionano con la strut-
tura cerebrale, come i diversi tipi di neuroni e la loro dispo-
sizione? In che modo i gruppi di neuroni conducono alle 
sensazioni e alle azioni? Come il cervello genera il compor-
tamento e la conoscenza? Sono domande alle quali le neuro-
scienze cercano di rispondere da prospettive anche diverse. 

Nel 2016, un gruppo di ricercatori ha pubblicato una 
mappa delle principali suddivisioni della corteccia cere-
brale umana, solo della parte esterna del cervello. La sud-
divisione ha delineato 180 aree in ciascun emisfero (360 
in totale), ognuna delle quali rappresenta una architettu-
ra funzionale e connettiva (Glasser et al. 2016, 171; Pes-
soa 2022). Tradizionalmente, la neuroscienza ha cercato 
di mappare funzioni specifiche a regioni cerebrali definite. 
Tuttavia, questa metodologia non riesce a cogliere la com-
plessità delle interazioni neurali. Pessoa (2022) sottolinea 
che le funzioni cerebrali non possono essere comprese iso-
lando singole aree, poiché il cervello opera attraverso cir-
cuiti distribuiti che coinvolgono simultaneamente multi-
ple regioni. Questa prospettiva enfatizza l’importanza delle 
connessioni e delle interazioni reciproche tra diverse parti 
del cervello (cfr. anche Cap. VI). La ricerca neuroscienti-
fica continuerà a esplorare e decifrare il cervello, a catego-
rizzare ciò che si scopre, pur rimanendo aperto il quesi-
to centrale di svelare come i comportamenti, i pensieri, le 
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rappresentazioni abbiano origine dalla materia cellulare 
(cfr. Axer, Amunts 2024).

Il sapere, inteso come l’insieme delle conoscenze acqui-
site, è il risultato di complessi processi neurobiologici che 
coinvolgono diverse strutture e circuiti cerebrali.

L’idea che la conoscenza sia un processo che coinvol-
ge molteplici sistemi cerebrali, alcuni dei quali operano in 
parallelo e altri in forme quasi autonome, implica una re-
visione del modo di concepire la genesi del sapere umano, 
poiché l’attività cerebrale non riflette una sequenza linea-
re di elaborazioni, ma una dinamicità in cui informazioni, 
esperienze e apprendimenti si intrecciano costantemente. 
La conoscenza è il risultato di una complessa architettura 
modulare in cui differenti aree del cervello processano in-
formazioni specifiche (Gazzaniga 2019). Il sapere umano 
si sviluppa dalla coordinazione di processi neurali. I mec-
canismi cerebrali che conferiscono coerenza all’esperienza 
cosciente, generano narrazioni di sé e del mondo e/o rap-
presentazioni che danno senso alla realtà percepita. Questo 
aspetto ha implicazioni profonde per la comprensione del 
sapere, in quanto suggerisce che la conoscenza non è mai 
un semplice riflesso della realtà oggettiva, ma sempre una 
costruzione soggettiva mediata dai processi interpretativi 
del cervello. Ciò significherebbe che l’essere umano non si 
limita a registrare passivamente il mondo esterno, ma lo ri-
elabora attivamente attraverso strutture neurali che crea-
no connessioni, inferenze, euristiche e schemi concettuali; 
quello che possiamo definire, forse arbitrariamente, come 
neurosapere alla base del pensiero.

La neurobiologia dimostra che il cervello è caratterizza-
to da una plasticità straordinaria, che consente di riorganiz-
zare continuamente le connessioni sinaptiche in risposta ai 
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nuovi stimoli, i quali possono a loro volta generare nuovi 
apprendimenti. Il sapere, in chiave neurologica, non è rigi-
damente determinato, ma soggetto a un continuo processo 
di ridefinizione e adattamento. La conoscenza si modifica 
nel tempo, riflettendo l’interazione tra il substrato biologi-
co e il contesto esperienziale.

In questo scenario le scoperte neuroscientifiche rappre-
sentano un campo di studio che mira anche a comprende-
re le basi biologiche dei processi mentali. L’apprendimento 
è mediato da cambiamenti nella forza delle sinapsi. L’ami-
gdala, struttura centrale nel processare gli stimoli emotivi, 
interagisce con l’ippocampo modulando la consolidazio-
ne dei ricordi, soprattutto quelli associati a eventi emotiva-
mente rilevanti (Phelps, LeDoux 2005). Questa interazio-
ne sottolinea come esperienze cariche di emozioni possano 
essere ricordate con maggiore precisione rispetto a quel-
le neutre. La corteccia prefrontale svolge un ruolo crucia-
le nelle funzioni esecutive, come l’attenzione, la pianifica-
zione e il controllo cognitivo, che sono fondamentali per 
l’acquisizione e l’applicazione del sapere. Essa coordina 
l’integrazione di informazioni provenienti da diverse aree 
cerebrali, facilitando processi come il ragionamento e la ri-
soluzione di problemi. Alterazioni nella funzionalità della 
corteccia prefrontale possono compromettere significativa-
mente le capacità cognitive e l’utilizzo efficace delle cono-
scenze acquisite. La prospettiva di Siegel (2001) sottolinea 
l’interazione tra le esperienze interpersonali, il cervello, la 
mente e l’intero organismo.

Muovendo dall’idea di un sapere generato su basi neu-
robiologiche, Frauenfelder e Santoianni (2002; 2004) ave-
vano già proposto un paradigma esteso denominato scien-
ze bioeducative, un approccio transdisciplinare alla ricerca, 
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attingendo non solo dalle neuroscienze, ma anche dal-
la biologia e dall’educazione. Il concetto di bioeducazione 
evidenzia l’intersezione di questi campi, con l’obiettivo di 
creare una comprensione più completa dell’apprendimen-
to e dell’insegnamento. 

Come sottolinea Santoianni (2019), le scienze bioedu-
cative non richiedono che le singole discipline abbando-
nino le proprie epistemologie, i propri modi di tradurre 
la conoscenza scientifica. La collaborazione e lo scambio 
di idee non pretendono la perdita della peculiarità disci-
plinare — nemmeno secondo la prospettiva internazionale 
MBE, descritta al par. successivo. Le neuroscienze, l’educa-
zione, la neurobiologia e le scienze cognitive possono man-
tenere i propri quadri epistemologici, ognuno utile e neces-
sario per esplorare il ruolo della mente e del cervello nelle 
sue diverse strutture e funzioni, attraverso specifici appro-
fondimenti. Le scienze bioeducative costituiscono un ter-
reno di frontiera pluridisciplinare che esercita una funzio-
ne di trasferibilità e di trasversalità nell’individuazione di 
un senso pedagogico comune a più discipline, le quali stu-
diano i processi di adattamento evolutivo a livello ontoge-
netico e filogenetico (Frauenfelder, Santoianni 2002, 65; 
D’Alessio 2019). 

Donnarumma e D’Alessio (2008) scrivevano che il rap-
porto tra neuroscienze ed educazione si colloca in un am-
pio quadro bio–psico–socio–spirituale, costituendo una 
nuova proposta di pedagogia scientificamente fondata. 

Per Gramigna (2014, 35) apprendere significa cambia-
re, modificare le strutture cognitive, i processi neuronali, i 
saperi. La conoscenza assume una specifica entità concet-
tuale di natura processuale e relazionale; ogni acquisizione 
(si potrebbe affermare ogni esperienza sul mondo) diviene 
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una rappresentazione mentale che cerchiamo di conserva-
re, che si modifica nel tempo, che sfuma nella nostra mente 
e diverge, si modifica, si rinnova, si frammenta. La pedago-
gista ritiene che proprio l’approccio meticcio biopedago-
gico, neuroepistemologico, possa favorire una conoscenza 
più profonda della significazione di ogni vivente (ivi, 43). 
Il tentativo di pervenire a basi epistemologiche comuni, di 
far convergere studi pedagogici e neurobiologici e di corre-
lare i linguaggi scientifici sia sul piano teorico che empiri-
co e applicativo (D’Alessio 2019, 32) consentirebbe di de-
cifrare anche le basi neurobiologiche del sapere. 

Sul piano internazionale, Feiler e Stabio (2018) argo-
mentano quanto sia vantaggioso, ancorché difficile, an-
corare nella transdisciplinarità i fondamenti per una nuo-
va visione del sapere. La convergenza favorisce contributi 
nuovi e potenzialmente stimolanti al campo del neurosa-
pere, attraverso aree condivise di costruzione della cono-
scenza (Gola 2024), anche se siamo immersi in una fase 
prematura, nella quale le visioni scientiste sovrastano al-
cuni significati di neuroeducazione, di neurodidattica, di 
neuropedagogia. 

Neurocognitività ed educazione, ancora oggi, assumo-
no linguaggi differenti, mantengono un esplicito dualismo 
che li separa, come se i due ambiti scientifici si occupasse-
ro di tematiche fra loro estranee (cfr. Gramigna 2014, 45).

7.2.  Le prospettive Mind Brain Education ed Educational 
Neuroscience

La ricerca sulle neuroscienze influenza (a vari livelli) le no-
stre teorie e pratiche educative da quasi quattro decenni. 
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Questo corpo di ricerca, spesso definito “neuro–umbrel-
la”, esplora vari fenomeni educativi attraverso la lente del 
cervello.

I paradigmi scientifici sono fondamentali per qualsiasi 
impresa scientifica, offrono un quadro di riferimento che 
promuove la coerenza, la chiarezza e la progressione linea-
re delle conoscenze in un campo specifico. Questo approc-
cio strutturato garantisce coerenza e facilita la comunica-
zione tra i ricercatori. Tuttavia, i paradigmi presentano un 
rischio intrinseco: possono diventare così radicati da limi-
tare l’esplorazione al di fuori dei confini stabiliti. Nella ri-
cerca di nuove conoscenze, un paradigma può trasformar-
si in una limitazione dogmatica, ostacolando le scoperte più 
innovative.

Questo campo offre una lente inestimabile attraverso la 
quale possiamo esaminare la complessa relazione tra mente 
e cervello (Salerno 2015). 

Nelle parole di Salerno (2017, 236), chiunque si accosti 
all’esperienza neuroscientifica vive una sorta di spaesamen-
to. Si prospetta agli scienziati un sistema di saperi che si col-
legano tra loro e una quantità di informazioni scoraggianti. 
Le conoscenze in questo settore sono in continua crescita, e 
comprendere che le neuroscienze sono connesse a una serie 
di altri settori di studio, che richiedono a loro volta una co-
noscenza ancora più ampia, disorienta o affascina.

La ricerca sulle neuroscienze ha il potenziale per rivolu-
zionare la nostra comprensione dell’apprendimento, della 
memoria e del comportamento umano. Tuttavia, è fonda-
mentale evitare di creare una gerarchia troppo rigida all’in-
terno del vasto panorama di conoscenze relative al cervello. 
Una gerarchia inflessibile potrebbe limitare i ricercato-
ri dall’esplorare spiegazioni alternative e dall’integrare le 
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intuizioni di altre discipline. Mantenendo un equilibrio tra 
i paradigmi consolidati e la libertà di esplorare nuove stra-
de, possiamo garantire che le neuroscienze continuino a 
contribuire in modo significativo alla comprensione della 
mente e del cervello umano.

Il campo delle neuroscienze sembra entrare in una nuo-
va ed entusiasmante era di collaborazione, superando le 
differenze epistemologiche, metodologiche o il divario per-
cepito tra teoria e ricerca empirica (Sander 2021). Questo 
approccio collaborativo è al centro del concetto di Mind 
Brain Education (MBE). Negli ultimi due decenni si è assi-
stito a un’impennata della ricerca sul cervello, che ha por-
tato all’emergere di nuovi campi accademici nell’ambito 
dell’educazione. Questi campi condividono alcune sovrap-
posizioni, ma hanno sfumature e approcci teorici distinti. 
Nel mondo anglosassone è più comune il termine “Neuro-
education”, mentre in Nord America si usa spesso “Mind, 
Brain, and Education”. Tokuhama–Espinosa (2019) so-
stiene che un insegnamento efficace richiede non solo co-
noscenze della materia e competenze pedagogiche, ma 
anche una certa familiarità con le “scienze dell’apprendi-
mento”, che combinano intuizioni provenienti da educa-
zione, psicologia e neuroscienze. 

Una sintesi di alcuni termini chiave che costituiscono 
il paradigma centrale delle prospettive neuropedagogiche 
sono i seguenti:

 – Educational Neuroscience (Thomas et al. 2020): que-
sto campo di studio si concentra sul ruolo del cervello 
nell’apprendimento e nei processi educativi;

 – Mind Brain and Education (Fisher 2009): si tratta di 
uno spazio transdisciplinare che integra le intuizioni 
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delle neuroscienze, della psicologia e dell’educazione. 
Ogni disciplina mantiene la sua prospettiva unica e la 
propria epistemologia;

 – Neuroeducation (Battro et al. 2008): si tratta di un ter-
mine più ampio che comprende lo studio del rapporto 
tra il cervello e l’educazione;

 – Neuropedagogy (Houdé 2006): approccio che si focaliz-
za sull’applicazione delle scoperte neuroscientifiche per 
sviluppare pratiche di insegnamento;

 – Learning with the Brain (McBrien & Brandt 1997): 
approccio che pone l’accento sull’utilizzo della ricerca 
neuroscientifica sul cervello per migliorare l’insegna-
mento e l’apprendimento;

 – Brain Education Cognition (Santoianni 2019): approc-
cio multidisciplinare che evidenzia l’intersezione tra ri-
cerca sul cervello, educazione e cognizione.

Le sfide multiformi dell’educazione e dell’istruzione 
richiedono un approccio ricco di sfumature. Dobbiamo 
comprendere e migliorare i processi di apprendimento e 
insegnamento esaminandoli attraverso molteplici len-
ti. Il quadro di riferimento interdisciplinare è il prodot-
to di questa continua esplorazione scientifica congiunta. 
Pur essendo ancora in evoluzione, l’MBE offre una nuo-
va epistemologia di studio, integrando le intuizioni delle 
neuroscienze, della psicologia e dell’educazione; l’approc-
cio collaborativo favorisce una comprensione più profon-
da anche di come apprendiamo e di come possiamo inse-
gnare al meglio.

Sebbene le domande sul cervello e sulla mente siano 
diverse da quelle sull’educazione, una ricca sovrapposi-
zione emerge quando consideriamo l’intersezione di varie 
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discipline. Come chiarisce Tokuhama–Espinosa (2011; 
2019), Mind, Brain, Education (MBE) è una scienza in-
terdisciplinare che unisce le neuroscienze cognitive, la psi-
cologia dello sviluppo e l’educazione (in particolare la psi-
cologia dell’educazione). Questa integrazione richiede di 
confrontarsi con i diversi paradigmi, metodi ed episte-
mologie (convinzioni fondamentali sulla conoscenza) che 
ogni disciplina storicamente porta con sé. Come sottoli-
neano Samuels (2009) e Mariani (2016), queste discipli-
ne hanno le loro influenze e considerazioni scientifiche e 
sociali. La forza dell’MBE risiede nella sua capacità di col-
mare questi divari e di promuovere una comprensione più 
completa dell’apprendimento e dell’insegnamento.

Nei primi anni 2000 si è assistito a un’impennata 
dell’influenza delle neuroscienze cognitive sull’educazio-
ne, con la speranza che queste potessero informare la psi-
cologia dell’educazione (Geake 2005; 2009). Tuttavia, è 
diventato chiaro che le neuroscienze cognitive da sole non 
sono sufficienti. Oggi, l’approccio Mind, Brain, Education 
(MBE) offre un quadro più completo, riconoscendo che le 
questioni educative sono multiformi e richiedono appro-
fondimenti da parte di diverse discipline. Attraverso la ri-
cerca traslazionale, l’MBE cerca di colmare il divario tra 
le discipline scientifiche e la pratica educativa. Questo ap-
proccio interdisciplinare favorisce una comprensione più 
profonda dell’apprendimento e dell’insegnamento, con 
l’obiettivo di generare soluzioni più complete informate 
da molteplici prospettive scientifiche (Tokuhama–Espino-
sa 2011; 2019). Questa svolta rappresenta un cambiamen-
to fondamentale nel modo in cui vediamo l’insegnamen-
to e l’apprendimento. Si tratta sia di un cambiamento di 
paradigma, cioè di un cambiamento degli assunti di base, 
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sia di un cambiamento epistemologico, cioè di un cambia-
mento nel modo in cui comprendiamo e acquisiamo la co-
noscenza. In questo nuovo quadro, l’educazione non è più 
semplicemente informata dalle neuroscienze e dalla psico-
logia, ma una disciplina alla pari delle altre (Tokuhama–
Espinosa 2011; Gola 2024). Le tre discipline — neuro-
scienze, psicologia ed educazione — contribuiscono con le 
proprie epistemologie a una comprensione più profonda e 
in continua evoluzione della scienza dell’apprendimento e 
dell’insegnamento. 

Il concetto di ponte proposto da Bruer (1997) sotto-
linea un flusso bidirezionale di conoscenze, non solo dal-
le neuroscienze all’educazione e alla psicologia, ma anche 
viceversa. 

Lo scambio ciclico e non lineare favorisce un nuovo 
quadro epistemologico. In questo quadro, le metriche più 
tradizionalmente confermative delle neuroscienze devono 
convergere con i metodi più aperti delle scienze dell’edu-
cazione. Questo crea la necessità per la neuroeducazione 
di abbracciare un carattere dialogico e interdisciplinare/
transdisciplinare (Feiler, Stabio 2018), che ancora può es-
sere difficile da raggiungere (Gola 2024). Le neuroscien-
ze dell’educazione devono affrontare sfide, limitazioni e 
critiche, soprattutto per quanto riguarda la capacità di 
generalizzare i risultati desunti da ricerche in condizioni 
sperimentali, spesso ricerche di laboratorio, difficilmen-
te trasferibili ai contesti naturalistici come una classe (cfr. 
Gola, 2024), nonché la validità e la trasferibilità, con pro-
ve ed evidenze, a scale più ampie. 

Altre sfide derivano dal fatto che l’apprendere è una del-
le funzioni cerebrali più basilari ma complesse che coin-
volge l’intero cervello, mente e corpo. Gli studi empirici 
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nelle neuroscienze dell’educazione sono complicati a cau-
sa della natura interdisciplinare del campo (educazione, 
psicologia e neuroscienze), della necessità di misure ripe-
tute nel tempo e della giovane popolazione di riferimen-
to (bambini, giovani, studenti), che impone restrizioni 
etiche ai disegni sperimentali. Essendo ancora in evolu-
zione come campo di ricerca, le neuroscienze educative 
sono interessanti per il settore educativo, in particolare 
istruttivo; gli insegnanti si stanno avvicinando alle scoper-
te neuroscientifiche che supportano le pratiche educative 
(Goldberg 2022; Thomas, Ansari, Knowland 2019). Alcu-
ni studi di neuroscienze dell’educazione adottano un ap-
proccio evolutivo per studiare la relazione tra le capaci-
tà cognitive e quelle di apprendimento. Le neuroscienze 
dell’educazione esplorano anche gli aspetti natura–cultu-
ra dell’apprendimento, ad esempio esaminando come gli 
ambienti di apprendimento interagiscono con le condizio-
ni genetiche e quali variazioni del DNA predicono abili-
tà di apprendimento diverse (Donati, Meaburn 2020). Le 
influenze ambientali sull’apprendimento includono studi 
sull’impatto dello status socio–economico (SES) sul cer-
vello e sulla traiettoria di sviluppo cognitivo (Hackman, 
Kraemer 2020). Le neuroscienze dell’educazione cercano 
di comprendere i meccanismi che facilitano le abilità di 
apprendimento generali, come il controllo esecutivo e le 
abilità sociali ed emotive, le abilità di apprendimento spe-
cifiche di una disciplina, come l’alfabetizzazione, il calcolo 
e le scienze, le connessioni tra questi meccanismi e la mi-
sura in cui queste abilità di apprendimento sono allenabi-
li (Thomas, Mareschal, Dumontheil 2020).
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7.3. Il pensiero in prospettiva neuropedagogica

L’idea che la conoscenza e il pensiero siano definiti come 
“neurosapere” affonda le sue radici nella moderna neu-
robiologia e nelle neuroscienze cognitive, discipline che 
esplorano i meccanismi attraverso cui il cervello umano 
apprende, elabora e archivia informazioni. Una conce-
zione che si inserisce nel più ampio contesto di indagine 
sulla genesi della conoscenza in senso lato, su come essa si 
costruisce, si sviluppa, si modella, all’interno del cervello 
umano e del corpo, basandosi su processi neurobiologi-
ci che trasformano l’esperienza e gli stimoli in sapere. Il 
termine neurosapere lo introduce anche Salerno (2015; 
2017), ricostruendo la genesi a partire dalla filosofia della 
mente, dalle riflessioni sul corpo e sulle sue relazioni con 
gli stati mentali, con il mondo, con gli altri, con l’espe-
rienza che definisce cosciente.

In prospettiva neuropedagogica si riprende l’assun-
to secondo cui per imparare sembra necessario attivare 
i neuroni relativi all’apprendimento desiderato (Masson 
2020). 

È stato già detto quanto sia necessario avere una visio-
ne più ampia del cervello, della mente e dell’origine del-
la conoscenza, anche aderendo a proposte vicine alle teo-
rie della connettività.

La circolarità tra attivazione neuronale e connessio-
ni è rappresentata anche schematicamente nella Figura 1 
(Gola 2024, 47). In ottica neuropedagogica si tratta di 
considerare una relazione bidirezionale tra due elemen-
ti che incidono, ad avviso di chi scrive, sui processi in-
tellettivi, di pensiero, di azione, di regolazione, di cono-
scenza: da un lato, le connessioni neuronali influenzano il 
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modo in cui i neuroni vengono attivati, e dall’altro l’atti-
vazione neuronale modifica le connessioni. Se l’attivazio-
ne dei neuroni fosse influenzata solo dalle connessioni, le 
possibilità di apprendimento sarebbero lineari o forse ine-
sistenti; dalle teorie emergenti ciò sembra superato e in 
continua verifica, privilegiando la non–linearità connetti-
va, la flessibilità neurale. Comprendere i meccanismi cor-
relati a neurotrasmettitori può fornire importanti chiavi 
per migliorare le strategie di insegnamento e ottimizzare 
l’ambiente di apprendimento.

Figura 1. Understanding the Brain for Learning and Teaching.  
(Modified by Gola ©2024, p. 47; from Masson 2020).
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Dai presupposti espressi del cervello e della mente in 
una relazione dinamica, ove l’attivazione e le connetti-
vità neurali favoriscono o inibiscono processi anche di 
pensiero oltre che di percezione, cognizione spaziale, me-
moria, ecc., una proposta esemplificativa in ottica neuro-
pedagogica è rappresentata dalla seguente Figura 2). Le 
relazioni neurali agiscono, infatti attraverso il recupero 
di stimoli sensoriali, la ripetizione di informazioni già ac-
quisite, processi operativi, pensieri di ordine superiore e 
complessi(6). Per brevità, ad esempio, i lobi frontali svol-
gono un ruolo nel pensiero astratto e concettuale, come 
quello richiesto per comprendere metafore o analogie. La 
comprensione di regole e il pensiero di ordine deduttivo 
richiedono il coordinamento tra le regioni frontali e le re-
gioni posteriori del cervello, dove vengono immagazzina-
te le conoscenze apprese in precedenza. Le regioni fron-
tali, in particolare la corteccia orbitofrontale (OFC) e la 
corteccia frontopolare (BA10), sono necessarie per eser-
citare in modo flessibile comportamenti come il cambia-
mento di prospettive o di azione. I giudizi e la presa di 
decisioni richiedono un contributo della corteccia fronta-
le. A queste relazioni si aggiunge la complessità della con-
nettività neurale.

(6) La figura è una rappresentazione, uno schema di sintesi, una proto-
tipizzazione del ragionamento afferente alle considerazioni esposte nei diver-
si capitoli sul pensiero. Le categorie di definizione del pensiero: alto e basso, as-
sociato a processi stadiali e differenti processi cognitivi, alle funzioni esecutive, 
a sistemi di inibizione sono numerose; per approfondimenti si rimanda a due 
esaustivi volumi: Banich, Compton (2018); Houdé, Borst (2022). Nella Figu-
ra 2 le categorie di pensiero “Lower and Higher Thinking” si rifanno alla logi-
ca tassonomica di Bloom e successive; nella letteratura sull’argomento alcune 
denominazioni sono ampiamente riconosciute.
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Figura 2. Understanding and development the Thinking with the 
Brain and the Mind (Gola ©2025).

Le figure 1 e 2 sono in linea con i presupposti già richia-
mati di una intelligenza dinamica e con il ruolo della evo-
luzione neuronale negli ambienti educativi, dimostrando 
come la plasticità cerebrale influenzi le strategie di appren-
dimento e l’impegno cognitivo. Le intuizioni sui cambia-
menti sinaptici durante le interazioni in classe possono in-
formare i metodi di insegnamento, migliorando i risultati 
degli studenti (Garcia, Thompson 2022). 

I cambiamenti sinaptici si verificano in risposta a un 
coinvolgimento attivo e a interazioni significative, sug-
gerendo che gli approcci pedagogici che promuovono la 
collaborazione e il pensiero possono ottimizzare i risultati 
dell’apprendimento. 

La neuroeducazione sottolinea l’importanza di adattare 
l’insegnamento ai processi di conoscenza, sfruttando le in-
tuizioni delle neuroscienze per creare programmi di studio 
efficaci. Ad esempio, le tecniche che integrano esperienze di 
apprendimento multimodale possono facilitare una com-
prensione più profonda attivando vari percorsi neurali, fa-
vorendo la conservazione e l’applicazione delle conoscenze 
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(Pradeep et al. 2024, 4). È utile pianificare momenti di at-
tivazione per ridurre le possibilità di dimenticare, rafforza-
re le connessioni, sviluppare spiegazioni, imparare in altri 
formati, linguaggi, esperienze, creare connessioni tra le in-
formazioni già apprese e quelle nuove. Favorire uno stato 
mentale dinamico consente al cervello di rimanere più at-
tivo, capace di adattamento e modificazione, che per San-
toianni è epigenesi, filogenesi, adattamento ontogenetico 
di sviluppo individuale (2018). Praticare uno stato menta-
le dinamico ci permette di ottimizzare gli effetti positivi del 
feedback sul cervello e, di conseguenza, sull’apprendimen-
to (Masson 2020, 224–229).

I principi dedotti dagli studi neuroeducativi hanno 
spesso una validità generale, cioè possono essere applica-
ti in contesti diversi e molteplici a tutti gli studenti, anche 
a quelli che mostrano particolari bisogni cognitivi. Infatti, 
per massimizzare l’apprendimento, si dovrebbero utilizza-
re quante più strategie neuroeducative possibili che posso-
no attivare nuove connessioni neurali. 

La neuropedagogia rappresenta un campo prometten-
te che unisce la ricerca scientifica alla pratica educativa. Si 
avvale del dialogo tra discipline: neuroscienze e pedago-
gia, e non si limita a una semplice applicazione delle sco-
perte scientifiche dell’una e dell’altra. Anzi, richiede una 
traduzione critica e contestualizzata delle conoscenze neu-
roscientifiche, tenendo conto delle dinamiche relazionali, 
culturali e sociali che caratterizzano l’educazione, e della 
capacità di bilanciare le conoscenze neuro con una visione 
umanistica dell’educazione, che metta al centro non solo il 
cervello e la mente, ma l’intera persona. D’Alessio (2019, 
124), che a sua volta si rifà ai concetti di psicopedagogia, 
la definisce come una scienza dal carattere composito e 
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interdisciplinare, il cui oggetto di studio consiste nell’ana-
lisi neuroscientifica delle condizioni inerenti all’educazio-
ne e alla didattica. Tuttavia, l’idea che le neuroscienze pos-
sano informare l’educazione rimane controversa. La rapida 
crescita delle neuroscienze educative ha messo in luce idee 
buone ma anche imprecise sul cervello, sulla mente. I neu-
romiti(7) discussi da numerosi scienziati (a titolo di esem-
pio: Geake 2009; Sousa 2010; Tokuhama–Espinosa 2010; 
Dekker et al. 2012; Pasquinelli 2012; Smeyers 2016b; San-
der et al. 2021; Tardif 2020; Ulusoy et al. 2023), sono solo 
alcuni archetipi, come la rigida lateralizzazione del cervel-
lo, l’apprendimento limitato a periodi critici o gli stili di 
apprendimento specifici legati a determinate funzioni ce-
rebrali (Gola 2024), che oggi vengono messi in discussione 
dalle più recenti scoperte. Il paradigma della ricerca neu-
ropedagogica, pur incrociando gli apporti delle altre scien-
ze, intende quindi superare una visione bio–determinata e 
meccanicistica dell’essere umano, recuperando una visione 
umanistico–personalistica (D’Alessio 2019, 124). 

Ipotizzare che la neuropedagogia o la neuroeducazio-
ne possano assumere la struttura di un paradigma è ancora 
prematuro; i paradigmi sono imbevuti di visioni e di assun-
ti a volte inconciliabili tra loro, e solitamente un paradig-
ma, inteso come verità scientifica, è sempre temporaneo e 
contestuale (Khun 1969; Viola 2023). 

L’obiettivo di portare la neuroeducazione e la neurope-
dagogia agli insegnanti, futuri, novizi e già esperti offre una 
nuova prospettiva sull’istruzione, in cui gli stessi insegnan-
ti si vedono come progettisti di esperienze che in ultima 

(7) Il termine “neuromiti” è stato coniato per la prima volta dal neurochi-
rurgo Alan Crockard negli anni Ottanta per descrivere le idee non scientifiche 
sul cervello nella cultura medica.
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analisi possono offrire cambiamenti al cervello degli stu-
denti. Capire che le sinapsi cambiano e che i circuiti neu-
rali si sviluppano e si rafforzano con le esperienze — tutte 
le esperienze, compresi la pratica e il gioco, l’apprendimen-
to formale e informale — è fondamentale per chiunque as-
suma un ruolo di guida, tutoraggio e istruzione. Gli in-
segnanti trarranno beneficio dall’assumere la prospettiva 
neuropedagogica nel loro bagaglio teorico, così come trar-
ranno beneficio dalla comprensione dell’apprendimento 
come cambiamento delle risorse di elaborazione e rappre-
sentazione (cognitivismo e neocognitivismo), dall’interio-
rizzazione dei sistemi linguistici, simbolici e culturali e così 
via (Dubinsky et al. 2013). Gli insegnanti sanno che gli 
studenti “usano” il loro cervello quando imparano, pensa-
no e svolgono vari compiti in un ambiente scolastico. Ri-
conoscere che i neuroscienziati sono in grado di individua-
re i meccanismi biologici in cui si verificano cambiamenti 
fisici, funzionali e genetici nel sistema nervoso in risposta 
a un evento “appreso” può trasformare il concetto di “uso 
del cervello” in quello di “cambiamento del cervello”. Sul 
tema si rintraccia ormai un’ampia letteratura scientifica, re-
visioni, meta–analisi, studi empirici e memorie accademi-
che, come ad esempio Churches et al. 2017, Churches et al. 
2020; Dubinsky et al. 2013; Albanese, Compagno 2022, e 
come è accaduto per altre scienze affini, quali la neuroco-
gnizione, con la nascita di società scientifiche internazio-
nali e riviste scientifiche dedicate, le conoscenze si stanno 
consolidando (per una sintesi si vedano: D’Alessio 2019; 
Nouri, Tokuhama Espinosa, Borja 2023). 

Anche il pensiero, in prospettiva neuropedagogica, può 
essere studiato e definito secondo una direzione inclusi-
va, che rappresenta forse una postura flessibile a diverse e 
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possibili nuove configurazioni sul tema. Per favorire una 
trasferibilità delle conoscenze neuropedagogiche è impor-
tante e utile che gli insegnanti, i neuropsicologi e i neuro-
scienziati inizino ad agire a più stretto contatto sullo svi-
luppo professionale e sul ripensamento della formazione 
degli insegnanti. È sempre opportuno tradurre e adatta-
re concetti e strategie di base da un campo all’altro, analiz-
zando i vincoli che devono essere affrontati. Per farlo, tut-
tavia, è necessario comprendere meglio la logica alla base 
dei principi neuroeducativi; in questo senso, è utile ricor-
rere a studi approfonditi e autovalutazioni sull’argomento 
(Albanese, Compagno 2022; Chang et al. 2021; Díaz–Ca-
briales 2023), nonché preparare e accompagnare gli inse-
gnanti attraverso proposte formative articolate sulla neu-
roeducazione (si veda ad esempio il modello NE.FO.DO. 
in Compagno, Di Gesù 2013). Attraverso la comprensio-
ne della natura del cervello e della mente, delle diverse aree 
e funzioni cerebrali, della plasticità sinaptica, della rela-
zione tra aspetti neuro e aspetti educativi, gli insegnanti 
possono modificare le strategie di insegnamento per au-
mentare il coinvolgimento cognitivo e migliorare i risulta-
ti dell’apprendimento.

Integrare le neuroscienze con le competenze educative 
è utile per sviluppare metodi di insegnamento più effica-
ci. La ricerca sulle neuroscienze può anche informare i re-
sponsabili delle politiche educative, ma in particolar modo 
gli insegnanti. L’uso della conoscenza delle strutture e del-
le funzioni cerebrali andrebbe a inferire modelli e teorie 
di azione, comprese le pratiche di insegnamento (Willin-
gham, Lloyd 2007; Gola 2024).
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7.4. Scienze dell’apprendimento: nuove tendenze

Cosa si intende quando ci si riferisce alla scienza dell’ap-
prendimento? si chiedono Privitera, Ng, Chen (2023) nel 
loro studio. L’interesse per la scienza dell’apprendimento 
è un campo di ricerca in continuo mutamento, in quanto 
sia i ricercatori che gli insegnanti cercano di capire meglio 
i processi e migliorare l’insegnamento e l’apprendimento. 
Nonostante l’aumento dell’attività in questo campo emer-
gente, c’è una considerevole confusione, sull’esatto campo 
di applicazione e sulle sue finalità, con il risultato di defi-
nizioni e quadri concettuali a volte contrapposti, con ec-
cessive enfasi sulle scienze cognitive e sulle neuroscienze, o 
definizioni che incorporano contributi da campi differenti 
come la sociologia, l’antropologia, la pedagogia (Privitera, 
Ng, Chen. 2023), rischiando posizioni troppo retoriche. 

In uno studio del 2016 di Bruer sono state esamina-
te le ricerche pubblicate tra il 1997 e il 2015 e lo studioso 
ha individuato un crescente interesse nell’applicazione del-
le neuroscienze all’educazione, e nello specifico all’appren-
dimento, tuttavia ha anche rilevato un certo scetticismo 
sulla traduzione diretta delle scoperte scientifiche ai conte-
sti della classe ed educativi (Gola 2024). Colmare il diva-
rio sulla comprensione cognitiva e neuroscientifica di base 
dell’apprendimento e l’applicazione di queste conoscenze 
in ambito educativo e istruttivo rimane un dibattito aper-
to, ma anche la nuova frontiera delle scienze dell’appren-
dimento. Contrariamente agli scettici, che sostengono che 
la scienza del cervello non è pronta a mettere in relazione i 
processi neuronali con i risultati in classe, le scoperte odier-
ne sulle neuroscienze dell’apprendimento forniscono evi-
denze nuove.
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Nella recente scoping review di Privitera, Ng, Chen 
(2023), tra le domande di ricerca vi erano:

 – quali campi contribuiscono maggiormente alla scienza 
dell’apprendimento?

 – quali sono gli obiettivi dichiarati della ricerca sulla 
scienza dell’apprendimento?

 – come sono cambiate le definizioni di scienza dell’ap-
prendimento nel tempo?

Da una base di 489 studi afferenti alle scienze dell’ap-
prendimento, hanno considerato nella revisione 50 pub-
blicazioni scientifiche sull’argomento. La revisione del-
le definizioni che fanno riferimento a campi specifici ha 
identificato l’uso di nomi multipli e correlati per descri-
vere uno stesso campo. I riferimenti specifici che si ritiene 
contribuiscano maggiormente alla comprensione e defini-
zione di una scienza dell’apprendimento sono menzionati 
ad esempio nella ricerca cognitiva e nella ricerca sui proces-
si cerebrali; i contributi provenienti dal campo delle neu-
roscienze e dalla psicologia generale sono i più frequente-
mente presenti. Mentre altre aree di ricerca come le scienze 
biologiche, comportamentali e sociali, la psicologia dello 
sviluppo, l’educazione, la linguistica e la filosofia risultano 
molto meno presenti negli studi sulle scienze dell’appren-
dimento. Gli avanzamenti scientifici non fanno altro che 
confermare come una delle tendenze nel decifrare e circo-
scrivere le scienze dell’apprendimento è significativamente 
aderente alle componenti neuroscientifica e neuropsicolo-
gica, mentre altre scienze umane (filosofia, semiotica, edu-
cazione, linguistica) sono considerate più deboli, rischian-
do di orientare un paradigma scientifico e specifici risultati.
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Analizzando gli obiettivi principali degli studi, non si 
può invece tralasciare l’importanza che numerose discipli-
ne scientifiche potrebbero rispondere agli stessi che cer-
cano di capire come le persone apprendono e imparano, 
come supportare l’apprendimento, come collegare la ricer-
ca scientifica all’applicazione diretta e specifica nei conte-
sti reali — tema questo ampiamente discusso in letteratura 
(cfr. Sander 2021; Sander et al. 2021; Gola 2024). La ri-
cerca sulla scienza dell’apprendimento dovrebbe mirare a 
fondere o intrecciare le radici teoriche che provengono da 
diverse tradizioni di studio per massimizzare gli effetti di 
interventi didattici sull’apprendimento degli studenti, così 
come si svolge nella natura multidimensionale, dinamica, 
interattiva delle classi (Privitera, Ng, Chen 2023). Facen-
do riferimento a lavori precedenti, Hirsh–Pasek et al. 2015 
hanno affermato che la ricerca sulla scienza dell’apprendi-
mento può essere vista come una fonte di conoscenza per 
migliorare significativamente le modalità attraverso le quali 
si apprende. L’apprendimento acquisisce sostanza nella mi-
sura in cui i discenti sono attivi, cercano di capire anche si-
tuazioni complesse, divengono preparati a trasferire ciò che 
hanno appreso in nuovi e diversi contesti.

Dalle numerose ricerche empiriche sul tema dell’appren-
dimento, dalle meta–analisi, dalle revisioni sistematiche e 
dai dibattiti internazionali, emerge che è necessario tradur-
re il complesso linguaggio scientifico in termini pratici per 
coloro che si occupano di educazione e di insegnamento 
(Banich, Compton 2018). Una sfida fondamentale è rap-
presentata, infatti, dal colmare il divario di conoscenze tra 
neuroscienziati, insegnanti e ricercatori in campo educati-
vo. Mentre gli scienziati possiedono conoscenze specialisti-
che in materia di ricerca, gli insegnanti hanno una profonda 
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comprensione della realtà delle classi e del più ampio ruo-
lo sociale dell’istruzione (Gola 2024): unire queste comuni-
tà di ricerca e intervento può consentire il consolidamento 
di una nuova scienza dell’apprendimento. Le neuroscienze 
offrono spunti preziosi che possono influenzare l’educazio-
ne e l’istruzione in molti modi. Tra questi si rammentano:

 – i fattori ambientali e culturali influenzano lo sviluppo 
del cervello attraverso i cambiamenti sinaptici (Rivol-
tella 2012);

 – il ruolo del modellamento, dell’imitazione, della ripeti-
zione e della previsione nei processi cognitivi;

 – l’impatto dell’acquisizione di abilità strumentali sulla 
struttura del cervello (D’Alessio 2019);

 – il legame tra emozioni, interazione sociale e apprendi-
mento (Immordino–Yang 2016);

 – l’importanza della funzione sensoriale nel facilitare l’a-
dattamento e l’apprendimento (Olivieri 2014);

 – il legame tra movimento e sviluppo cognitivo.

L’intuizione scientifica del Teaching Brain, ad esempio, 
è circostanziata alla natura individuale e singola della cono-
scenza — livello micro e individuale — e alla natura col-
lettiva della conoscenza — livello meso e collettivo. L’as-
sunto alla base del Teaching Brain è quello di configurare 
un modello facilitante, da un lato per l’analisi delle postu-
re dell’insegnante, per un percorso di identificazione e mi-
glioramento del sé professionale, dall’altro l’identificazione 
dei marcatori neurali consentirebbe di capire come le ar-
chitetture neurali informino comportamenti e azioni, forse 
pensieri, anche direttamente collegati all’insegnamento in 
contesti reali (Gola 2024; Gabrieli 2016).
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Zakrajsek (2023) sottolinea che l’apprendimento non 
è un processo lineare, ma un’esperienza complessa e mul-
tidimensionale. L’educazione non lineare, e in particola-
re l’idea di conoscenza non lineare, recupera principi che 
possono essere ricondotti alla volontà dell’individuo di 
modificare i propri comportamenti in relazione alle infor-
mazioni ricevute nel contesto attraverso le relazioni men-
te–corpo–ambiente e le riflessioni sull’esperienza. L’indivi-
duo, attraverso meccanismi di percezione, può anche non 
ricorrere alla memoria, ma sperimenta e individua nell’am-
biente le informazioni già presenti e funzionali all’azione 
(Gola 2024).

Comprendere l’apprendimento da diverse prospettive 
— neuroscientifica, psicologica, pedagogica e sociale — 
consente di sviluppare strategie più efficaci per promuovere 
il successo degli studenti. Se l’accento neuro si focalizza su 
come il cervello elabora, memorizza e recupera le informa-
zioni, la dimensione psicologica esplora le motivazioni, le 
emozioni e i processi cognitivi coinvolti nell’apprendimen-
to. L’approccio pedagogico–didattico, invece, si concentra 
sull’efficacia dei metodi di insegnamento, mentre la pro-
spettiva sociale esamina l’influenza delle interazioni inter-
personali e del contesto culturale. Questa visione integrati-
va, non assolutistica, è comunque essenziale in un’epoca in 
cui la conoscenza è in continua evoluzione e le esigenze de-
gli studenti sono sempre più diversificate. Zakrajsek invita 
educatori, insegnanti e ricercatori a superare le tradiziona-
li divisioni disciplinari e a collaborare per creare ambienti 
di apprendimento che riflettano la complessità della men-
te umana (sulla falsariga del paradigma Mind Brain Educa-
tion, già descritto in precedenza). Zakrajsek spiega come re-
centi studi sul cervello abbiano rivelato l’importanza della 
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plasticità neuronale, ovvero la capacità del cervello di adat-
tarsi e riorganizzarsi in risposta all’esperienza. Questo con-
cetto ha implicazioni significative per l’educazione, sugge-
risce che alcune abilità cognitive possono essere migliorate 
attraverso la pratica e che gli studenti possono apprendere 
nuove competenze nella fase di sviluppo e successivamen-
te anche in età adulta. È riconosciuto dai numerosi contri-
buti che un ambiente emotivamente positivo favorisce un 
apprendimento più efficace. Creare un clima di supporto 
è cruciale per massimizzare i processi di apprendimento.

La variabilità della connettività è una caratteristica fon-
damentale degli individui. Le recenti scoperte neuroscien-
tifiche sul cervello introducono un nuovo significato alle 
complesse soggettività in riferimento ai processi di cono-
scenza. La connettività delle reti neurali svela la neurova-
riabilità individuale: ciò che sappiamo, chi siamo e come 
comunichiamo con gli altri è definito attraverso comples-
si meccanismi cerebrali integrativi. Pertanto, per compren-
dere alcune dimensioni anche relative ai processi cognitivi 
e di apprendimento, dobbiamo decifrare come le connes-
sioni tra le regioni cerebrali orchestrano le nostre funzio-
ni cerebrali a livello individuale. Rilevare la comunicazio-
ne tra le regioni cerebrali, attraverso anche gli studi sulla 
connettività funzionale, può predire differenze individuali 
durante i compiti e le risposte (Thiebaut de Schotten, For-
kel 2022). 

Il concetto di neurovariabilità, seppure attraverso una 
lente differente più vocata all’educativo, era già stato ini-
zialmente esplorato, almeno sul piano teorico, nella pro-
spettiva bioeducativa (Frauenfelder 1983; Frauenfelder, 
Santoianni 2002; 2004): ogni sistema cognitivo è radicato 
all’interno di reti costituite da caratteristiche individuali e 
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dinamiche sociali, che richiedono modelli flessibili di edu-
cabilità su misura, basati sulla differenziazione e sulla varia-
bilità adattiva (cfr. Gola 2024). Non è possibile, infatti, co-
dificare una sola maniera per imparare, ogni persona ha un 
particolare stile o modo di apprendere (Di Gesù 2013, 17).
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CAPITOLO VIII

INSEGNAMENTO E PENSIERO

8.1.  Evidenze di ricerca scientifica sul pensiero in ambito 
scolastico

Insegnare a pensare è considerato trasversalmente impor-
tante, a qualsiasi livello scolastico, universitario e post–
formale. I rapporti di politica educativa di tutto il mondo 
sottolineano che le competenze di livello superiore, come 
la risoluzione dei problemi, la creatività, l’apprendimento, 
sono fondamentali per la futura crescita economica. Anche 
le ricerche di diversa matrice suggeriscono una relazione 
causale tra il livello di competenze cognitive e il livello di 
sviluppo economico. È ampiamente riconosciuto che le di-
sposizioni necessarie per pensare bene, come la resilienza, 
la tolleranza, la creatività, la ragionevolezza, sono compor-
tamenti e funzioni essenziali anche per il benessere perso-
nale e collettivo (Wegerif, Li, Kaufman 2015) in situazioni 
sempre più complesse.

Le abilità di pensiero necessariamente resistono a preci-
se definizioni che si è soliti enunciare (in alcune discipline 
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come la psicologia dell’educazione, la pedagogia, le scien-
ze cognitive), tuttavia, anche se non si è in grado di defi-
nire con precisione la qualità dei pensieri semplici e com-
plessi, è relativamente facile identificare alcune proprietà 
chiave, che possono aiutarci a determinare alcune strategie 
(Resnick 1987, 2020). Come ogni definizione, è al tempo, 
da un lato chiarificatrice, dall’altro riduttiva.

L’intreccio, l’Entangled Brain proposto da Pessoa, dei 
paradigmi della neuropedagogia e della neuroeducazione 
riguarda anche lo studio del pensiero e le abilità connesse a 
Lower Thinking e Higher Order Thinking.

Nello specifico la neuroeducazione si occupa anche di 
come insegnare le modalità in cui il cervello umano ap-
prende meglio. Insegnare agli studenti lo sviluppo del pro-
prio cervello, nonché le modalità confortevoli al cervello, si-
gnifica attuare principi neuropedagogici che si allineano al 
modo in cui il cervello umano codifica, consolida e recu-
pera le informazioni. A titolo esemplificativo si vedano il 
Brain–Targeted Teaching Model (Hardiman 2012) e il mo-
dello Neuroteach (Withman & Kelleher 2016). Una visione 
integrata degli aspetti cognitivi, emotivi e sociali per soste-
nere l’apprendimento e lo sviluppo è un fattore essenzia-
le per creare un ambiente in grado di supporre, attraver-
so le caratteristiche del cervello, della sua neuroplasticitià 
e dell’adattamento, nuove forme di apprendimento, nuo-
ve formulazioni di pensiero. Questi metodi non solo svi-
luppano negli allievi alcune possibili vie di autoefficacia e 
impegno, ma sono anche in linea con le più recenti prati-
che didattiche basate sull’evidenza (Evidence Based Educa-
tion(1)), che consentono di costruire conoscenze accessibili e 

(1) Sull’Evidence Based Education si rimanda a Gola 2024. Nelle scien-
ze dell’apprendimento, la necessità di basare il lavoro educativo, l’istruzione 



viii. Insegnamento e pensiero 133

a lungo termine, distribuendo l’apprendimento nel tempo 
(spaced learning), esercitando il recupero delle informazio-
ni dalla memoria (retrieval practices), integrando e trasferen-
do le conoscenze a contesti diversi (Goldberg,2022; Blan-
chette–Sarrasin et al. 2020). Gli anni della scuola sono il 
momento privilegiato per la neuroplasticità e gli studenti 
possono imparare a conoscere il loro cervello mentre è an-
cora altamente malleabile e possono utilizzarlo per amplifi-
care il loro apprendimento e la loro crescita. Studiare il pro-
prio cervello con collegamenti espliciti all’esperienza vissuta 
e alle sue manifestazioni comportamentali può essere tra-
sformativo per gli studenti sia dal punto di vista personale 
che del sostegno alla comprensione e allo studio. L’aggiun-
ta di un livello personale agli studi di neuroscienze si adatta 
all’idea che la relazione personale con il sapere è essenziale 
per la motivazione all’apprendimento. Insegnare le neuro-
scienze da una duplice prospettiva (scientifica e personale) 
e collegare le conoscenze neuroscientifiche a una compren-
sione più profonda di sé e degli altri può aumentare il coin-
volgimento e alimentare la passione degli studenti e la loro 
capacità di integrare e trasferire le conoscenze scientifiche 

e l’insegnamento su dati di ricerca considerati affidabili si è fatta strada da un 
decennio a questa parte. Questa tendenza sta influenzando non solo la cultura 
della ricerca in campo educativo e psicologico, ma anche le pratiche messe in 
atto in classe, molte delle quali trovano riscontri immediati e facili mode, a vol-
te senza le adeguate e coerenti procedure di validazione scientifica. La visione 
dell’educazione che ne deriva è marcatamente empirica. Sul tema si confron-
ti anche: Marzano R. (2007), The art and science of teaching: A comprehensive 
framework for effective instruction, Association for Supervision and Curriculum 
Development, Arlington (VA); Rose S. (2005), The future of the brain: The 
promises and perils of tomorrow’s neuroscience, Oxford University Press, New 
York; Rose D.H., Meyer A. (2002), Teaching every student in the digital age: 
Universal Design for Learning, Association for Supervision and Curriculum 
Development; Mitchell D., Sutherland D. (trad. it.) (2022), Cosa funzio-
na nella didattica speciale ed inclusiva, Ed. Erikson, Trento, p. 5366. 
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in diversi contesti. Le neuroscienze educative possono pro-
muovere la consapevolezza della salute del cervello e inco-
raggiare gli studenti a essere intenzionali riguardo alla loro 
formazione e alla loro traiettoria di sviluppo (Goldberg 
2022). Gettare le basi scientifiche del cervello che apprende 
sulle esperienze degli allievi e degli studenti durante il loro 
percorso di sviluppo può sostenere processi significativi du-
rante gli anni, come il miglioramento delle funzioni ese-
cutive, delle capacità di regolazione emotiva, della metaco-
gnizione e della cognizione sociale. Temi quali l’attenzione 
selettiva e la perdita di attenzione, il sistema di ricompensa e 
la dipendenza, il disallineamento dello sviluppo limbico, la 
neurodiversità, o per meglio definirla “neurovariabilità”, la 
regolazione delle emozioni e la salute mentale, sono traiet-
torie intrecciate con lo sviluppo di una capacità di pensare. 

L’insegnamento delle neuroscienze da una duplice pro-
spettiva, scientifica/oggettiva e umanistica/soggettiva, è un 
ponte inedito, senza dicotomie e superiorità, tra i campi 
umanistici e scientifici (Goldberg 2022).

8.2. Insegnare il pensiero in classe

Il pensiero si rifà all’elaborazione pensosa di fatti e idee per 
sintetizzare, generalizzare, spiegare, ipotizzare o giungere a 
una conclusione, ed è stato distinto dal pensiero di ordine 
inferiore che comporta la ricezione o la ripetizione di infor-
mazioni fattuali, regole, formule e algoritmi (Dubinsky et 
al. 2013).

Con l’espressione “insegnare a pensare” ci si riferisce ge-
nericamente all’insegnamento di specifiche abilità cogniti-
ve di pensiero di ordine superiore, definito anche pensiero 
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complesso, o ad attività considerate di pensiero critico. 
Nella pratica l’insegnamento del pensiero assume molte 
forme, tutte accomunate dal desiderio di migliorare la qua-
lità del pensiero degli studenti. Esiste una lunga tradizio-
ne di separazione tra l’insegnamento del pensiero critico e 
l’insegnamento della creatività. La maggior parte delle ri-
cerche indica che la creatività è cruciale per tutti i tipi di 
pensiero. L’insegnamento del pensiero creativo tende a es-
sere visto come una parte fondamentale dell’insegnamento 
del buon pensiero in qualsiasi contesto. Insegnare a pensa-
re significa anche disgiungere l’idea consolidata su cosa sia 
il buon pensiero e su come possa essere insegnato. Deline-
ando il campo di ricerca attorno all’insegnare a pensare, si 
tratta di una ricerca sulle strutture sottostanti e sui processi 
causali e non solo causali che stanno alla base della pratica 
culturale diffusa dell’insegnamento del pensiero. 

L’intuizione di Resnick (1987), espressa quasi trent’an-
ni fa, rimane tuttora valida; insegnare a pensare non può 
essere definito completamente in anticipo perché non si 
tratta di pensiero algoritmico. Questo è un altro modo per 
dire che il campo dell’insegnamento del pensiero è fondato 
sulle intuizioni e sulle competenze pratiche degli insegnan-
ti che si adoperano a insegnare non solo attraverso le abilità 
mnemoniche, ma esercitando anche altre forme di costru-
zione della conoscenza, che naturalmente si avvale dei pro-
cessi di pensiero (cfr. Wegerif, Li, Kauhman 2015, 1–5).

Negli ultimi decenni, e soprattutto negli ultimi anni, si 
è assistito a una convergenza di prove provenienti da va-
rie linee di ricerca indipendenti sulla mente e sul cervel-
lo umano, secondo cui la mente può essere divisa in due 
sistemi: un processore intuitivo e un interprete consape-
vole delle regole. Questi sono più comunemente chiamati 
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rispettivamente Sistema 1 e Sistema 2. Il Sistema 1 (il pro-
cessore intuitivo) — così chiamato anche se probabilmen-
te si tratta di una serie di processori distinti anziché di uno 
solo — opera in modo rapido, automatico e inconsapevo-
le. I tipi di problemi che risolve sono generalmente proble-
mi evolutivamente vecchi o più recenti con cui l’individuo 
ha fatto molta pratica. Le risposte arrivano immediatamen-
te e senza alcuna riflessione. Nelle lezioni di matematica, 
invece, viene detto di “mostrare il vostro lavoro”, di lascia-
re una traccia dei processi o dei passaggi con cui si è arri-
vati a un determinato risultato. Il Sistema 1 non “mostra 
il suo lavoro”, fornisce solo una risposta, senza che si pos-
sa dire come si sia arrivati a quel risultato. Ecco perché si 
chiama “intuitivo”: un’intuizione è la sensazione che qual-
cosa sia vero, ma la persona non può dire perché ha que-
sta sensazione. 

Il Sistema 2 (l’interprete consapevole delle regole), in-
vece, è lento, deliberato, impegnativo e in grado di risolve-
re un’ampia varietà di problemi nuovi e imprevisti. Il Siste-
ma 2 mostra il suo lavoro; quando lo si utilizza, si sa quali 
sono i passaggi che si stanno compiendo per risolvere il 
problema in questione; si sa qual è il proprio ragionamen-
to. I termini “processore intuitivo (Sistema 1)” e “interpre-
te consapevole delle regole (Sistema 2)” si riferiscono alle 
fonti delle convinzioni. È utile avere dei termini per indi-
care il processo che porta a credere attraverso queste fonti, 
e per questo useremo rispettivamente i termini “intuizio-
ne” e “ragionamento”. 

Il ragionamento in generale (cioè l’impiego dell’inter-
prete cosciente delle regole) richiede uno sforzo percepi-
bile; non possiamo semplicemente avviare il processo e la-
sciarlo andare, ma dobbiamo continuare a dare impulso a 
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ogni passo. L’intuizione (cioè l’uso del Sistema 1), invece, 
è priva di sforzo; di solito non dobbiamo nemmeno far-
la partire, si attiva da sola, e di certo non dobbiamo spro-
narla. L’intuizione è simile alla percezione sensoriale per 
una serie di aspetti importanti: sono entrambe veloci, auto-
matiche, evolutivamente antiche ed eseguono elaborazioni 
complesse senza che noi abbiamo accesso ai loro meccani-
smi interni. Spesso descriviamo l’intuizione in termini per-
cettivi. Un’altra somiglianza è che sia la percezione che l’in-
tuizione offrono apparenze o sembianze (talvolta chiamate 
anche “impressioni”) come risultati finali. Il fatto che qual-
cosa sembri intuitivamente vero non significa che siamo 
tenuti a crederci. Il prodotto finale del Sistema 1 è un’ap-
parenza: una certa affermazione sembra vera o sembra al-
meno plausibile. Ma, come abbiamo notato prima, il pro-
cessore intuitivo è in realtà un insieme di sistemi separati, 
alcuni dei quali possono essere affidabili in un determina-
to caso e in altri no. Per sua natura, l’intuizione non dice 
come vengono generate le credenze o le apparenze che pro-
duce. Se qualcosa mi sembra semplicemente vero, posso 
essere abbastanza sicuro che sia il risultato dell’intuizione. 
Ma alcune intuizioni sono affidabili, altre no, e non posso 
dire quale sia questa, perché in genere non so nulla dell’in-
tuizione, se non che ce l’ho. Non posso dire, ad esempio, se 
è il risultato di un pensiero velleitario o di una competenza 
appresa, proprio perché il Sistema 1 non mostra il suo fun-
zionamento. L’intuizione e la percezione implicano opera-
zioni inconsce, ma poiché le operazioni sono inconsce, non 
abbiamo accesso alle basi su cui il sistema emette il suo ver-
detto. Ci sono intuizioni buone (affidabili) e intuizioni cat-
tive (inaffidabili), ma non è possibile distinguerle solo dal-
la natura dell’intuizione. 
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Il pensiero esito di un ragionamento non è necessaria-
mente più affidabile del pensiero intuitivo. L’affidabilità o 
meno dipende in modo cruciale dalle regole che si stanno 
seguendo o dalla tipologia di esigenza, dalle tempistiche, 
dalle relazioni. La differenza tra il ragionamento e l’intui-
zione, tuttavia, è che quando si ragiona si è in grado di sa-
pere quali regole si stanno seguendo e quindi, se si sa quali 
sono le regole giuste, si può essere certi di farlo bene. Inol-
tre, è possibile imparare le regole semplicemente leggendo, 
comprendendo e ricordando. Questo rende il Sistema 2 
addestrabile, mentre il Sistema 1 non lo sarebbe. 

Si tratta di un’area di ricerca empirica attiva e tra i ri-
cercatori di frontiera c’è un vivace disaccordo su una serie 
di dettagli importanti. Ci limiteremo a quelle affermazioni 
per le quali esiste un ampio consenso nel campo. La versio-
ne della “teoria dei sistemi duali” (nota anche come “teoria 
dei processi duali”) che viene presentata qui, e che emergerà 
in modo più dettagliato nei capitoli successivi, è una visio-
ne sintetica, semplificata per i nostri scopi pedagogici. L’in-
tuizione di base, tratta da diversi angoli della psicologia e 
delle neuroscienze, è che per molti compiti cognitivi abbia-
mo sia un metodo veloce, intuitivo e inconscio di risolvere 
il problema, sia un metodo lento, impegnativo e basato su 
regole. Almeno questa parte della teoria non è controversa e 
pensiamo che sia destinata a rimanere. Abbiamo notato che 
pensare al “processore intuitivo” come a una singola entità 
è probabilmente una semplificazione eccessiva. Anzi, pote-
te tranquillamente pensare al Sistema 1 come a una picco-
la persona seduta sulla vostra spalla che vi sussurra le ri-
sposte, se questo vi aiuta a ricordare questo fatto centrale: 
i problemi che risolviamo inconsciamente e intuitivamente 
sono spesso risolti in modo inaffidabile (in modi sistematici 
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e prevedibili che verranno discussi nei capitoli successivi), 
e noi vogliamo essere critici e riflessivi su queste soluzioni. 
Non vogliamo semplicemente accettarle al valore nominale. 
Non vogliamo credere a tutto ciò di cui il Sistema 1 ci infor-
ma. Questo avvertimento equivale a dire che il semplice fat-
to che una cosa vi sembri vera non è una ragione sufficiente 
per pensare che sia vera o che sia anche solo probabile che lo 
sia. Le cose ci sembrano vere per i motivi più disparati, alcu-
ni buoni e altri meno (Lyons, Ward 2024, 6).

Un’argomentazione è un ragionamento, più o meno ar-
ticolato, che mira a stabilire la verità di una conclusione. 
Un’argomentazione è composta da una o più premesse e da 
una conclusione. Le premesse sono affermazioni che vengo-
no offerte come prova per la conclusione. La conclusione è 
l’affermazione di cui l’argomentazione intende stabilire la 
verità. Il ragionamento logico suddivide il pensiero in due 
grandi categorie: deduttivo e induttivo. Un ragionamento 
è deduttivo se si intende che la verità delle premesse garan-
tisca la verità della conclusione. Un ragionamento è con-
siderato induttivo se si intende che la verità delle premes-
se renda probabile o verosimile la verità della conclusione. 
Il ragionamento che trae sostegno dal pensiero deduttivo è 
considerato un pensiero più solido, anche se a volte sem-
plice non significa facile. Un ragionamento deduttivo mira 
alla validità, cioè pretende di essere valido per come è for-
mulato. Fin dalla nascita i nostri ragionamenti si avvalgono 
e si formano implicitamente anche attraverso questa capa-
cità per decifrare, decidere ciò che è affidabile, vero, corret-
to, giusto. Un argomento è valido se, e solo se, è impossi-
bile che le sue premesse siano vere e la sua conclusione sia 
falsa; la validità può essere definita secondo assunti quali ad 
esempio: impossibile, vero, falso (cfr. Lyons, Ward 2024).
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Il pensiero induttivo si appoggia a un ragionamento in 
cui le premesse hanno il solo scopo di rendere probabile la 
conclusione. Non si tratta di argomenti deduttivi falliti o 
sbagliati, e spesso sono proprio il tipo di argomenti su cui 
dovremmo fare affidamento, ma la verità delle loro premes-
se non rende necessaria la verità della conclusione. Gli ar-
gomenti induttivi differiscono da quelli deduttivi per una 
serie di aspetti. In particolare relativamente a un tipo di ra-
gionamento condizionale. A differenza del ragionamento 
deduttivo, in genere non possiamo dare risposte binarie, 
polarizzate, sul successo o meno della linea di ragionamen-
to di un particolare argomento. Alcuni argomenti rende-
ranno una conclusione tutt’altro che certa, altri aumente-
ranno a malapena la probabilità, altri saranno una via di 
mezzo. La verità delle premesse di un argomento induttivo 
è compatibile con la falsità della conclusione, ma ulteriori 
informazioni possono portare a rivedere la conclusione, o 
a indebolire l’asserzione, anche senza mettere in discussio-
ne del tutto gli assunti di base (Lyons, Ward 2024, 129).

8.2.1.  Processi di pensiero di ordine superiore – Higher  
Order Thinking (HOT)

I pensieri di ordine superiore includono numerosi processi 
di applicazione, analisi, valutazione e creatività. Un modo 
di identificare gli HOT si rifà alle strategie differenti di 
pensiero che si attivano quando si verifica un evento, una 
condizione. Alcune strategie chiave di pensiero possono es-
sere: il porre domande, l’argomentare, il comparare, l’iden-
tificare, l’integrare le informazioni già acquisite con quelle 
nuove, l’elaborare, l’ipotizzare, il pianificare, il prevedere, 
il suggerire prospettive multiple, il determinare relazioni 
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di causa–effetto e così via. Alcune strategie possono esse-
re associate unicamente a specifici processi cognitivi, altre 
essere utilizzate come elementi costitutivi di processi più 
complessi (Swartz, Perkins 2016; Zohar 2023). Nonostan-
te le differenze significative tra le varie strategie e processi, 
vi sono anche alcuni denominatori comuni, in particolare 
se consideriamo questi processi come obiettivi di appren-
dimento complessi, come competenze trasversali valevoli a 
qualsiasi età, per bambini, giovani e adulti, che richiedono 
più complessità di un mero recupero di informazioni dal-
la memoria o dell’esecuzione di regole algoritmiche. Gli 
HOT sono al centro del dibattito educativo in molti Paesi. 
Un’analisi dei curricula recenti in numerosi Paesi ha dimo-
strato che i processi di pensiero di ordine complesso sono 
sempre più considerati come fondanti della conoscenza, 
del sapere, dell’apprendimento(2). Lo sviluppo del pensiero 
degli studenti è un obiettivo centrale nell’arena educativa 
contemporanea. È importante comprendere le sfide che 
comporta il raggiungimento di questo obiettivo su scale 
micro (classe, scuola) e su larga scala (curricola, sistemi 
educativi primari e secondari).

(2) Australia, British Columbia, Finlandia, Nuova Zelanda, Scozia, Sin-
gapore, Stati Uniti e Italia sono solo alcuni Paesi ove gli studi sui curricula 
scolastici indicano un’enfasi sullo sviluppo delle abilità di pensiero. Volansky 
(2020) ha dimostrato questa direzione nei curricula ad esempio di: Alberta, 
Australia, Finlandia, Hong Kong, Ontario, Singapore e Stati Uniti. Questa 
tendenza è evidente anche nei documenti di politiche educative e istruttive 
come, ad esempio, i vari documenti dell’Unione Europea, dell’OCSE, ecc. 
(per approfondimenti si rimanda a Zhoar 2023). Le direzioni future dei siste-
mi educativi in tutto il mondo suggeriscono che gli studenti avranno bisogno 
di un’ampia gamma di competenze, tra cui quelle cognitive e metacognitive, 
come il pensiero critico, creativo, autoregolato. La tendenza è sottolineata an-
che nei documenti di riferimento dei principali test internazionali, come i test 
PISA, TIMSS. 
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8.2.2. Argomentazione, retorica e dialettica

Il pensiero, nella forma di argomentazione, si esplica anche 
attraverso una disputa, una discussione in cui due o più 
parti argomentano e procedono anche in forme divergenti 
tra loro. 

L’argomentazione è il cuore del pensiero critico. Essa è 
il processo attraverso il quale si presentano ragioni a soste-
gno di una tesi, si esaminano le obiezioni e si giunge a una 
conclusione ponderata. Un’argomentazione ben costruita 
richiede coerenza logica, chiarezza espositiva e un uso ap-
propriato delle prove (studi neuroscientifici mostrano, ad 
esempio, che la lettura stimola le aree del cervello associa-
te all’analisi e alla comprensione; lettori abituali mostrano 
una maggiore capacità di analizzare testi complessi).

Elaborare i pro e i contro delle varie argomentazioni e 
posizioni per vedere dove portano le prove è ciò che viene 
spesso chiamato dialettica: una argomentazione anche con-
trastante nel tentativo di imparare quale sia la (probabile) 
verità su qualche fatto, evento, esperienza. È un processo 
di apprendimento attraverso la discussione o il dialogo con 
gli altri, dialogo che comporta l’esposizione aperta. Lo sco-
po principale della dialettica è quello di avvicinarci alla ve-
rità. Idealmente, nella dialettica, i contrapposti, anche se 
non sono d’accordo tra loro, compiono uno sforzo recipro-
co per arrivare alla verità, per capire quali sono i fatti rile-
vanti e quali sono gli argomenti validi o le prove inconfuta-
bili, se vi fossero. Nelle forme argomentative di discussione 
e di dialogo ci si accosta a un principio di reciproca onestà 
e si vorrebbero attenuare gli effetti dei bias di conferma; se 
stiamo davvero cercando onestamente la verità, ci adope-
riamo a una reciprocità. La dialettica così intesa, quasi rara, 
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è il risultato di un impegno reciproco tra le parti, tra le per-
sone che esercitano una forma di pensiero alto, comples-
so, nella direzione dell’altrui comprensione (Lyons, Ward 
2024, 361).

Una forma di pensiero, che riguarda l’argomentare, 
non specificamente deduttivo e induttivo è la retorica, l’ar-
te della persuasione, o un linguaggio finalizzato alla per-
suasione. Aristotele, il filosofo greco che inventò la logi-
ca, scrisse sistematicamente anche di retorica. La retorica e 
la logica, tuttavia, sono molto diverse. Ci sono molti modi 
diversi per persuadere o convincere qualcuno di qualcosa. 
Useremo il termine retorica per riferirci a qualsiasi tenta-
tivo (tipicamente verbale) di persuadere o convincere con 
mezzi diversi dalla presentazione di buone prove. In gene-
rale, in molte scienze odierne, che si avvalgono di eviden-
ze giustificabili, c’è una certa diffidenza nei confronti del-
la retorica. 

La retorica, tuttavia, è uno strumento che può essere 
usato per scopi anche positivi — ispirare, sostenere una 
determinata posizione o visione, indipendentemente dal-
la verità effettiva o dai meriti epistemici di quella visione. 
Un “buon” retorico (cioè uno che è efficace nell’ottenere 
l’assenso) userà buoni argomenti quando è efficace farlo, 
ma userà anche altri mezzi non razionali quando è proba-
bile che funzionino. È più probabile che siamo affascina-
ti da un oratore eloquente, divertente, che da chi non lo è 
e non cattura la nostra attenzione. L’eloquio retorico non 
è detto sia correlato alla verità, a volte è irrazionale o illo-
gico. Questa tendenza ci porta probabilmente a credere a 
cose che non dovremmo e a non credere a cose a cui do-
vremmo, riducendo l’accesso alla verità. Il pensiero, che si 
esercita attraverso l’argomentazione retorica, contiene un 
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lato epistemico e al tempo un lato motivazionale (Lyons, 
Ward 2024, 342).

Il critical thinking rappresenta un punto d’incontro tra 
le capacità cognitive, le competenze linguistiche e le dispo-
sizioni etiche dell’individuo. Esso è, nella sua essenza, l’arte 
di pensare in modo autonomo, rigoroso e consapevole, di 
valutare le informazioni e di formulare giudizi ben fondati. 
Richiede un equilibrio tra pensiero deduttivo e induttivo, 
una solida capacità di argomentazione e un uso consapevo-
le della retorica e della dialettica. Il pensiero critico non è 
una capacità innata, ma una disposizione che si sviluppa at-
traverso l’educazione e la pratica. Implica l’abilità di inter-
rogarsi e di mettere in discussione ciò che appare ovvio, di 
analizzare le premesse e le conclusioni di un ragionamento 
e di discernere tra argomentazioni valide e fallaci. Questo 
processo è profondamente radicato in due modalità com-
plementari di ragionamento: deduzione e induzione. 

Il pensiero deduttivo è il processo mediante il quale si 
trae una conclusione necessaria a partire da premesse gene-
rali. Si tratta di una forma di ragionamento che garantisce 
la verità della conclusione, purché le premesse siano vere e 
il ragionamento sia valido. Questa forma di pensiero è alla 
base della logica formale ed è essenziale per sviluppare un 
pensiero rigoroso. Tuttavia, il pensiero deduttivo, da solo, 
non è sufficiente per affrontare la complessità del mondo 
reale, dove spesso mancano premesse universalmente vali-
de o informazioni complete. 

Il pensiero induttivo procede dal particolare al genera-
le. Si basa sull’osservazione di casi specifici per formulare 
ipotesi o generalizzazioni. La particolarità del pensiero in-
duttivo risiede nella capacità di generare nuove conoscen-
ze e intuizioni. 
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Le conclusioni induttive non sono mai garantite con 
certezza, poiché una singola osservazione contraria può fal-
sificarle. Questo rende il pensiero induttivo particolarmen-
te utile, ma anche intrinsecamente vulnerabile, sottoline-
ando l’importanza della verifica empirica e della revisione 
continua delle ipotesi.

8.2.3. Pensiero e riflessione epistemica

L’epistemologia personale è considerata lo studio del pen-
siero degli individui sulla conoscenza e su come le persone 
conoscono. Il termine conoscenza è usato in questo caso 
nel senso di rappresentazione nella mente di ciò che un 
individuo conosce, nel tradizionale senso filosofico di cre-
denze giuste e vere. Alcuni studiosi usano il termine pen-
siero epistemico o cognizione epistemica interrogandosi su 
come le persone acquisiscono e giustificano la conoscenza 
e come comprendono la natura della conoscenza acquisita, 
quesiti spesso intrecciati con gli ambiti della neuroscienza 
cognitiva, della neuropsicologia, della neuroeducazione. La 
ricerca in questo campo ha prodotto diversi modelli che 
descrivono alcune dimensioni del pensiero epistemico. Il 
pensiero epistemico si avvale di elementi ritenuti oggettivi, 
certi, fonti esterne alla nostra mente. Secondo le teorie del-
lo sviluppo, questa percezione della conoscenza si trasforma 
dalla fanciullezza all’adolescenza all’età adulta, attraverso 
processi cognitivi ed esperienze riflessive che consentiranno 
una autonoma capacità di pensiero. La dimensione della 
conoscenza sta nel riconoscimento dell’incertezza e del-
la necessità di un pensiero in grado di supportare prove 
e argomentazioni. La riflessione epistemica può avvenire 
unicamente attraverso un pensiero di ordine superiore, che 
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include il confronto, l’argomentazione intensiva, la verifica 
della validità e della veridicità.

8.2.4. Pensiero silente

I silenzi dei bambini sono pregni di significato, è una ca-
ratteristica costitutiva delle loro voci (Spyrou 2016, 7). 
Insegnare a pensare significa anche rallentare il pensiero, 
ascoltare il silenzio, i silenzi. Un eccesso di pensieri, a vol-
te sovrapposti (overthinking), è frequentemente occasio-
ne di poca concentrazione, ma anche la premessa a stadi 
di malessere, a volte di confusione mentale, di situazioni 
ansiogene, che possono sfociare in veri e propri disturbi. 
Nelle pagine precedenti si è evidenziato quanto sia vantag-
gioso liberare la mente dai pensieri — Houdé sosterrebbe 
di inibire uno dei tre sistemi (2019) —, praticare modalità 
di meditazione, di mindfulness, o semplicemente ricercare 
forme e momenti di silenzio.

La ricerca attuale ci informa che il cervello non è mai 
veramente a riposo. Recentemente, alcune ricerche hanno 
esplorato particolari forme di allenamento mentale. Uno 
stato di consapevolezza e calma consentirebbe agli indivi-
dui di cambiare la relazione con il proprio pensiero e speri-
mentare il flusso di contenuti mentali indipendentemente 
dagli stimoli ricevuti. Uno stato mentale impaziente e il so-
vraffollamento di pensieri ed emozioni causano facilmente 
distrazioni, inefficienza, a volte incapacità a codificare ade-
guatamente le informazioni. La quiete della mente libera-
ta da emozioni e cognizioni negative facilita una stabilità 
dell’attenzione e riduce un vagare involontario dei pensieri, 
recuperando equanimità e chiarezza sensoriale (Vago, Zei-
dan 2016). Una dimensione associata al pensiero silente è 
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la possibilità di raggiungere un livello di consapevolezza, 
di discernimento, sviluppare una facoltà di auto e meta–
monitoraggio in grado di rilevare quando lo stato di con-
centrazione su un particolare oggetto o pensiero è cambia-
to e supportare un riorientamento dell’attenzione. Questa 
forma metacognitiva implica una riflessione incarnata non 
sempre di tipo concettuale e logico, di secondo ordine, 
sull’esperienza stessa.

Ogni silenzio ha un significato. Il silenzio nelle scuole 
dovrebbe essere vigoroso, la scuola come luogo di pratica 
del silenzio. Una forma debole di silenzio è una assenza di 
voci, come silenzi imposti dalle regole, o il silenzio per l’a-
simmetria delle voci parlanti in aula, ecc. Questo è un si-
lenzio proveniente dall’esterno, non soggettivo, una forma 
diversa dal silenzio come pratica pedagogica di agentività, 
che compie il soggetto su di sé. Riferendosi alla pratica pe-
dagogica nelle scuole, il silenzio è spesso richiesto agli al-
lievi e studenti in aula, nella scuola, ad esempio quando 
l’insegnante sta parlando; è una prassi, a volte una routi-
ne, una abitudine, una regola. Il pensiero silenzioso è so-
prattutto uno strumento pedagogico che invita alla quie-
te, ad aprire un tempo fertile e uno spazio nutriente (Fidyk 
2013) per la riflessione. «È un silenzio imperfetto, uno spa-
zio della parola nascente, un silenzio che si rompe, la voce 
che sorge o si spegne, un discorso represso o nascosto, l’a-
fasia e la rottura dei codici del discorso e della parola…» 
(Volli 1991, 17).

Ciò richiede un cambiamento nelle culture del fare di-
dattica, una rivalutazione della priorità solitamente attri-
buita alla parola parlata nella pedagogia della classe e la 
percezione del silenzio non come imbarazzante o uno stato 
passivo e non partecipativo. Una forma di pensiero silente 
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è impegno, la capacità di promozione del proprio stato del-
la mente, una nuova possibilità di connettività neurale (Su, 
Wood, Tribe 2023). 

8.2.5. Fallacie logiche e ostacoli alla capacità di pensiero

Cosa comporta un pensiero povero? Quali ostacoli scatu-
riscono dai nostri pensieri, quali inganni sono già presen-
ti nei nostri modelli mentali, nelle rappresentazioni e nei 
discorsi?

Ostacoli allo sviluppo, alla comprensione, decisioni sba-
gliate, limitata flessibilità, mancanza di nuove idee, per-
dita di fiducia e stima, insuccessi nella comunicazione e 
comprensione, sono solo alcune delle possibili conseguen-
ze della scarsa abitudine a ragionare sul pensiero o a distac-
carci da esso, per accorgerci dei nodi. Un elemento cruciale 
del pensiero, di qualsiasi livello, è la capacità di riconoscere 
le fallacie logiche, errori di ragionamento che compromet-
tono la validità di un’argomentazione o dell’esposizione, 
dell’elaborazione. Frequentemente si tratta di percezioni 
errate, pensieri impliciti, dai quali scaturiscono pregiudi-
zi e ideologie — bias cognitivi — ad esempio quando si 
cercano informazioni che confermano le proprie opinioni, 
senza considerare altre possibilità. Altri ostacoli sono detta-
ti da inferenze soggette agli stati emotivi — paura, rabbia, 
entusiasmo — che influiscono in senso positivo o negati-
vo sui pensieri, sui ragionamenti. Pensieri che sono gene-
rati da falsate attribuzioni, dall’assenza di conoscenze ap-
profondite, rispondendo a principi di desiderabilità altrui 
— bias sociali.

Lo sviluppo del pensiero implica, quindi, non solo la ca-
pacità di costruire argomentazioni solide, ma anche quella 
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di smascherare le fallacie negli argomenti, primariamente 
delle proprie rappresentazioni radicate nella mente. Abbia-
mo oltrepassato l’idea che il pensiero non si limita alle lo-
giche formali, esso si manifesta attraverso diverse forme, 
che rappresentano gli aspetti comunicativi, dialogici del 
ragionamento.

8.3. Insegnare a pensare: strategie pedagogiche e didattiche

L’affermazione di Zohar (2023, 7) secondo cui un inse-
gnante di una scuola di un secolo fa si sentirebbe a pro-
prio agio anche in un’aula odierna esprime una certa idea 
di “conservatorismo pedagogico” dei sistemi educativi di 
tutto il mondo. Non è difficile immaginare nella maggior 
parte dei casi, in particolare nelle scuole di secondo gra-
do — Middle e High School — che le lezioni procedono 
secondo modalità didattiche abbastanza tradizionali, lezio-
ni condotte principalmente dall’insegnante, con un’enfasi 
sulla trasmissione di informazioni, in cui gli allievi stanno 
seduti passivamente ad ascoltare, assorbire e memorizzare 
dati e fatti. 

Sull’innovazione pedagogica vi sono ormai numerose 
sperimentazioni, la ricerca scientifica educativa e psico–pe-
dagogica si avvale di nuove metodologie sperimentali, et-
nografiche, e sta consolidando ampie evidenze; alcune no-
vità ingenue partono direttamente dalle intuizioni degli 
insegnanti, altre da intrecci tra ricerca educativa e prati-
che didattiche. 

Insegnare a pensare rimane fondamentale, oltrepassa le 
discipline, le strategie e i metodi. La pedagogia ha il compi-
to di coltivare il pensiero fin dai primi anni di vita. Questo 
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obiettivo richiede un approccio educativo che promuova 
l’autonomia, la curiosità e la riflessione, significa costruire 
le condizioni per allenare Better Thinkers, soggetti pensanti, 
buoni pensatori. Lo studio, le applicazioni pratiche, le ope-
ratività corpo–mente, l’indagine e la speculazione, nonché 
molte delle strategie sopra richiamate, sono vie possibili da 
coltivare. Insegnare a pensare non è un obiettivo di ap-
prendimento isolato, ma è integrato nei curricula delle va-
rie materie scolastiche (Abrami et al. 2015). 

I ricercatori sostengono che, quando l’insegnamento del 
pensiero è integrato con i contenuti di apprendimento, in-
fluisce sulle capacità di pensiero e sulle conoscenze degli 
studenti, perché contribuisce a una comprensione profon-
da di concetti, teorie e procedure. Negli ultimi decenni, 
centinaia di progetti sono state avviate nelle scuole in ogni 
parte del mondo al fine di praticare le abilità di pensiero 
degli studenti durante i processi di insegnamento e appren-
dimento. Numerosi progetti sono stati studiati empirica-
mente, mostrando risultati significativi, spesso con effetti 
positivi (cfr. Zohar 2023).

Si rintracciano anche multiformi buone pratiche didat-
tiche e attività sul pensiero all’interno dei curricula sco-
lastici, nelle stesse materie scolastiche, oltre ai progetti di 
sostegno alle competenze trasversali sempre più pervasi-
ve nei piani di studio dei diversi ordini di scuola, o quan-
tomeno descritte. Gli esempi dedicati al pensare bene in 
classe, a esercitare una metacognizione, sono molteplici, 
tra i quali: Thinking–based Classroom Teaching, Learning to 
Think Curriculum, Philosophy for Children, Personal Learn-
ing Style Pedagogy, Universal Thinking Framework (per ap-
profondimenti si rimanda a: Wegerif et al. 2015; Nosich 
2021; Pulvirenti 2010).
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Il nodo che lega la conoscenza dei contenuti e il pensie-
ro è stato ampiamente discusso in ambito di ricerca educa-
tiva, sia sul piano neurocognitivo che pedagogico. McPeck, 
già ormai decenni fa, sostenne che la conoscenza senza 
pensiero è impossibile (1981). Le capacità di pensiero, in-
fatti, non sono né generali, cioè completamente indipen-
denti dal contenuto e dai processi cognitivi attivabili, né 
dipendenti dai concetti e dalle abilità insegnate, ma sono 
una sorta di sintesi tra abilità generali e conoscenze speci-
fiche. Quanto più un allievo è in grado di eseguire una se-
rie di nuovi compiti che richiedono nuovi tipi di pensiero, 
che può divenire dialogo e linguaggio, più gli insegnan-
ti sono disposti a considerare che sia capace, in grado di 
apprendere.

L’apprendimento implica l’esercitare processi di pensie-
ro, a diversi livelli e sfumature (come già raffigurato in Fi-
gura 2), ed è una possibile via per generare conoscenze di 
qualità, trasferibili e profonde. 

Una pedagogia che si avvale del pensiero migliora cer-
tamente le conoscenze, anzi molte delle attività di recupe-
ro (retrieval practices), il già conosciuto modello pedagogi-
co Universal Design for Learning, i principi metacognitivi, 
numerose strategie didattiche della didattica speciale, tran-
sitano nel consolidare, rinnovare, modificare processi di 
pensiero. Una pianificazione didattica coerente ed equili-
brata poggiata sulle capacità di pensiero e i contenuti da in-
segnare nelle scuole rappresenta una sfida complessa e inte-
ressante (cfr. Zohar 2023).
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CAPITOLO IX

SFIDE APERTE

9.1. Le fragilità del pensiero

Sono ampi gli orizzonti che si estendono sul pensiero, a 
seconda delle diverse accezioni. Se il filosofo Mancuso ci 
sollecita al “bisogno di pensare”, qui si espone, in un’ottica 
educativa e pedagogica, la necessità di porre attenzione alle 
“fragilità”.

La fragilità del pensiero si evince dalle vulnerabilità in-
trinseche della mente umana nello stesso processo di co-
struzione e interpretazione della realtà. In primo luogo, 
essa può essere intesa come espressione non neutra e per-
sonale, il pensiero non è mai del tutto oggettivo o privo di 
influenze soggettive. Ogni individuo, nel formulare idee 
o giudizi, porta con sé un bagaglio unico di esperienze, 
emozioni, valori e credenze. Questo rende il pensiero in-
trinsecamente fragile, poiché vincolato alla prospettiva in-
dividuale che, per sua natura, è limitata e fallibile. La sog-
gettività implica che le interpretazioni della realtà siano 
filtrate attraverso lenti personali, il che può dar luogo a 
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distorsioni, pregiudizi e incomprensioni, stereotipie e bias. 
Una fragilità non deve essere vista come una debolezza, ma 
come una caratteristica costitutiva del pensiero umano, che 
riflette la complessità e la diversità dell’esperienza pensosa.

Parallelamente, la fragilità del pensiero è il risultato di 
processi mentali consci e non consci, espliciti e impliciti, 
che operano in modo interdipendente e spesso fuori dal 
controllo diretto dell’individuo. Il pensiero conscio è quel-
lo che appare chiaro e accessibile, quello che si ritiene possa 
costituire esercizio di consapevolezza, permettendo di ana-
lizzare, riflettere e prendere decisioni in modo deliberato. 
Tuttavia, esso è influenzato profondamente da meccanismi 
inconsci, che agiscono al di sotto della soglia della consa-
pevolezza e modellano le percezioni, i desideri e le inclina-
zioni cognitive. I processi impliciti, spesso basati su asso-
ciazioni automatiche e schemi di pensiero appresi, possono 
interferire con il ragionamento esplicito, generando incoe-
renze o conflitti interni. Questa dinamica evidenzia quanto 
il pensiero umano sia vulnerabile non solo agli errori logi-
ci, ma anche alle tensioni interne derivanti dall’interazione 
tra conscio e inconscio. Una certa complessità che rende il 
pensiero suscettibile alle influenze interne ed esterne al sog-
getto, che possono sfuggire alla custodia critica, esponendo 
al rischio di deviazioni interpretative e conclusioni errate.

Le innumerevoli sollecitazioni derivanti dai cosiddetti 
“pensieri artificiali” invocano una ipotesi di trasferimen-
to del pensiero dal soggetto umano a forme e strutture 
non umane, anteponendo l’avanzata di pensieri effimeri 
o gracili. Viviamo in un’epoca in cui l’interazione costan-
te con tecnologie avanzate, algoritmi di intelligenza arti-
ficiale e contenuti mediatici altamente personalizzati in-
fluenza profondamente il nostro modo di pensare. Queste 
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sollecitazioni non umane, non viventi, non solo fornisco-
no un flusso continuo di informazioni, ma spesso model-
lano le preferenze cognitive e le decisioni individuali at-
traverso meccanismi sottili e persuasivi. La disponibilità 
ubiqua di strumenti tecnologici, se da un lato amplia le 
capacità umane di elaborazione e apprendimento, dall’al-
tro aumenta la dipendenza da fonti esterne e riduce l’au-
tonomia critica. La mente umana è talmente esposta a una 
sovrabbondanza di stimoli, che rischia di cedere alla su-
perficialità, accettando passivamente i contenuti proposti 
senza esercitare un adeguato discernimento. Questo feno-
meno solleva questioni etiche sulla capacità dell’individuo 
di mantenere il controllo del proprio pensiero in un con-
testo di crescente influenza ipertecnologica.

La libertà di pensiero è tutelata, almeno sulla carta, nel-
la Dichiarazione Universale dei Diritti dell’Uomo, art. 18, 
e dal Patto Internazionale sui Diritti Civili e Politici, tut-
tavia i nuovi linguaggi artificiali e gli algoritmi dell’intel-
ligenza artificiale sono sempre più in grado di codificare, 
dedurre i pensieri di un individuo a partire dalle sue in-
terazioni digitali, e le neurotecnologie sono in grado di 
decodificare emozioni e forse anche i pensieri (Farahany 
2023, 76–78).

Non vi è un comune accordo scientifico su cosa sia in-
cluso nel concetto di “pensiero”, nemmeno tra i neuro-
scienziati, tra i filosofi, ecc. Per alcuni i pensieri sarebbero 
definibili solo dai processi consci, per altri intervengono 
anche i processi inconsci della mente e i riflessi automatici, 
per altri ancora anche le emozioni e qualsiasi atto mentale. 
La studiosa americana ci rammenta che sul piano giuridi-
co la tutela del pensiero è oggi fragile, e vi è una certa ur-
genza di risolvere la questione, a tutela degli esseri umani, 
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non solo nelle e per le pratiche di ricerca scientifica (cfr. 
Bublitz 2014).

Come argomentato nei precedenti paragrafi, sebbene il 
pensiero sia spesso associato alla logica e all’analisi, esso è 
profondamente intrecciato con le dimensioni emotive e af-
fettive dell’essere umano. Le emozioni giocano un ruolo 
cruciale nel guidare il processo decisionale, orientare l’at-
tenzione e dare significato alle esperienze. Questa intercon-
nessione tra ragione ed emozione rende il pensiero umano 
particolarmente vulnerabile, poiché le emozioni possono 
sia arricchire sia distorcere il processo cognitivo. La paura, 
ad esempio, può innescare risposte rapide ma non sempre 
razionali, mentre l’empatia può favorire una comprensio-
ne più profonda e sfumata delle situazioni. In questo con-
testo, la fragilità del pensiero si manifesta come un equili-
brio precario tra razionalità ed emotività, che rispecchia la 
natura complessa della mente umana.

Esaminare la fragilità del pensiero consente di coglierne 
la ricchezza e la complessità, evidenziando come essa rap-
presenti tanto una sfida quanto un’opportunità per com-
prendere meglio la condizione umana. La consapevolez-
za delle fragilità può stimolare una riflessione critica e una 
maggiore responsabilità nel modo in cui pensiamo e inte-
ragiamo con il mondo che ci circonda.

Gli avanzamenti nelle neuroscienze, nella genetica, nel-
la neuropsicologia e nella neurobiologia offriranno me-
todiche e strumenti sempre più sofisticati per studiare il 
cervello, il corpo e la mente e le sue diverse funzioni, inter-
cettando anche quei meccanismi di pensiero — aggiungen-
do forse presto anche nuove conoscenze sulle dimensioni 
più nascoste degli atti pensosi — che ancora sfuggono e che 
non sono unicamente manifestazioni cognitive superiori. 
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Queste nuove conoscenze non solo potranno arricchire 
una comprensione teorica, ma anche fornire implicazioni 
pratiche per lo sviluppo personale e interpersonale. 

Considerare il pensiero fragile significa oltrepassare l’idea 
di una mente infinita da riempire; il cervello già è solleci-
tato in questo dalla miriade di stimoli che riceve. Occor-
re allenare il pensiero alla qualità — al significato, termine 
richiamato in apertura al testo —, all’esigenza logica e alla 
difficoltà di affrontare i problemi facendo ricorso alle ca-
pacità di pensiero elastico. Abituare al dubbio, alla ricerca 
di una verità mai definitiva, preparare la mente all’eserci-
zio della flessibilità, rifiutare i pensieri intransigenti seppu-
re fondati su ciò che riteniamo essere ragione, diffidare del-
le assolutizzazioni e riconoscere le proprie stereotipie. 

La neuropedagogia è una traiettoria possibile, non uni-
ca, di connessione e interpretazione degli atti pensosi nelle 
sue diverse forme, che coinvolgono cervello, mente, corpo.
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nivel neuroeducativo, «JONED. Journal of Neuroeducation», 
3(2), p. 93105, doi: 10.1344/joned. v3i2.40828.



Bibliografia 169
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Masson S., Borst G. (2017), Méthodes de recherche en Neuro-
education, Press de l’Universitè du Quebec, Quebec City.

Matta C. (2020), Neuroscience and educational practice. A crit-
ical assessment from the perspective of philosophy of science, 



180 Bibliografia

«Educational Philosophy and Theory», 53(2), p. 197211, 
doi.org/10.1080/00131857.2020.1773801.

McCauley J.B., Bechtel W. (2001), Explanatory pluralism and 
heuristic identity theory, «Theory & Psychology», 11(6), pp. 
736–760.

McNamara D.S. (2006), Bringing cognitive science into education 
and back again: The value of interdisciplinary research, «Cogni-
tive Science», 30, pp. 605–608.

Mcpeck J.E. (1981), Critical thinking and education, Martin 
Robertson, Oxford.

Medina J. (2008), Brain Rules: 12 Principles for Surviving and 
Thriving at Work, Home, and School, Pear Press, Edmonds. 

Meirieu P. (2018), La Riposte. Les Miroirs Aux Alouettes, Autre-
ment, Paris. 

Merleau–Ponty M. (2002), Phenomenology of perception, 2^ ed., 
Routledge, London.

Meissner W. (2006), The mind–brain relation and neuroscientific 
foundations: II. Neurobehavioral integrations, «Bulletin of the 
Menninger Clinic», 70(2), pp. 102–124.

Miller E.K., Cohen J.D. (2001), An integrative theory of prefrontal 
cortex function, «Annu. Rev. Neurosci.», 46, pp. 239–261, doi: 
10.1146/annurev-neuro-072021-073012.

Millikan R.G. (1984), Language, Thought, and Other Biological 
Categories: New Foundations for Realism, MIT Press, Cambridge.

Minello R. (2011), Polisemie. in Minello R., Margiotta U. Po-
ien. La pedagogia e le scienze della formazione, Pensa Multime-
dia, Lecce, p. 103188. 

——— (2020), Neuroscienze cognitive in aula, «Formazione & In-
segnamento», XVIII(4), p. 2634, doi: 10.7346/feiXVIII0420_0.

Minerva F.P. (2018), Il contributo delle neuroscienze per l’educa-
zione, «RELAdEI, Revista Latinoamericana dè Educatiòn In-
fantil», 7(1), p. 3541. 



Bibliografia 181

Monchi O., Petrides M., Petre V., Worsley K., Dagher 
A. (2001), Winsconsin card sorting revisited. Distinct neural 
circuits participating in different stages of the task identified 
by event–related functional magnetic resonance imaging, «The 
Journal of Neuroscience», 21(19), pp. 7733–7741.

Nosich G.M. (2021), Learning to Think Things Through: A 
Guide to Critical Thinking across the Curriculum, 4^ ed., 
Pearson, London.

Morgan J.L., Lichtman J.W. (2013), Why not connectom-
ics?, «Nat Methods», June (6), pp. 494–500, doi: 10.1038/
nmeth.2480. PMID: 23722208.

Moy B., Renshaw I., Davids K., Brymer E. (2019), Preservice 
teachers implementing a nonlinear physical education pedago-
gy, «Physical Education and Sport Pedagogy», doi:10.1080/ 
17408989.2019.1628934.

Newen A., De Bruin L., Gallagher S. (eds.) (2018), The 
Oxford Handbook of 4E cognition, Oxford University Press, 
Oxford.

Nieves De La Vega I., Lluch L. (2019), Pròlogo, in Lluch L., 
Nieves de la Vega I. (eds.), El ágora de la neuroeducación 
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Cosa accade al cervello durante l’atto di pensare? Esiste il non pensiero? Il tema del 
pensiero e della conoscenza sono sempre stati al centro di chi si occupa di educazione, di 
insegnamento, di pedagogia. Sono numerose le traiettorie di studio, che recentemente, 
si occupano di come il cervello genera i pensieri e la mente riproduce i saperi. Nel testo si 
conduce un itinerario adiacente ad alcune radici scientifiche per decifrare l’intelligenza 
umana, un pensiero di frontiera, secondo differenti contesti e paradigmi. Il volume 
intende approfondire un dibattito sull’insegnare, attraverso la genesi del conoscere e 
dell’intelletto, nelle più ampie cornici del neuro–sapere, per ancorare nuovi modelli 
di educazione e di istruzione. Si propongono alcuni quadri teorici di comprensione 
attorno alla tematica, attraverso le lenti delle scienze filosofiche, pedagogiche, 
neurocognitive e neuropedagogiche, ognuna delle quali sottolinea e privilegia alcune 
categorie sul pensiero. Nella terza parte sono illustrate alcune modalità di “praticare il 
pensiero”, comuni nei contesti di insegnamento. L’articolazione del pensiero in forme 
differenti, nello specifico i processi di ordine superiore – Higher Order Thinking – è 
sommariamente introdotta. Alcune metodologie possono favorire nuove modalità di 
insegnare il pensiero per trasformare nuovi paesaggi didattici ed educativi con la classe.
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