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Che cos’è che ci ha impedito di vivere nel tempo
come i pesci nell’acqua,

come gli uccelli nell’aria, come i bambini?

John Maxwell Coetzee, Waiting for the Barbarians, 1980
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Prima i bambini.
Per un’introduzione

Questo libro risponde a un’esigenza semplice: offrire il pro-
prio contributo, per quel poco che può, alla tutela dei diritti 
di bambine, bambini e adolescenti. 

Non si tratta tuttavia di una programma di politica 
sociale. L’idea alla base di questo testo è quella di sostenere 
con argomentazioni e con evidenze cliniche o scientifiche la 
fondatezza di tali diritti. Di più. Il convincimento che anima 
questo progetto è che sia possibile, e quindi dovuta, l’esten-
sione dei diritti individuali generali ai minori d’età, e che, 
ulteriormente, vada perseguita la garanzia normativa e con-
creta di specifici diritti per i bambini e le bambine, per le 
adolescenti e gli adolescenti.

Ai minori spettano tutti i diritti fondamentali che in 
uno Stato di diritto vengono riconosciuti agli individui. A 
questo gruppo di diritti si aggiungono poi quei diritti che 
Joel Feinberg negli anni Ottanta, in un celeberrimo saggio 
dal titolo Right to an Open Future, aveva definito C Rights; 
da qui il nostro titolo: “Diritti M” (M, in italiano, sostituisce 
la C, l’iniziale di “Children”, e dunque sta ovviamente per 
“Minori”). Questo all’origine dell’idea di raccogliere contri-
buti provenienti da ambiti disciplinari distinti eppure impe-
gnati in un dialogo, rispettoso del valore di ciascuno di essi 
allo scopo di sostenersi reciprocamente nel perseguimento 
del medesimo obiettivo.

Alcuni dei temi che compaiono in questa silloge hanno 
avuto una prima presentazione nel recente Congresso inter-
nazionale “Children’s Rights/Diritti verso dove?”, tenutosi 
a Bologna nell’aprile del 2024, grazie all’iniziativa di Maria 
Teresa Tagliaventi, responsabile per l’Università di Bologna 
del CREAN (Children’s Rights European Academic Net-
work con sede a Ginevra). Il riconoscimento non superficiale 
e non esteriore dei diritti dei bambini e delle bambine richie-
de infatti uno sforzo corale; più saperi devono convergere 
nell’impresa comune di giustificare i children’s rights, al fine 
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di difenderli con forza accresciuta, la forza che proviene, in 
una democrazia, dai buoni argomenti.

In un famoso luogo del saggio L’età dei diritti del 1990, 
Norberto Bobbio affermava che non è possibile giustificare i 
diritti, tutto ciò che resta da fare è piuttosto proteggerli.

Questo volume muove da un assunto differente. È 
doveroso per ogni comunità democratica proteggere i bam-
bini, tutti i bambini e le bambine, di ogni fascia di età, anche 
i relazione ai bisogni che il loro sviluppo presenta. Ma per 
difenderli con adeguata efficacia occorre pure tentare di giu-
stificare tale dovere, senza abbandonarlo alla magnanimità 
di questo o quel legislatore, per questa o quella popolazione 
civile, quasi fosse una benevola concessione. Questo il con-
vincimento di chi firma questa introduzione. 

In uno Stato di diritto democratico proteggere i bam-
bini sul serio impone anche l’onere della legittimazione 
del diritto fondamentale che i minori di età hanno di esse-
re rispettati in modo uguale agli adulti, e di essere considerati 
pienamente, proprio anche in quanto minori, in quanto bam-
bini e adolescenti.

Sempre in quel saggio Bobbio si richiamava a una tipo-
logia dei diritti nota e largamente condivisa, la quale li sud-
divideva in generazioni. 

Si tratta di una suddivisione che risale al giurista ceco, 
naturalizzato francese, Karel Vašák1, il quale nel 1969 diven-
ne primo Segretario generale dell’International Institute of 
Human Rights di Stasburgo e Direttore della Division of 
Human Rights and Peace. 

L’idea alla base della proposta di Vašák era stata quella 
di ordinare i diritti umani seguendo la scansione dei princìpi 
propria dei rivoluzionari francesi: liberté, egalité e fraternité. 
In questo suo programma di ridefinizione e di classificazio-
ne, scelse così di utilizzare un’espressione già impiegata dal 
Direttore Generale dell’UNESCO dell’epoca per indicare i 

1 Con Human Rights. A Thirty-Year Struggle: the Sustained Efforts to Give 
Force of Law to the Universal Declaration of Human Rights, «UNESCO Courier», 
30 (1977) 11, pp. 29-32.
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diritti economici, sociali e culturali: «diritti di terza genera-
zione». Sulle pagine di «UNESCO Courier», nel novembre 
del 1977 Vašák decise così di far corrispondere ai «diritti di 
solidarietà» (evocativi del principio di “fraternité”) i diritti di 
terza generazione. Ed è proprio in questo gruppo, quello dei 
«diritti di solidarietà» ovvero dei «diritti di terza generazio-
ne» che venivano ricompresi i diritti di bambini, bambine e 
adolescenti.

Fu per Vašák una scelta, lo dicevamo, di natura espres-
siva, motivata dalla determinazione di suddividere i dirit-
ti in generazioni seriali, in modo da conferire loro un ordi-
ne che potesse anche ricapitolarne il presentarsi nella sto-
ria: il progressivo riconoscimento dei diritti dell’uomo. Alla 
base dunque la combinazione tra senso della storia e ambi-
zione normativa, quella di favorire passi progressivi nella 
direzione di una ulteriore estensione della sfera dei diritti. 
Nulla a che vedere con una loro classificazione gerarchica, 
né tanto meno con una relativizzazione del valore conferito 
alle garanzie corrispondenti a diritti di generazioni successi-
ve alla prima, o addirittura con la messa in dubbio dello sta-
tus stesso di diritti. 

Eppure ai vantaggi di quella prima classificazione si 
sono affiancati purtroppo alcuni svantaggi; soprattutto uno. 

Essa ha suggerito, eventualmente anche malgrado le 
intenzioni originarie, l’idea che alla sequenza delle genera-
zioni corrispondesse l’intensità della pretesa tutela, quasi il 
loro essere fondamentale fosse sottoposto a una modulazio-
ne decrescente. Via via che le generazioni si susseguono, il 
carattere fondamentale dei diversi diritti prescritti si affievo-
lisce, sino persino a perdere il rango di diritti a pieno titolo. 

Questo libro vorrebbe riavvolgere questo nastro.
Innanzitutto esso muove dal desiderio di affermare il 

carattere fondamentale, senza eccezioni o condizioni, dei 
diritti di bambini, bambine e adolescenti. Auspica, inoltre, 
che se ne riesca a rappresentare, almeno in parte, la specifica 
identità. E infine vorrebbe tributare a tali diritti persino un 
primato, perché, come ormai i più sono disposti a riconosce-
re, le tante forme di violenza e di deprivazione subite nell’in-
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fanzia spesso favoriscono il prodursi di una catena di violen-
ze, la quale, ove ciò accada, inevitabilmente finisce per con-
dizionare le vite adulte dei soggetti coinvolti, e in fondo del-
la società nel suo insieme. 

La struttura del libro si articola in tre parti, ciascuna 
delle quali costituisce una ricostruzione teorica di una speci-
fica famiglia di diritti M; ecco allora la suddivisione in quat-
tro sezioni dedicate a: Cura, Formazione, Comprensione, 
Infanzia. Nessuna pretesa di esaustività, ovviamente; solo 
qualche tassello in un percorso che si vorrebbe continuo e, 
almeno in astratto, diffusamente condiviso; nonostante gli 
orrori che il mondo sta facendo subire nel modo più fero-
ce e tremendo proprio ai suoi piccoli. Pensiamo alla strage 
quotidiana di bambini nei territori dilaniati dalle guerre, alla 
povertà che cresce senza sosta e che innanzitutto colpisce i 
più fragili, alle vite spezzate dalla violenza di scelte politi-
che che non solo strappano i figli alle madri, ma che, persi-
no a distanza di decenni, si ostinano con pervicacia a cancel-
lare la verità su quanto loro accaduto. È quanto sta capitan-
do ad esempio in Argentina, dove il presidente Milei ha sop-
presso per decreto la Sezione investigativa della “Commis-
sione nazionale per il diritto all’identità” (la più importan-
te istituzione statale deputata all’individuazione dei bambi-
ni rapiti ai genitori negli anni della dittatura), con ciò violan-
do il diritto all’identità di centinaia di persone e impedendo 
loro di ricostruire la propria storia familiare “rubata” in vio-
lazione del diritto all’infanzia.

I capitoli provengono da studiose e studiosi che da tem-
po sono impegnati nell’approfondimento del tema ampio 
della giustizia, della salute e della formazione dei minori 
d’età, ognuno secondo la propria sensibilità e sullo sfondo 
della propria disciplina.

Il “Diritto alla cura” apre la raccolta ospitando il saggio 
della pedagogista Maria Teresa Tagliaventi e il contributo 
a più mani di psicologhe e docenti di psicologia e di econo-
mia, a cominciare da Chiara Suttora (con Maria Bigoni, Ste-
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fania Bortolotti, Margherita Fort, Daniela Iorio, Chiara Mon-
fardini, Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini).

La seconda sezione è dedicata al “Diritto alla formazio-
ne” e vede la presenza di capitoli scritti da studiosi di filoso-
fia del diritto come Isabel Fanlo Cortés e Giovanni Russo, e 
dalla musicologa e storica della musica Carla Cuomo.

Il gruppo di interventi sul “Diritto all’istruzione” acco-
glie i lavori di diverse studiose di psicologia dello sviluppo e 
dell’educazione, a cominciare da Mariagrazia Zuccarini (con 
Chiara Suttora, Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini) e 
per la filosofia del diritto di Carolina Tognon.

L’ultima parte presenta gli scritti dei filosofi del diritto: 
Serena Vantin e Thomas Casadei, oltre al saggio della psi-
chiatra e docente di psichiatria, Ilaria Tarricone.

A concludere il libro è un’Appendice che ospita il sag-
gio Bioetica per il neonato. Il problema delle decisioni… scritto 
da Giuseppe Roberto Burgio, Gian Luigi Marseglia e Pao-
lo Marino Cattorini ormai più di trenta anni fa. La ragione 
di questa scelta risiede nel convincimento che sia importan-
te guardare al mondo dell’infanzia in modo inclusivo e al 
tempo stesso non uniformante. Su questo terreno, e coeren-
temente con la nostra impostazione di fondo, i profili della 
legittima aspettativa e della vitale richiesta di giustizia dei 
minori d’età devono dunque essere colti nella loro peculia-
rità, non da ultimo legata alle profonde trasformazioni che 
scandiscono le diverse fasi dell’evoluzione del bambino, da 
quando è neonato all’adolescenza.

Chiudiamo queste pagine introduttive con un’ultima 
considerazione rivolta al lettore di questo quarto “quader-
no” della Collana «quaderni di dianoia».

Come si può facilmente evincere dal profilo delle autri-
ci e degli autori, il volume propone studi di spessore scien-
tifico, frutto di ricerche ed esperienze nate in ambito accade-
mico e in alcuni casi anche clinico. La prospettiva adottata è 
tuttavia il più possibile non-specialistica, perché il desiderio 
condiviso è quello di “arrivare”, di riuscire a contrastare le 
molteplici e mutevoli (talvolta camaleontiche) forme di vio-



lenza subite dai minori d’età, più o meno dirette, più o meno 
evidenti, a volte carsiche a volte vistose. 

L’intento che ci accomuna è in definitiva quello di 
provare a parlare a tutti i coinvolti nella cura, nella forma-
zione, nel percorso di crescita e sviluppo di bambine, bam-
bini e adolescenti.

Marina Lalatta Costerbosa
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Il diritto al welfare di bambini e adolescenti

Maria Teresa Tagliaventi

This essay reconstracts the development of social policies for childhood 
and adolescence in Italy, and their transformations from the late 1990s 
to the present time. The 1990s marked a milestone in policies for children 
with the ratification of the 1989 UN convention that placed children’s 
rights at the centre of the political debate. Following the ratification of 
the convention, the Italian government created the conditions to provide 
childhood and adolescence with exclusive support, with an action plan 
and a law that allocated funds to this age group. Problems emerged at the 
beginning of the 2000s with a series of laws that introduced federalism in 
the social sector. There is an important transition from national welfare 
to local welfare, which, hypothesised as a more immediate solution to so-
cial needs in the territories, has generated inequalities with repercussions 
on the lack of accessibility of children’s rights.

Keywords: Children’s rights, Welfare, Inequalities, Need based ap-
proach, Rights based approach

1.	 Una necessaria premessa 

Quando si parla di welfare è possibile distinguere fra una 
concezione allargata, volta a promuovere opportunità di 
vita, per tutti gli individui e a favore di tutte le classi socia-
li, in diversi campi (salute, educazione, servizi sociali, lavo-
ro, ecc.), e una concezione più ristretta che invece tiene in 
considerazione soprattutto l’ambito delle politiche sociali1. 
In questo testo, pur prediligendo una concezione allargata 
più in grado di fornire un quadro complessivo del contesto e 
della esigibilità dei diritti di cittadinanza, si utilizzerà la con-
cezione più ristretta. La tematica verrà trattata in riferimen-
to agli interventi sociali a favore delle generazioni più giova-

1 Chiara Saraceno, Il welfare. Tra vecchie e nuove disuguaglianze, Il Muli-
no, Bologna 2021.
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ni e, per necessità di sintesi, attraverso una scelta degli step 
più importanti che hanno forgiato il sistema sociale in Ita-
lia e quindi non risulterà essere esaustiva. Risulta complesso 
definire il quadro delle politiche sociali a favore dell’infan-
zia e all’adolescenza, essendo promosse con fondi diversi, a 
volte non indirizzati esclusivamente ai minori di età (rivolti 
ad esempio alle famiglie), e non sempre dotati di una siste-
matizzazione di dati. A questi si aggiungono le risorse pre-
viste dal Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR) 
degli ultimi anni, sulle quali, allo stato attuale, si riscontrano 
ritardi, criticità e carenza di informazioni. 

2.	 Orientamenti delle politiche sociali

Le politiche sociali per l’infanzia e l’adolescenza hanno da 
sempre svolto un ruolo cruciale nel promuovere e garantire 
il benessere dei bambini2, sostenendo, attraverso una equa 
redistribuzione di risorse, uguali opportunità per tutti, e cer-
cando di ridurre le disuguaglianze fra coloro che apparten-
gono a classi sociali diverse o vivono particolari momenti di 
difficoltà. 

L’Italia ha sviluppato solo a partire dagli anni Novanta 
del secolo scorso una politica specifica per l’infanzia e ado-
lescenza, riconoscendo i bambini e gli adolescenti quali sog-
getti di diritto e privilegiando, di volta in volta, interventi 
a sostegno della famiglia, azioni su particolari problemati-
che del soggetto in crescita o progetti a favore di tutti i com-
ponenti delle generazioni più giovani. È negli anni Settan-
ta che l’ordinamento giuridico italiano ha cominciato a rico-
noscere la titolarità di un’ampia gamma di diritti a sogget-
ti di minore età, distinguendo alcuni bisogni fondamentali 
che, proprio attraverso il diritto, dovevano essere appagati, 
tutelati e promossi. In precedenza, i diritti dei minori di età – 
pochi in realtà – erano affermati con norme che imponevano 

2 Nel presente testo, al fine di semplificare la lettura, l’uso del genere ma-
schile di bambini e adolescenti è da intendersi in modo inclusivo e compren-
de anche il genere femminile. Si utilizza a volte bambini come termine che in-
dica i minori di età.
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agli adulti alcuni comportamenti doverosi nei loro confronti, 
sottoponendo a sanzioni trasgressori. Basti pensare che solo 
nel 1967 si vede sancito il diritto del bambino ad avere una 
nuova famiglia, sostitutiva di quella originaria, quando le 
insufficienze familiari possono comprometterne una crescita 
armonica, mentre precedentemente, sul piano civilistico, l’a-
dozione era ammessa solo per consentire ai coniugi privi di 
prole di essere assistiti in vecchiaia o per permettere la tra-
smissione di un patrimonio3.

Questa disattenzione nei confronti dei bambini e degli 
adolescenti rispecchiava, oltre una mancata volontà politica 
e problemi dell’ordinamento giudiziario, le immagini socia-
li comuni alla società di allora (forse non ancora scomparse), 
in cui il ragazzo era percepito come un essere che solo attra-
verso l’itinerario formativo diviene persona, piuttosto che 
come persona già esistente, portatrice di esigenze autonome 
e peculiari che devono trovare risposta e appagamento; più 
come bene di proprietà familiare che come soggetto di dirit-
to, indipendente dalla condizione di figlio.

Di questa immagine di “bambino incompiuto” non 
sono state esenti né la pedagogia, né la psicologia, né la 
filosofia, né la sociologia. Le prime, attraverso il paradig-
ma dello sviluppo cognitivo hanno promosso la concezio-
ne di un soggetto infantile come debole e limitato dal pun-
to di vista delle competenze, attribuendo la capacità di agire 
all’età adulta. La filosofia ha spesso sottolineato l’incertezza 
discorsiva, l’assenza di saperi, delle generazioni più giova-
ni. In sociologia, il bambino è stato per molto tempo solo un 
adulto in divenire che la società, la famiglia, il ceto o la clas-
se sociale hanno il compito di formare e socializzare al ruo-
lo che gli spetta, definito in funzione di una società adulta. 

Sono anche queste rappresentazioni che hanno richie-
sto all’ordinamento giuridico e alle politiche sociali di ope-
rare soprattutto in direzione della protezione e della tutela 
del soggetto in crescita, sostenendo interventi su specifiche 

3 Alfredo Carlo Moro, Manuale di diritto minorile, Zanichelli, Bologna 
2000.
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situazioni di vulnerabilità o supportando le famiglie attra-
verso l’investimento in servizi socio-educativi (nidi, servizi 
per infanzia, centri per le famiglie, ecc.).

Rispetto ad altri Paesi europei, rientrano tardi nel pano-
rama italiano e sono poco sviluppate, le politiche che consi-
derano i bambini e gli adolescenti quali attori sociali, ovvero 
soggetti in grado di attribuire significato alla realtà e quindi 
di partecipare attivamente alla definizione e alla promozio-
ne delle azioni a loro rivolte.

3.	 Quali politiche per l’infanzia e l’adolescenza? 

In generale il quadro delle politiche italiane per l’infanzia e 
adolescenza può essere ricavato da alcune leggi nazionali, 
anche se queste non esauriscono e non sono del tutto espli-
cative del campo degli interventi, sia perché la riforma del 
titolo V della costituzione del 2001 ha attribuito alle regio-
ni competenze in merito alle politiche sociali per l’infanzia 
e adolescenza, sia perché a livello locale l’interpretazione di 
una norma o la sua applicazione possono avere varie sfac-
cettature e possono essere messe in campo risorse specifiche 
per rispondere alle esigenze del territorio.

Gli anni Novanta hanno segnato uno spartiacque nelle 
politiche per i minori di età: le parole infanzia e adolescen-
za sono riemerse infatti nel dibattito sulle politiche sociali 
con una propria specificità. Il punto di partenza di questo 
nuovo interesse può essere fatto risalire alla legge n. 176 del 
1991, con la quale è stata ratificata la Convenzione ONU sui 
diritti dell’infanzia del 1889. La convenzione ONU, che ha 
avviato un processo di adeguamento dell’ordinamento giu-
ridico italiano ai suoi principi, delinea uno statuto dei diritti 
del minore di età piuttosto complesso, riconoscendo ai bam-
bini la titolarità di diritti civili, sociali, politici, economici e 
culturali. Recependo il dibattito internazionale, la conven-
zione sancisce il passaggio da una impostazione di politiche 
sull’infanzia centrate sui bisogni (need based approach) ad una 
impostazione centrata sui diritti (rights based approach) e sot-
tolinea come il bambino non debba essere solo protetto ma 
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anche «allevato nello spirito […] di pace, dignità, tolleranza, 
libertà, eguaglianza e solidarietà». La Convenzione ha con-
tribuito a diffondere il concetto di infanzia come componen-
te strutturale della società, ovvero come aggregato di indi-
vidui che, in un determinato periodo temporale e contesto, 
presentano caratteristiche comuni. Una idea di infanzia che 
richiede analisi specifiche comparabili con altre fasce di età e 
politiche sociali rivolte alla promozione del benessere in tut-
ti i campi e per tutti i bambini in base a diritti esigibili, poi-
ché formalmente riconosciuti4. 

Devono trascorrere tuttavia alcuni anni dopo la ratifica 
della Convenzione prima che si inizino a intravedere quelle 
che possono essere definite le linee di una politica organica 
per l’infanzia e l’adolescenza. È nell’anno 1997 che la parola 
infanzia e adolescenza entra con impeto nelle linee program-
matiche del governo italiano e si assiste ad una concentra-
zione di provvedimenti, siano essi leggi, decreti o leggi dele-
ga. Nell’aprile del 1997 il Governo approva il primo “Pia-
no d’azione per l’infanzia e l’adolescenza”, strumento rela-
tivamente nuovo per la politica nazionale, ma già utilizzato 
da organismi internazionali. Tale strumento mette al centro 
degli impegni del Governo i diritti dei bambini/e e “costrin-
ge” la politica a delineare ogni due anni un programma ad 
hoc e definire risorse per attivarlo. L’utilizzazione di questo 
strumento è indicato a tutti i paesi del mondo nel summit 
di New York sulla sopravvivenza, la protezione e lo svilup-
po dell’infanzia (30 settembre 1990), quale migliore strate-
gia per l’implementazione della Convenzione internaziona-
le sui diritti del fanciullo. A livello culturale il Piano d’Azio-
ne rappresenta un atto politico che guarda l’infanzia nei ter-
mini di componente strutturale della società. Con esso ci si 
allontana da quella visione dell’infanzia come stadio prov-
visorio di un percorso di integrazione con il mondo adul-
to, raggiunto il quale si acquisiscono una serie di diritti, per 
considerare la minore età come gruppo stabile di ogni popo-

4 Maria Teresa Tagliaventi, Le politiche italiane per l’infanzia e l’adolescenza, 
in Sociologia delle politiche e dei processi formativi, a cura di Maddalena Colombo, 
Graziella Giovannini e Paolo Landri, Guerini Scientifica, Milano 2006.
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lazione e come tale necessitante di risorse ad hoc5. Ogni Pia-
no di Azione pone le condizioni per analizzare le distanze 
che separano infanzia e adolescenza dalle età adulte in ter-
mini di diritti, opportunità, possibilità economiche, servizi e 
condizioni di vita.

Da sottolineare, tuttavia, che dal 1997 fino ad oggi sono 
stati deliberati solo 5 Piani d’Azione di durata biennale, 
segno che nel tempo l’attenzione alle politiche per l’infanzia 
e l’adolescenza, nel nostro Paese, da parte dei vari Governi 
che si sono succeduti, è stata messa in secondo piano rispet-
to ad altre priorità.

Sempre nel 1997, con la legge 451, le politiche per l’in-
fanzia vengono supportate con infrastrutture: viene istitui-
to il Centro nazionale di documentazione e analisi per l’in-
fanzia e l’adolescenza con compiti di analisi, ricerca e moni-
toraggio e divulgazione scientifica di dati che riguardano i 
minori di età, l’Osservatorio nazionale per l’infanzia e l’ado-
lescenza che redige la bozza del Piano d’azione e una Com-
missione Bicamerale che ha compiti di indirizzo e di con-
trollo sull’attuazione degli accordi internazionali, nonché di 
dare spazio al dibattito sui diritti dei bambini in Parlamento. 

Nell’ambito del primo Piano d’Azione, sempre nel 
1997, il Parlamento ha varato la L. 285/1997 “Disposizioni 
per la promozione di diritti e di opportunità per l’infanzia 
e l’adolescenza”. Si tratta di una legge unica nel suo gene-
re, che ha previsto azioni per tutti i bambini e le bambine 
costituendo un apposito fondo nazionale ad hoc per l’infan-
zia e l’adolescenza, distribuito alle varie regioni e a 15 aree 
metropolitane (città riservatarie) secondo indicatori statisti-
ci e priorità. La legge ha promosso interventi volti a rispon-
dere a situazioni di disagio, ma anche a supportare l’agio, la 

5 Cfr. Presidenza del Consiglio dei Ministri, Osservatorio Nazionale per 
l’infanzia, Centro nazionale di documentazione per l’infanzia e l’adolescen-
za (2001): Non solo sfruttati o violenti, Relazione sulla condizione dell’infanzia e 
dell’adolescenza in Italia, Istituto degli Innocenti, Firenze. Inoltre, Presidenza 
del Consiglio dei Ministri, Ministero del lavoro, della salute e delle politiche so-
ciali, Ministero degli affari esteri (2009), Legislazione, in Diritti in crescita, terzo-
quarto rapporto delle Nazioni unite sulla condizione dell’infanzia e dell’adole-
scenza in Italia, Istituto degli Innocenti, Firenze.
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prevenzione, il miglioramento della qualità della vita delle 
generazioni più giovani, la partecipazione attiva di bambini 
e adolescenti. A titolo di esempio, dentro una ampia varie-
tà di progetti, sono stati finanziati, su tutto il territorio nazio-
nale, laboratori, centri educativi e ricreativi, ludoteche, inter-
venti di strada, ludobus, educazione famigliare e mediazio-
ne, spazi gioco, consigli comunali, microprogetti per la par-
tecipazione, sostegno scolastico, formazione, ecc., declinabi-
li a seconda delle esigenze locali. Una legge importante ha 
contribuito al recupero della centralità dell’infanzia rispet-
to ai temi della politica, ma è destinata a durare pochi anni 
dal punto di vista dei finanziamenti alle regioni poiché la 
riforma del titolo V della costituzione del 2001 e l’applica-
zione della legge 328 del 2000 hanno modificato la gestione 
dei fondi e la sua programmazione, relegandola, nel tempo, 
a finanziamenti sempre più esigui indirizzati alle sole città 
riservatarie. I fondi destinati all’infanzia sono defluiti, a par-
tire dai primi anni Duemila, nel fondo indistinto per le poli-
tiche sociali della nuova legge quadro, che promuove servi-
zi indirizzati ai cittadini di qualsiasi età, rendendo difficil-
mente riconoscibile il contributo a favore delle generazioni 
più giovani. 

4.	 Dal welfare nazionale al welfare locale

Il panorama italiano di gestione degli interventi nel socia-
le cambia negli anni Duemila con la citata “Legge quadro 
per la realizzazione del sistema integrato di interventi e ser-
vizi sociali” n. 328, che, colmando un vuoto legislativo di 
oltre cento anni (dalla legge Crispi 17 luglio 1890 n. 6972) ha 
fissato una riorganizzazione dei servizi socioassistenziali e 
ridisegnato il sistema di welfare nazionale e locale. La legge 
sostiene un Fondo nazionale per le politiche sociali, ripartito 
alle regioni che a loro volta ridistribuiscono ai Comuni per 
erogare i servizi. 

Fra i principi cardine di questa legge è indispensabi-
le, per analizzare il “welfare dei bambini”, affrontare il tema 
della definizione dei livelli essenziali delle prestazioni socia-
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li (LEPS/Liveas) che dovrebbero essere garantite su tutto il 
territorio nazionale (art 22), importanti indicatori della ero-
gazione dei servizi.

La legge non definisce il contenuto effettivo delle pre-
stazioni, non soddisfacendo così l’esigenza di garantire un 
diritto all’assistenza sociale uniforme su tutto il territorio 
nazionale. Si limita infatti ad elencare gli ambiti in cui i livel-
li dovrebbero essere attuati, demandando alla pianificazione 
nazionale e regionale il compito di specificare le caratteristi-
che e i requisiti delle prestazioni essenziali. Fra questi ambi-
ti ve ne sono alcuni che riguardano anche i minori di età, fra 
cui: misure di contrasto della povertà anche educativa; inter-
venti di sostegno per i minori in situazioni di disagio; misu-
re per il sostegno delle responsabilità familiari; prestazioni 
integrate di tipo socio-educativo. Le regioni, attraverso pro-
prie leggi, devono inoltre prevedere il segretariato sociale, 
interventi per le prestazioni di emergenza sociale persona-
li o familiari, l’assistenza domiciliare, le strutture residenzia-
li o semiresidenziali per soggetti con fragilità sociali; i centri 
di accoglienza residenziali o diurni a carattere comunitario.

La difficoltà ad entrare nel merito della tipologia dei 
servizi e stabilire degli indicatori, demandando allo Stato 
la definizione degli stessi in momenti successivi, ha porta-
to varie conseguenze, soprattutto alla luce della riforma del 
titolo V della parte seconda della Costituzione, introdot-
ta dalla Legge Costituzionale del 18 ottobre 2001 n. 3, che 
ha avviato la costruzione del federalismo in Italia, entrata in 
vigore nell’anno successivo.

La legge Costituzionale n. 3 ha definito il sistema delle 
competenze e il riparto delle funzioni tra lo Stato e le regio-
ni/province autonome, identificando tre ambiti di potestà 
legislativa e amministrativa: “esclusiva” dello Stato; “con-
corrente”, che attribuisce la potestà alle regioni salvo che 
per la determinazione dei principi fondamentali di interes-
se nazionale riservata alla legislazione dello Stato; “residua-
le” di potestà esclusiva delle regioni. Nella potestà esclusi-
va dello Stato rientra la «determinazione dei livelli essen-
ziali delle prestazioni concernenti i diritti civili e sociali che 
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devono essere garantiti su tutto il territorio nazionale», men-
tre l’assistenza sociale è una delle materie residuali ovvero 
di competenza regionale. 

Ne deriva che, anche se l’ordinamento tenta di ricono-
scere pienamente i diritti all’assistenza sociale come diritti di 
cittadinanza, la vera responsabilità dell’attuazione di questi 
diritti spetta alle regioni che fanno scelte di programmazio-
ne autonome6. La questione è ancora più delicata poiché la 
definizione dei livelli essenziali delle prestazioni sociali da 
parte dello Stato, non è, di fatto, mai avvenuta nel suo com-
plesso e questo impedisce non solo ai titolari di diritto di 
pretendere l’erogazione dei servizi ma, in generale, di ave-
re un’assistenza sociale uniforme su tutto il territorio nazio-
nale, in conformità con il principio di uguaglianza. Nel cor-
so degli anni, dal 2001 in avanti, le regioni hanno proceduto 
a definire i propri livelli delle prestazioni sociali autonoma-
mente, con diverse modalità e legiferando in differenti setto-
ri, originando disuguaglianze territoriali in termini di offerta 
ed accesso ai servizi7. Questa situazione ha avuto delle con-
seguenze anche sui diritti dei bambini, poiché con un fon-
do sociale non finalizzato e la mancata definizione dei LEPS, 
il panorama italiano si è da subito configurato con welfare 
diversi e quindi opportunità diverse a seconda del territorio 
di residenza. Per cercare di affrontare questo squilibrio fra 
risorse destinate a gruppi di età diversa, con il Piano Socia-
le Nazionale 2018-20, il Governo ha introdotto il vincolo del 
40% delle risorse del Fondo Nazionale da destinare al raf-
forzamento degli interventi e dei servizi nell’area infanzia e 
adolescenza, innalzato poi al 50% a partire dal 2020. Il fon-
do, tuttavia, copre ormai una minima parte delle spese del-
le regioni nel sociale.

6 Flavia Franzoni e Marisa Anconelli, La rete dei servizi alla persona. Dalla 
normativa all’organizzazione, Carocci Faber, Roma 2014.

7 Annalisa Gualdani, Livelli essenziali di assistenza sociale, «Aggiornamenti 
sociali», 9-10 (2011).
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5.	 Il welfare delle disuguaglianze

Come già sottolineato, le risorse dedicate all’infanzia e all’a-
dolescenza sono ad oggi difficili da descrivere nella loro 
completezza. Non esiste un monitoraggio finalizzato a livel-
lo istituzionale in molti settori e per indicatori. La regionaliz-
zazione dei servizi ha fatto sì che i pochi dati raccolti da alcu-
ne regioni non siano comparabili. Questa mancata organici-
tà riflette un’allocazione di risorse che non ha una visione di 
lungo periodo sulle generazioni più giovani. 

Attualmente il finanziamento del sistema sociale deri-
va da una pluralità di soggetti istituzionali: Stato, attraver-
so il Fondo nazionale per le politiche sociali, Regioni, Comu-
ni, ma anche fondi europei e cofinanziamento di enti priva-
ti. Nel tempo il fondo nazionale delle politiche sociali del-
la L. 328/00 è diminuito lasciando ai territori l’autonomia di 
entrata e di spesa.

Secondo gli ultimi dati Istat8, relativi al 2021, il fondo 
nazionale per le politiche sociali ha fornito la copertura del 
7,8% delle risorse impiegate (era il 14% nel 2010). Nello stes-
so anno il welfare locale risulta finanziato prevalentemen-
te dalle risorse proprie dei Comuni e delle associazioni di 
Comuni (57,4%), mentre i finanziamenti dell’Unione euro-
pea e di altri Enti pubblici si attestano al 15,2%. Lo svilup-
po economico territoriale di ciascuna regione e di ciascun 
Comune incide quindi sulla possibilità di poter fruire di ser-
vizi da parte dei cittadini, poiché finanziati in gran parte 
attraverso il federalismo fiscale. Le regioni economicamen-
te più solide, per esempio quelle del nord-est, dispongono 
di maggiori risorse delle regioni del sud, dove però risiede 
il maggior numero di famiglie con minori in difficoltà e in 
situazione di povertà.

Un dato certo e significativo si può ricavare dalla spesa 
sociale dei comuni che comprende anche i servizi e gli inter-
venti rivolti ai minori di età. Nel 2021, secondo i dati Istat, 
nel Nord-est si registra la spesa più alta con 197 euro pro-

8 ISTAT (2024), La spesa dei comuni per i servizi sociali, anno 2021 in 
https://www.istat.it/it/files//2024/06/REPORT_SPESA-SOCIALE-COMUNI.pdf.
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capite, quasi tre volte superiore rispetto al Sud (72 euro). Il 
Nord-ovest e il Centro spendono rispettivamente 156 e 151 
euro. Un esempio ancora più chiaro di queste differenze è 
la spesa dei Comuni della Calabria di 37 euro pro-capite, 
1/16 rispetto alla spesa della Provincia Autonoma di Bolza-
no, che si attesta su 592 euro. In termini di diritti, un bambi-
no che nasce in Calabria ha meno possibilità di vederli attua-
ti di un bambino che nasce nella provincia di Bolzano e sicu-
ramente meno servizi fruibili. Divari rilevanti permangono 
anche nella spesa sociale fra Comuni della stessa regione. In 
generale, le risorse aumentano al crescere della dimensione 
demografica dei Comuni, mantenendo però le rilevantissi-
me distanze fra le tre principali aree geografiche. 

Un altro esempio di disuguaglianze territoriali è la per-
centuale di copertura dei servizi nidi di infanzia per la fascia 
0-2 anni. Il rapporto dell’Istat (2023)9, su dati 2021/22, evi-
denzia la permanenza di forti divari territoriali a sfavore 
delle famiglie residenti nel Mezzogiorno: Il Centro-Italia e 
il Nord-est in media hanno una copertura dei posti superio-
re al 33% dei bambini residenti di età 0-36 mesi (rispettiva-
mente 36,7% e 36,2%), il Nord-ovest è vicino al 31,5%, ma 
il Sud e le Isole, coprono solo rispettivamente 16% e 16,6%. 
Considerando le singole regioni, fra quelle con maggiore e 
minore copertura la differenza aumenta: l’Umbria ha il più 
alto livello di copertura (43,7%), seguita da Emilia-Roma-
gna (41,6%), Valle d’Aosta e Provincia Autonoma di Tren-
to (41,1%), mentre fra le regioni del Sud, Campania, Sicilia e 
Calabria coprono rispettivamente 11,7%, 13% e 14,6%. 

I welfare locali fanno una sostanziale differenza nella 
vita quotidiana dei bambini e delle loro famiglie poiché sono 
in grado di creare dei veri e propri sistemi di cittadinanza ter-
ritoriale in termini di pacchetti di risorse resi disponibili, che 
incidono sul benessere e sulla qualità della vita.

9 ISTAT (2023), Offerta di nidi e servizi integrativi per la prima infanzia, 
anno educativo 2021/22 in https://www.istat.it/wp-content/uploads/2023/11/
REPORT-ASILI2021-2022.pdf.



Maria Teresa Tagliaventi

26

Allo stato attuale in Italia i bambini e gli adolescenti 
fruiscono di 21 sistemi di welfare differenti (19 regionali e 2 
di province autonome).

Alla luce della nuova legge 26 giugno 2024, n. 86: 
“Disposizioni per l’attuazione dell’autonomia differenziata 
delle Regioni a statuto ordinario ai sensi dell’articolo 116, 
terzo comma, della Costituzione” è bene chiedersi come 
evolveranno i diritti dei bambini e nel futuro se la prospetti-
va è quella dell’autonomia differenziata e quindi se ci saran-
no sempre più settori, fra i quali istruzione e sanità, a poter 
diventare di potestà legislativa esclusiva delle regioni, senza 
una governance nazionale e la certezza di un fondo perequa-
tivo per i territori con minore capacità fiscale per abitante. 
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Il sostegno alla genitorialità nell’ottica del 
Nurturing Care

Chiara Suttora, Maria Bigoni, Stefania Bortolotti, 
Margherita Fort, Daniela Iorio, Chiara Monfardini, 
Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini

The UN Convention on the Rights of the Child emphasizes the impor-
tance of supporting children and adolescents in reaching their full de-
velopmental potential. It recognizes families as primary caregivers and 
calls on governments and institutions to provide the necessary support 
to ensure parents can nurture and care for their children effectively. The 
World Health Organization’s nurturing care agenda promotes guide-
lines for early childhood development, focusing on responsive caregiving 
and learning opportunities. Disparities in parental investment during 
the first 1,000 days are key contributors to gaps in emotional and cogni-
tive development. While many parenting programs exist, high costs and 
drop-out rates limit their scalability and long-term effectiveness. To ad-
dress these challenges, media and apps offer a promising solution by mak-
ing parenting support more accessible and affordable. Social media is in-
creasingly used in education and health, and online parenting interven-
tions are showing positive results in promoting healthy behaviors. In re-
sponse, the MINd Us TOghether (MinUTo) project was developed—an 
app-based mindfulness intervention for parents of preschoolers, evaluat-
ed through a Randomized Controlled Trial. Preliminary results indicate a 
positive effect on increasing parental time investments.

Keywords: Nurturing care, Early child development, 1000 days, Re-
sponsive caregiving, Learning opportunities, Parenting interventions, 
App-based interventions.

1.	 La tutela dei diritti dei bambini e delle bambine attraverso
il sostegno a genitori e caregiver: il modello del
Nurturing Care della World Health Organization

La Convenzione delle Nazioni Unite sui Diritti dell’Infan-
zia e dell’Adolescenza del 1989 riconosce come fondamen-
tale il diritto dei minori di crescere e svilupparsi nel modo 
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migliore possibile. In diversi articoli il documento fa riferi-
mento alla necessità di promuovere il benessere di bambini, 
ragazzi e adolescenti, per garantirne il miglior sviluppo fisi-
co, sociale, morale e mentale. Il documento, che si rivolge in 
primo luogo alle istituzioni degli stati membri, oltre che alla 
più generale comunità internazionale, afferma che «la fami-
glia, unità fondamentale della società e ambiente naturale 
per la crescita e il benessere di tutti i suoi membri e in parti-
colare dei fanciulli, deve ricevere la protezione e l’assisten-
za di cui necessita per poter svolgere integralmente il suo 
ruolo nella collettività». L’articolo 27 in particolare dichiara 
che «spetta ai genitori o ad altre persone che hanno l’affida-
mento del fanciullo la responsabilità fondamentale di assi-
curare, entro i limiti delle loro possibilità e dei loro mezzi 
finanziari, le condizioni di vita necessarie allo sviluppo del 
fanciullo» e che «gli Stati Parti adottano adeguati provvedi-
menti, in considerazione delle condizioni nazionali e compa-
tibilmente con i loro mezzi, per aiutare i genitori e altre per-
sone aventi la custodia del fanciullo ad attuare questo dirit-
to e offrono, se del caso, un’assistenza materiale e program-
mi di sostegno».

La tutela di questi diritti fondamentali per lo sviluppo 
e il benessere di bambini e bambine passa quindi imprescin-
dibilmente attraverso il sostegno ai caregiver, genitori natu-
rali o affidatari, cui vanno garantite le migliori condizioni 
per svolgere la loro funzione di cura, protezione ed educa-
zione. Nell’ottica socio-ecologica abbracciata dall’ Organiz-
zazione Mondiale della Sanità il sostegno a genitori e caregi-
ver da parte delle istituzioni, globali e locali, è centrale nella 
cornice del Nurturing Care, la cura che nutre1. La Nurturing 
Care consiste di diverse componenti che riguardano la tute-
la della salute e della sicurezza del bambino, la promozio-
ne di una adeguata nutrizione, l’opportunità di apprendi-
mento e stimolazione e la proposta di un caregiving respon-

1 Maureen M. Black, Jere R. Behrman, Bernadette Daelmans, Elizabeth L. 
Prado, Linda Richter, Mark Tomlinson, … & Hirokazu Yoshikawa, The Princi-
ples of Nurturing Care Promote Human Capital and Mitigate Adversities from Precon-
ception through Adolescence, «BMJ Global Health» 6 (2021) 4, e004436.
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sivo. In quest’ottica, nutrire i bambini e le bambine nel corso 
del loro sviluppo significa garantire in primo luogo la loro 
sicurezza, salute e nutrizione, ma allo stesso tempo prestare 
attenzione e rispondere ai loro bisogni, interessi e inclinazio-
ni, incoraggiandoli a esplorare l’ambiente e a interagire con 
caregiver, pari e altre figure di riferimento. Tali condizioni 
non solo promuovono uno sviluppo positivo ma costituisco-
no la migliore protezione nei confronti di sfide e avversità, 
di natura organica, sociale, culturale e ambientale, che mol-
ti bambini e bambine si trovano a fronteggiare quotidiana-
mente. Un’adeguata cura nutritiva risulta fondamentale nel 
favorire lo sviluppo di meccanismi e strumenti cognitivi ed 
emotivi individuali necessari per la gestione di tali avversi-
tà, riducendo allo stesso tempo lo stress associato ad esse. 

2.	 L’importanza dei primi mille giorni di vita per lo sviluppo
dell’individuo

I genitori sono le figure di maggiore importanza per i bambi-
ni e le bambine e il loro ruolo assume un valore di particolare 
rilevanza a partire dalla gravidanza fino al terzo anno di vita, 
una finestra temporale di importanza critica per lo sviluppo 
della persona. Negli ultimi decenni infatti la ricerca in diver-
si ambiti sullo sviluppo umano ha mostrato che adattamen-
ti epigenetici, immunologici, fisiologici e psicologici all’am-
biente si verificano a partire dal concepimento e che questi 
adattamenti influenzano lo sviluppo dell’individuo duran-
te tutto il corso della vita. I primi 1000 giorni di vita sono 
un periodo di enorme potenziale e grande vulnerabilità2. La 
qualità della nutrizione, delle cure e delle stimolazioni rice-
vute – particolarmente durante questa finestra temporale – 
ha un impatto profondo sulla capacità di un bambino di cre-
scere, apprendere e prosperare. In questo periodo il cervel-
lo del bambino attraversa cambiamenti cruciali: la sinapto-
genesi, il processo attraverso il quale il cervello del bambino 

2 Maureen M. Black & Katherine A. Merseth, First 1000 days and beyond: 
Strategies to achieve the Sustainable Development Goals, «Developmental Science 
and Sustainable Development Goals for Children and Youth» (2018), pp. 97-112.
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crea nuove connessioni tra i neuroni, e il pruning sinaptico, 
il processo di “potatura” delle sinapsi, in cui le connessioni 
neurali meno sfruttate vengono eliminate, mentre quelle più 
utilizzate vengono rafforzate, rendono il cervello sempre più 
specializzato e capace di elaborare stimoli di crescente com-
plessità. Questo rende il cervello più efficiente, eliminando 
le connessioni ridondanti e rafforzando i circuiti neurali che 
sono più frequentemente attivati. Le esperienze continue di 
interazione con l’ambiente fisico e sociale rafforzano speci-
fici percorsi e pattern neurali, rendendo i processi cognitivi 
più efficienti. Tuttavia, la mancanza di stimolazioni adegua-
te può impedire la formazione di reti neurali solide ed effica-
ci, compromettendo le capacità di apprendimento precoce e, 
con effetti a cascata, lo sviluppo di competenze future3. Un 
esempio di particolare impatto viene dagli studi del Bucha-
rest Intevention Project4 (BIP) condotti in Romania su bambi-
ni e bambine in condizione di deprivazione psicosociale da 
istituzionalizzazione precoce, risultato drammatico della cri-
minosa dittatura di Ceaușescu e delle sue “politiche” per la 
natalità. Per i bambini istituzionalizzati – seguiti ed osserva-
ti in uno studio longitudinale per più di 15 anni dal team del 
BIP – l’assenza di genitori e figure affidatarie capaci di for-
nire affetto, cure responsive e opportunità di apprendimen-
to, insieme alle condizioni inadeguate di igiene e nutrizione, 
hanno determinato effetti profondi e drammatici per lo svi-
luppo fisico, cognitivo, sociale ed emotivo. Ritardi di crescita, 
disabilità intellettiva e gravi disturbi dell’attaccamento sono 
solo alcuni degli esiti di queste severe deprivazioni precoci. 

3 Gert Westermann, Denis Mareschal, Mark H. Johnson, Sylvain Sirois, 
Michael W. Spratling & Michael S. Thomas, Neuroconstructivism, «Developmen-
tal Science», 10 (2007) 1, pp. 75-83; Lamberto Maffei, Plasticità cerebrale: implica-
zioni per la psicologia, «Giornale Italiano di Psicologia», 39 (2012) 3, pp. 467-94.

4 Lucy S. King, Katherine L. Guyon-Harris, Emilio A. Valadez, Anca Rad-
ulescu, Nathan A. Fox, Charles A. Nelson … & Kathryn L. Humphreys, A Com-
prehensive Multilevel Analysis of the Bucharest Early Intervention Project: Causal Ef-
fects on Recovery from Early Severe Deprivation, «American Journal of Psychiatry», 
180 (2023) 8, pp. 573-83; Charles H. Zeanah, Kathryn L Humphreys, Nathan A. 
Fox & Charles A. Nelson, Alternatives for Abandoned Children: Insights from the 
Bucharest Early Intervention Project, «Current Opinion in Psychology», 15 (2017), 
pp. 182-8.
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Questo è un esempio drammatico di quanto le precoci espe-
rienze ambientali del bambino possano incidere sullo svilup-
po e sul benessere della persona. Ma tutti i giorni genitori in 
ogni angolo del mondo si trovano a fronteggiare sfide, più o 
meno severe, che possono inficiare le loro capacità genitoria-
li e in particolare le competenze di stimolazione e di caregi-
ving responsivo considerate fondamentali nella cornice del 
Nurturing Care.

3.	 Una genitorialità stimolante e responsiva

L’essere genitori è una responsabilità fondamentale, princi-
palmente incentrata sulla crescita e sullo sviluppo sano dei 
bambini, esiti che dipendono fortemente dalla presenza di 
capacità adeguate di caregiving. Durante la prima infanzia, 
i bambini e le bambine iniziano a comprendere ed esplora-
re il mondo che li circonda, a sviluppare e affinare compe-
tenze cognitive e comunicative, ad intessere le prime rela-
zioni sociali con adulti e pari e a comprendere le emozio-
ni umane di base, proprie e altrui. Solitamente, sono i geni-
tori a guidare i bambini attraverso queste fasi fondamenta-
li dello sviluppo. Di conseguenza, le credenze, gli stili e le 
pratiche genitoriali influenzano significativamente il per-
corso e gli esiti dello sviluppo di un bambino5. Alcuni com-
portamenti genitoriali, per quanto complessi e fondamentali 
per lo sviluppo, vengono messi in atto in maniera per lo più 
intuitiva, anche se in maniera diversa da persona a persona. 
I genitori, ad esempio, generalmente si approcciano ai bam-
bini utilizzando un registro linguistico semplificato e mar-
cato a livello prosodico molto importante per l’acquisizio-
ne del linguaggio (i.e., babytalk)6, pur non avendo ricevuto 

5 Marc H. Bornstein, Andrew W. Rothenberg & Diane L. Putnick, Cogni-
tive and Socioemotional Caregiving, National Development, and Early Childhood De-
velopment in 51 Low-and Middle-income Countries, in Parenting and Child Devel-
opment in Low-and Middle-income Countries, a cura di Marc H. Bornstein et alii, 
Routledge, New York 2022, pp. 79-127.

6 Meredith L. Rowe & Catherine E. Snow, Analyzing Input Quality Along 
Three Dimensions: Interactive, Linguistic, and Conceptual, «Journal of Child Lan-
guage», 47 (2020) 1.
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istruzioni esplicite a riguardo e pur consapevoli che il bam-
bino fino almeno al primo compleanno non sarà in grado di 
comprendere il significato linguistico di quei messaggi. Altri 
comportamenti e credenze sono il riflesso e il frutto di prati-
che e convenzioni che rispecchiano i valori sociali e cultura-
li del contesto specifico, e ciò contribuisce notevolmente alle 
differenze che vediamo negli stili e nelle pratiche dei genito-
ri in giro per il mondo7.

Molti ricercatori distinguono due tipi di caregiving, 
cognitivo e socioemotivo, che sono correlati allo sviluppo 
di diverse competenze comunicative, cognitive, emotive e 
sociali dei bambini. Queste caratteristiche della genitoriali-
tà sono entrambe importanti e universali, e sono influenzate 
dalle differenze culturali ed educative8.

I bambini iniziano ad apprendere dall’ambiente ben 
prima del loro ingresso in contesti di educazione formale, 
ovvero all’interno delle loro interazioni precoci con i geni-
tori. Il caregiving cognitivo consiste in diverse strategie che 
i genitori utilizzano per stimolare i loro bambini, catturare 
ed orientare la loro attenzione e il loro interesse nei confron-
ti dell’ambiente e dei molteplici stimoli che ne provengono, 
offrendo loro diverse opportunità di apprendimento.

Differenti pratiche e comportamenti esibiti dai genitori 
quotidianamente possono essere considerate forme di care-
giving cognitivo: leggere ai bambini, raccontare loro storie, 
disegnare insieme, nominare oggetti ed eventi e contare con 
loro. Sono tutti comportamenti capaci di offrire ai bambini 
e alle bambine opportunità di apprendimento critiche per 
lo sviluppo. Prendendo ad esempio la lettura condivisa, la 
letteratura scientifica sul tema documenta come tale attività 
sostenga il bambino nella crescita e nello sviluppo in diversi 

7 Jennifer E. Lansford, Annual Research Review: Cross‐cultural Similarities 
and Differences in Parenting, «Journal of Child Psychology and Psychiatry», 63 
(2022) 4, pp. 466-79.

8 M.H. Bornstein, A.W. Rothenberg & D.L. Putnick, Cognitive and Socio-
emotional Caregiving, National Development, and Early Childhood Development in 51 
Low-and Middle-income Countries.
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ambiti9. Leggere con i bambini promuove in maniera impor-
tante il loro sviluppo linguistico, con effetti a lungo termine 
sulle capacità di apprendimento scolastico. Rispetto ad altre 
attività comuni, leggere espone infatti i bambini e le bambi-
ne ad un lessico più ampio e variato e, allo stesso tempo, a 
contenuti e concetti che possono non essere presenti nella 
realtà quotidiana del bambino. La lettura permette anche di 
condividere emozioni rispetto alla narrazione e quindi aiuta 
il bambino a comprendere le emozioni e a gestirle in manie-
ra più autonoma ed efficace. Un’indagine condotta da UNI-
CEF in 35 paesi a basso e medio reddito tra il 2005 e il 2010 
indica tuttavia che in media solo il 48% dei bambini di età 
compresa tra i 3 e 4 anni ha letto con un adulto nella setti-
mana precedente la raccolta del dato10. Anche nei paesi occi-
dentali ad alto reddito l’esposizione di bambini e bambini 
alla lettura condivisa con gli adulti può variare molto, con 
uno svantaggio a carico di nuclei appartenenti a gruppi etni-
ci minoritari e/o con status socioeconomico più basso11.

Il caregiving socioemotivo include comportamenti e atti-
vità che hanno il principale scopo di coinvolgere i bambini in 
interazioni interpersonali. Attraverso l’ascolto e la vicinanza 
emotiva, i genitori fanno sentire i loro figli apprezzati, accet-
tati e approvati. Il caregiving socioemotivo è alla base dell’in-
terazione e della comunicazione interpersonale, supporta la 
regolazione degli affetti e delle emozioni, e modella le relazio-
ni sociali dei bambini con gli altri. 

9 Tricia A. Zucker, Sonia Q. Cabell, Laura M. Justice, Jill M. Pentimon-
ti & Joan N. Kaderavek, The Role of Frequent, Interactive Prekindergarten Shared 
Reading in the Longitudinal Development of Language and Literacy Skills, «Develop-
mental psychology», 49 (2013) 8, p. 1425; Caitlin F. Canfield, Elizabeth B. Mill-
er, Daniel S. Shaw, Pamela Morris, Angelica Alonso & Alan L. Mendelsohn, 
Beyond Language: Impacts of Shared Reading on Parenting Stress and Early Parent–
child Relational Health, «Developmental Psychology», 56 (2020) 7, p. 1305.

10 Maureen M. Black, Susan P. Walker, Lia C.H. Fernald, Christopher T. 
Andersen, Ann M. DiGirolamo, Chunling Lu, … & Sally Grantham-McGregor, 
Early Childhood Development Coming of Age: Science Through the Life Course, «The 
Lancet», 389 (10064), 2017, pp. 77-90.

11 Council on Early Childhood: Pamela C. High, Perri Klass, Elaine 
Donoghue, Danette Glassy, Beth DelConte, … & Gai P. Williams, Literacy Pro-
motion: an Essential Component of Primary Care Pediatric Practice, «Pediatrics», 134 
(2014) 2, pp. 404-9.
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I genitori, in particolare le madri, mostrano comporta-
menti di questo tipo fin dalle primissime ore di vita dei bam-
bini; attraverso le risposte contingenti alle iniziative comu-
nicative del neonato, tra cui sorrisi, vocalizzazioni e sguar-
di, i genitori pongono le basi delle prime interazioni socia-
li, permettendo ai neonati di comprenderne i meccanismi di 
base12. In questi scambi interattivi bambino e genitore gioca-
no insieme utilizzando il corpo, la voce e la propria espressi-
vità; questi episodi contribuiscono a creare la relazione affet-
tiva tra genitore e bambino e aiutano il bambino a compren-
dere il mondo che lo circonda, le persone e le relazioni uma-
ne. Oltre che a documentati effetti positivi sullo sviluppo 
socioaffettivo, la bontà di queste interazioni precoci caregi-
ver-bambino risulta associata a diverse misure che rifletto-
no la maturazione del sistema nervoso centrale del bambino 
in termini strutturali, funzionali e di connettività neurale13. 
Genitori competenti nel caregiving socioemotivo – i.e. geni-
tori sensibili – cercano inoltre di dare un senso ai comporta-
menti del bambino provando a collegarli ai suoi stati menta-
li interni. Comprendere e nominare le emozioni provate dal 
bambino, come ad esempio la rabbia, la tristezza o la frustra-
zione, permette al bambino stesso di trovare un significato 
per la propria esperienza emotiva e, piano piano, a impara-
re a gestirla autonomamente14. 

Essere in grado di rispondere adeguatamente al bam-
bino, alle sue comunicazioni, e ai suoi bisogni di crescita, 
implica che i genitori abbiano sufficienti risorse psicologi-
che, oltre che economiche e sociali, e un sistema di supporto 
da parte delle proprie reti sociali. Per questo motivo, analo-
gamente a quanto riportato per il caregiving cognitivo, sono 

12 Maayan Davidov & Joan E. Grusec, Untangling the Links of Parental Re-
sponsiveness to Distress and Warmth to Child Outcomes, «Child Development», 77 
(2006) 1, pp. 44-58.

13 Dianna Ilyka, Mark H. Johnson & Sara Lloyd-Fox, Infant Social Interac-
tions and Brain Development: A Systematic Review, «Neuroscience & Biobehavior-
al Reviews», 130 (2021), pp. 448-69.

14 Catherine A. McMahon & Annie Bernier, Twenty Years of Research on 
Parental Mind-mindedness: Empirical Findings, Theoretical and Methodological Chal-
lenges, and New Directions, «Developmental Review», 46 (2017), pp. 54-80.
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spesso i nuclei famigliari con basso status socioeconomico 
o provenienti da gruppi minoritari – quindi soggetti a un 
maggior stress e rischio psicosociale – a mostrare maggio-
ri difficoltà nel fornire ai propri bambini interazioni positive 
e sensibili e uno spazio capace di accogliere e rielaborare le 
loro esperienze emotive15. 

4.	 Programmi a sostegno della genitorialità

Nei paesi a reddito medio-basso, più del 39% dei bambini è 
a rischio di non raggiungere il proprio potenziale di svilup-
po; da questo deriva un crescente sforzo globale per aumen-
tare la consapevolezza e implementare interventi sulla nutri-
zione, la salute mentale, il benessere e lo sviluppo precoce 
dei bambini, con particolare attenzione ai primi 1000 giorni16. 
Tuttavia, anche nei paesi a medio e alto reddito, le costanti 
disparità sociali ed economiche insieme alle sfide quotidia-
ne che i genitori si trovano a fronteggiare mettono a continuo 
rischio le competenze di cura e accudimento dei genitori, con 
ricadute sullo sviluppo e il benessere di bambini e bambine. 

La capacità dei genitori, in particolare delle madri, di 
prendersi cura della salute e dei bisogni del proprio bambino 
inizia con la loro stessa salute e benessere. Per questo moti-
vo, i programmi di sostegno alla genitorialità iniziano già 
durante la gravidanza e coprono poi l’intero percorso di svi-
luppo del bambino, adattandosi come necessario alle diverse 
fasi della crescita. L’obiettivo di questi programmi è aiutare 
i genitori, i caregiver e le famiglie a comprendere al meglio i 
bisogni dei loro bambini e a supportare il loro sano sviluppo 
socio-emotivo e fisico. I programmi rivolti ai genitori posso-
no essere suddivisi in tre tipologie in funzione dei loro obiet-
tivi: prevenzione, supporto e intervento. I primi due tipi, tipi-

15 Anna T. Booth, Jacqui A. Macdonald, & George J. Youssef, Contextual 
Stress and Maternal Sensitivity: A Meta-Analytic Review of Stress Associations with 
the Maternal Behavior Q-Sort in Observational Studies, «Developmental Review», 
48 (2018), pp. 145-77.

16 M.M. Black, S.P. Walker, L.C.H. Fernald, C.T. Andersen, A.M. DiGi-
rolamo, C. Lu, … & S. Grantham-McGregor, Early Childhood Development Com-
ing of Age: Science through the Life Course.
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camente rivolti alla popolazione generale, hanno principal-
mente l’obiettivo di fornire ai genitori determinate conoscen-
ze e strumenti che promuovano una genitorialità positiva, 
lavorando sia sugli aspetti del caregiving cognitivo che su 
quelli del caregiving socioemotivo. L’ultima tipologia, quella 
degli interventi, si rivolge a gruppi particolarmente a rischio, 
come famiglie con svantaggio socioeconomico, madri adole-
scenti, genitori di gruppi minoritari, o famiglie in cui genito-
ri o bambini mostrano una patologia o vulnerabilità specifica 
(ad esempio, madri con depressione post-partum). 

I programmi sviluppati negli ultimi decenni sono incre-
dibilmente numerosi ma è da relativamente poco tempo che 
studi scientifici vengono condotti al fine di fornire informa-
zioni circa la loro efficacia. Gli studi condotti, volti a misu-
rare l’impatto di questi interventi su conoscenze, pratiche 
e comportamenti dei genitori, hanno tuttavia documenta-
to risultati non particolarmente ottimistici. Alcuni interven-
ti sottoposti alla verifica empirica si sono dimostrati efficaci 
su gruppi ristretti di genitori, ma spesso gli alti costi li ren-
dono poco adatti alla riproduzione su larga scala. A questo 
si aggiungono problemi relativi all’efficacia degli interventi 
quando riprodotti su campioni più ampi e diversi da quelli 
originariamente testati e soprattutto problemi legati al drop-
out dei genitori dai programmi. I genitori, soprattutto quelli 
che provengono da contesti socioeconomici più svantaggia-
ti, fanno fatica a trovare il tempo e le risorse per partecipare 
agli appuntamenti in maniera costante a assidua, e finiscono 
per terminare la loro partecipazione anzitempo. 

Sebbene gli sforzi volti a sostenere i genitori nel loro 
ruolo siano numerosi, il lavoro per lo sviluppo e l’imple-
mentazione di interventi per la genitorialità è quindi anco-
ra lungo. Tuttavia, una opportunità per le organizzazioni e i 
ricercatori interessati a fornire supporto ai genitori è quella 
di offrire sostegno e informazioni tramite canali che possano 
più facilmente intercettare i genitori, ovvero tramite media o 
app, abbattendo così i costi di scalabilità e facilitando la par-
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tecipazione assidua dei genitori17. I social media sono ormai 
accessibili universalmente ed ampiamente utilizzati nel 
campo dell’educazione e della salute18. Gli interventi a soste-
gno della genitorialità promossi su web o via app si stanno 
piano piano diffondendo con risultati che lasciano sperare in 
termini di efficacia nel promuovere comportamenti genito-
riali positivi, aumentare la soddisfazione genitoriale e ridur-
re le interazioni genitore-bambino negative19. 

5.	 L’esperienza dell’App MinUTo

L’app MinUTo20 è il frutto di un progetto di finanziamento 
MIUR PRIN21 sviluppato in collaborazione da un gruppo di 
ricercatrici afferenti ai Dipartimenti di Economia e Psicolo-
gia dell’Università di Bologna. Il progetto, di natura interdi-
sciplinare e in stretta collaborazione con gli enti del territo-
rio, ha inteso sviluppare un programma di promozione del-
la genitorialità consapevole attraverso la creazione, la diffu-
sione e la validazione di una app rivolta a genitori di bam-
bini prescolari residenti nella provincia di Bologna e in altri 
comuni della Regione Emilia-Romagna. L’app propone un 
intervento della durata di 10 settimane volto a promuove-
re la genitorialità sulla base del modello di genitorialità con-
sapevole proposto da Duncan22 e basato sulla teoria della 

17 Pia R. Britto, Robert H. Bradley, Hirokazu Yoshikawa, Liliana A. Pong-
uta, Linda Richter & Jennifer A. Kotler, The Future of Parenting Programs: III Up-
take and Scale, «Parenting» 22 (2022) 3, pp. 258-75.

18 Deema Farsi, Social Media and Health Care, Part I: “Literature Review of 
Social Media Use by Health Care Providers”, «Journal of Medical Internet Re-
search», 23 (2021) 4, e232052021).

19 Chelsea M. Spencer, Glade L. Topham & Erika L. King, Do Online Par-
enting Programs Create Change? A Meta-analysis, «Journal of Family Psycholo-
gy», 34 (2020) 3, p. 364.

20 Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini, Chiara Suttora, Stefania Bor-
tolotti, Margherita Fort, Daniela Iorio … & Maria Bigoni, Mindful Parenting In-
tervention MinUTo app for Parents of Preschool Children: Study Protocol of a Ran-
domised Controlled Trial, «International Journal of Environmental Research and 
Public Health», 19 (2022) 13, p. 7564.

21 PRIN 2017 - Project code: PYCH2K; Coordinatore: Maria Bigoni.
22 Larissa G. Duncan, J. Douglas Coatsworth & Mark T. Greenberg, A 

Model of Mindful Parenting: Implications for Parent–child Relationships and Preven-
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mindfulness, proponendo contenuti e brevi interazioni su 
temi quali l’ascolto attento, la consapevolezza e regolazione 
emotiva, la compassione e l’accettazione non giudicante di 
sé e dell’altro. L’efficacia dell’intervento nel produrre cam-
biamenti positivi in alcuni aspetti della genitorialità, tra cui 
stress genitoriale e tempo investito dai genitori con i bambi-
ni23, è stata valutata attraverso uno studio controllato rando-
mizzato condotto su un campione di circa 2000 genitori di 
bambini tra i 4 e i 5 anni.

I risultati preliminari24 mostrano un impatto significati-
vo dell’intervento MinUTo nell’aumentare il tempo di inve-
stimento genitoriale nei confronti dei figli. Il semplice fatto 
di ricevere l’app è risultato associato ad un aumento signi-
ficativo del tempo che i genitori trascorrevano con i propri 
figli nei giorni infrasettimanali. Tale esito positivo è ulterior-
mente corroborato dalle analisi volte ad esaminare l’effet-
to della partecipazione effettiva al progetto: ogni esperienza 
in app completata dai genitori corrispondeva a un aumen-
to medio di 10 minuti nel tempo giornaliero di interazione 
genitore-figlio. È tuttavia importante sottolineare che questi 
benefici non sembrano essere distribuiti uniformemente tra 
tutti i partecipanti. Gli effetti positivi dell’intervento sembra-
no essere principalmente determinati dai genitori che, alla 
valutazione pre-intervento, mostravano competenze genito-
riali più basse e livelli di stress più elevati—condizioni gene-
ralmente associate ad ambienti meno favorevoli per intera-
zioni positive tra genitori e figli.

Questi risultati, seppure preliminari contribuiscono ad 
evidenziare il potenziale trasformativo di interventi online 

tion Research, «Clinical Child and Family Psychology Review», 12 (2009), pp. 
255-70.

23 Maria Bigoni, Stefania Bortolotti, Margherita Fort, Annalisa Guari-
ni, Daniela Iorio, Chiara Monfardini, Alessandra Sansavini, Davide Sansone & 
Chiara Suttora, A New Time-Use Diary App to Measure Parental Investments, «IZA 
Discussion Paper», 2023, 16661.

24 Chiara Suttora, Maria Bigoni, Stefania Bortolotti, Margherita Fort, 
Daniela Iorio, Chiara Monfardini, Annalisa Guarini & Alessandra Sansavini, 
Enhancing Positive Parenting through the App-based Mindful Parenting Program 
“MinUTo” [Conference presentation]. CREAN Conference, Bologna, Italy, 2024.
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a sostegno della genitorialità, come quello di MinUTo, che 
forniscono ai genitori strumenti progettati per migliorare la 
consapevolezza emotiva e il coinvolgimento nella relazio-
ne genitore-figlio. I risultati suggeriscono che tali interventi 
possono essere particolarmente utili per i genitori che parto-
no da condizioni meno favorevoli, contribuendo a promuo-
vere esiti più equi nello sviluppo dei bambini.

6.	 Conclusioni

Il diritto di bambine e bambini a uno sviluppo armonioso e 
completo passa necessariamente attraverso il sostegno, da 
parte dei governi e delle istituzioni locali e internazionali, 
ai genitori, garanti, fin dal concepimento, di fornire ai pro-
pri figli e figlie un adeguato ambiente di crescita, ed in par-
ticolare, una cura che nutre. Adeguata nutrizione, cure per 
la salute, protezione, opportunità di apprendimento e un 
caregiving responsivo ed emotivamente accogliente sono 
gli ingredienti principali di questa cura. Gli interventi rivol-
ti a sostenere queste competenze fornendo ai genitori aiuto, 
conoscenze e supporto sono innumerevoli ma non scevri di 
problematiche sul piano della loro sostenibilità ed efficacia. 
Gli interventi di supporto alla genitorialità online, che sfrut-
tano la oramai quasi universale presenza di dispositivi elet-
tronici con accesso a Internet, possono costituire una nuova 
opportunità in questo ambito poiché da una parte risultano 
riproducibili su ampia scala con costi molto limitati e dall’al-
tra mostrano minori problematiche legate alla adesione dei 
genitori ai programmi.



Suttora, Bigoni, Bortolotti, Fort, Iorio, Monfardini, Guarini, Sansavini

40

Riferimenti bibliografici

Maria Bigoni, Stefania Bortolotti, Margherita Fort, Annalisa 
Guarini, Daniela Iorio, Chiara Monfardini, Alessandra San-
savini, Davide Sansone, Chiara Suttora, A New Time-Use Di-
ary App to Measure Parental Investments, «IZA Discussion Pa-
per», 2023, 16661.

Maureen M. Black, Susan P. Walker, Lia C.H. Fernald, Chris-
topher T. Andersen, Ann M. DiGirolamo, Chunling Lu, … 
& Sally Grantham-McGregor, Early Childhood Development 
Coming of Age: Science through the Life Course, «The Lancet», 
389 (10064), 2017, pp. 77-90.

Maureen M. Black, Jere R. Behrman, Bernadette Daelmans, Eliz-
abeth L. Prado, Linda Richter, Mark Tomlinson, … & Hiro-
kazu Yoshikawa, The Principles of Nurturing Care Promote Hu-
man Capital and Mitigate Adversities from Preconception through 
Adolescence, «BMJ Global Health» 6 (2021) 4, e004436.

Maureen M. Black, & Katherine A. Merseth, First 1000 days and 
beyond: Strategies to Achieve the Sustainable Development Goals, 
«Developmental Science and Sustainable Development 
Goals for Children and Youth» (2018), pp. 97-112.

Anna T. Booth, Jacqui A. Macdonald, & George J. Youssef, Con-
textual Stress and Maternal Sensitivity: A Meta-Analytic Review 
of Stress Associations with the Maternal Behavior Q-Sort in Pb-
servational Studies, «Developmental Review», 48 (2018), pp. 
145-77.

Marc H. Bornstein, Andrew W. Rothenberg & Diane L. Putnick, 
Cognitive and Socioemotional Caregiving, National Development, 
and Early Childhood Development in 51 Low-and Middle-income 
Countries, in Parenting and Child Development in Low-and Mid-
dle-income Countries, a cura di Marc H. Bornstein et alii, Rout-
ledge, New York 2022, pp. 79-127.

Pia R. Britto, Robert H. Bradley, Hirokazu Yoshikawa, Liliana 
A. Ponguta, Linda Richter & Jennifer A. Kotler, The Future 
of Parenting Programs: III Uptake and Scale, «Parenting», 22 
(2022) 3, pp. 258-75.



Il sostegno alla genitorialità nell’ottica del Nurturing Care

41

Caitlin F. Canfield, Elizabeth B. Miller, Daniel S. Shaw, Pame-
la Morris, Angelica Alonso & Alan L. Mendelsohn, Beyond 
Language: Impacts of Shared Reading on Parenting Stress and 
Early Parent–child Relational Health, «Developmental Psy-
chology», 56 (2020) 7, p. 1305.

Council on Early Childhood: Pamela C. High, Perri Klass, Elaine 
Donoghue, Danette Glassy, Beth DelConte, … & Gai P. Wil-
liams, Literacy Promotion: an Essential Component of Primary 
Care Pediatric Practice, «Pediatrics», 134 (2014) 2, pp. 404-9.

Maayan Davidov & Joan E. Grusec, Untangling the Links of Pa-
rental Responsiveness to Distress and Warmth to Child Out-
comes, «Child Development», 77 (2006) 1, pp. 44-58.

Larissa G. Duncan, J. Douglas Coatsworth & Mark T. Green-
berg, A Model of Mindful Parenting: Implications for Parent–
child Relationships and Prevention Research, «Clinical Child 
and Family Psychology Review», 12 (2009), pp. 255-70.

Deema Farsi, Social Media and Health Care, Part I: “Literature Re-
view of Social Media Use by Health Care Providers”, «Jour-
nal of Medical Internet Research», 23 (2021) 4, e23205.

Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini, Chiara Suttora, Stefa-
nia Bortolotti, Margherita Fort, Daniela Iorio … & Maria Bi-
goni, Mindful Parenting Intervention MinUTo app for Parents 
of Preschool Children: Study Protocol of a Randomised Controlled 
Trial, «International Journal of Environmental Research and 
Public Health», 19 (2022) 13, p. 7564.

Dianna Ilyka, Mark H. Johnson & Sara Lloyd-Fox, Infant So-
cial Interactions and Brain Development: A Systematic Review, 
«Neuroscience & Biobehavioral Reviews», 130, 2021, pp. 
448-69.

Lucy S. King, Katherine L. Guyon-Harris, Emilio A. Valadez, 
Anca Radulescu, Nathan A. Fox, Charles A. Nelson … & 
Kathryn L. Humphreys, A Comprehensive Multilevel Analy-
sis of the Bucharest Early Intervention Project: Causal Effects on 
Recovery from Early Severe Deprivation, «American Journal of 
Psychiatry», 180 (2023) 8, pp. 573-83.



Suttora, Bigoni, Bortolotti, Fort, Iorio, Monfardini, Guarini, Sansavini

42

Jennifer E. Lansford, Annual Research Review: Cross‐cultural Sim-
ilarities and Differences in Parenting, «Journal of Child Psy-
chology and Psychiatry», 63 (2022) 4, pp. 466-79.

Catherine A. McMahon & Annie Bernier, Twenty Years of Re-
search on Parental Mind-mindedness: Empirical Findings, Theo-
retical and Methodological Challenges, and New Directions, «De-
velopmental Review», 46 (2017), pp. 54-80.

Lamberto Maffei, Plasticità cerebrale: implicazioni per la psicolo-
gia, «Giornale Italiano di Psicologia», 39 (2012) 3, pp. 467-94.

Meredith L. Rowe & Catherine E. Snow, Analyzing Input Quali-
ty Along Three Dimensions: Interactive, Linguistic, and Concep-
tual, «Journal of Child Language», 47 (2020) 1.

Chelsea M. Spencer, Glade L. Topham & Erika L. King, Do 
Online Parenting Programs Create Change? A Meta-analysis, 
«Journal of Family Psychology», 34 (2020) 3, p. 364.

Chiara Suttora, Maria Bigoni, Stefania Bortolotti, Margherita 
Fort, Daniela Iorio, Chiara Monfardini, Annalisa Guarini & 
Alessandra Sansavini, Enhancing Positive Parenting through 
the App-based Mindful Parenting Program “MinUTo” [Confer-
ence presentation]. CREAN Conference, Bologna, Italy, 2024.

Gert Westermann, Denis Mareschal, Mark H. Johnson, Sylvain 
Sirois, Michael W. Spratling & Michael S. Thomas, Neurocon-
structivism, «Developmental Science», 10 (2007) 1, pp. 75-83. 

Charles H. Zeanah, Kathryn L Humphreys, Nathan A. Fox & 
Charles A. Nelson, Alternatives for Abandoned Children: In-
sights from the Bucharest Early Intervention Project, «Current 
Opinion in Psychology», 15 (2017), pp. 182-8.

Tricia A. Zucker, Sonia Q. Cabell, Laura M. Justice, Jill M. Pen-
timonti & Joan N. Kaderavek, The Role of Frequent, Interactive 
Prekindergarten Shared Reading in the Longitudinal Develop-
ment of Language and Literacy Skills, «Developmental psy-
chology», 49 (2013) 8, p. 1425.



Diritto alla formazione





45quaderni di dianoia

Il diritto all’istruzione di bambine, bambini e 
adolescenti.
Spunti introduttivi

Isabel Fanlo Cortés

The aim of this contribution is first of all to highlight how the children’s 
right to education has found, since the second half of the last century, 
wide recognition at an international level both in human rights decla-
rations and treaties of general scope, and in acts specifically dedicated 
to children’s rights (as the UN Convention on the Rights of the Child of 
1989). After a brief mention of the importance of the right to education in 
the anglo-saxon debate on theories of rights, I will focus on the main stag-
es that led to its constitutionalization in the Italian legal system. Despite 
the important progress recorded in the field of this right’s protection in 
recent decades, I will then argue how the well-known data on “education-
al poverty” in the world are yet another testimony that human rights are 
achievements that cannot be taken for granted.

Keywords: Right to education, Children, Mandatory rights, Compulso-
ry schooling, Child labor. 

1.	 Un diritto “obbligatorio”

Dal punto di vista storico, il diritto all’istruzione di bam-
bine, bambini e adolescenti è stato uno dei primi diritti ad 
aver trovato riconoscimento a livello giuridico nella cornice 
di quel «processo di specificazione» dei diritti umani1 che, in 
tempi relativamente recenti, ha coinvolto anche la categoria 
dei cosiddetti minori. 

Tale processo si è realizzato in un ordine cronologico 
inverso rispetto a quanto è avvenuto in relazione ai dirit-
ti degli esseri umani senza ulteriori qualificazioni: infatti, 

1 Come denominato da Norberto Bobbio, L’età dei diritti, Einaudi, Tori-
no 1992.
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mentre per questi ultimi, la garanzia dei diritti posti a tute-
la di interessi di rilevanza sociale, economica e culturale – al 
cui novero è sicuramente riconducibile il diritto all’istruzio-
ne – segue, a partire dalla metà del secolo scorso, quella dei 
diritti di libertà e dei diritti politici (diritti, rispettivamente, 
di “prima” e di “seconda generazione”); nel caso di bambi-
ne e bambini, la codificazione per certi versi già acquisita dei 
diritti sociali o di “terza generazione” tende ad estendersi, 
solo alla fine degli anni Ottanta del secolo scorso, alle liber-
tà civili e politiche2. 

Il diritto in esame trova peraltro espressa menzione, 
sul piano internazionale, in varie fonti di portata generale o 
comunque non specificatamente dedicate ai diritti del “fan-
ciullo” (secondo l’espressione spesso utilizzata nella tradu-
zione ufficiale di “child”): dalla Dichiarazione universale dei 
diritti dell’uomo del 1948 (art. 26) al Patto internazionale sui 
diritti economici, sociali e culturali del 1966 (art. 13), passan-
do per la Convenzione europea dei diritti dell’uomo del 1952 
(art. 2), la Carta africana dei diritti dell’uomo e dei popoli del 
1981 (art. 17) e la più recente Carta dei diritti fondamentali 
dell’Unione europea (art. 14). 

In tutti questi atti internazionali, il diritto all’istruzione 
gratuita e obbligatoria (almeno per quanto riguarda «le clas-
si elementari e fondamentali»3) viene qualificato come un 
diritto universale – ossia come diritto spettante a ogni per-
sona, a prescindere dall’età –, finalizzato «al pieno sviluppo 
della personalità umana e al rafforzamento del rispetto dei 
diritti umani»4.

Per trovare una sua specifica declinazione rispetto alla 
condizione e alle esigenze tipiche dell’età evolutiva di bam-
bine, bambini e adolescenti, occorre guardare ai due princi-
pali strumenti adottati dall’Assemblea Generale delle Nazio-

2 Per approfondimenti mi permetto di rinviare a Isabel Fanlo Cortés, 
Bambini e diritti. Una relazione problematica, Giappichelli, Torino 2008.

3 Si veda l’art. 26 della citata Dichiarazione universale dei diritti dell’uo-
mo del 1948.

4 Si veda l’art. 13 del citato Patto internazionale sui diritti economici, so-
ciali e culturali del 1966.
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ni Unite che, sempre a livello internazionale, si occupano, fin 
dalla loro intitolazione, di diritti dell’infanzia e dell’adole-
scenza: mi riferisco alla Dichiarazione sui diritti del fanciullo 
del 1959 (Principio n. 7) e alla Convenzione ONU sui diritti 
dell’infanzia e dell’adolescenza del 1989 (artt. 28 e 29).

Si tratta di due atti di natura ben diversa sotto il profi-
lo giuridico: mentre la Dichiarazione, infatti, è priva di effetti 
vincolanti, se non dal punto di vista etico-politico, la più 
recente Convenzione obbliga gli Stati che l’hanno ratificata 
(al momento tutti i paesi del mondo, a parte gli Stati Uniti) al 
rispetto delle disposizioni in essa previste5. Quanto ai conte-
nuti, in entrambi i casi vengono ribaditi principi già espres-
si nei sopracitati atti generali (così la gratuità e obbligatorietà 
dell’istruzione), ma la specifica declinazione del diritto all’i-
struzione comporta un ampliamento delle finalità a cui deve 
mirare l’educazione del “fanciullo”, alcune delle quali risen-
tono più di altre della mentalità del tempo (ad esempio, la 
Dichiarazione del 1959, non nascondendo le venature disci-
plinanti del mandato educativo, fa rientrare tra tali finalità 
quella «di divenire un membro utile alla società», mentre la 
più recente Convenzione chiama in causa anche l’obiettivo di 
«inculcare» nelle persone giovani «il rispetto dell’ambiente». 
Maggior spazio rivestono anche le responsabilità che incom-
bono sui soggetti preposti a darvi attuazione: da una parte, i 
pubblici poteri chiamati a garantire l’obbligatorietà, la gratu-
ità e l’uguaglianza nell’accesso ai servizi scolastici e, in gene-
rale, al sistema dell’istruzione; dall’altra, i genitori o tutori su 
cui grava l’obbligo di mandare i figli a scuola o, comunque, 
di provvedere alla loro istruzione nei modi consentiti dal sin-
golo ordinamento nazionale.

Per ogni diritto soggettivo che si rispetti, la dimensione 
dei doveri corrispondenti e necessari al suo soddisfacimento 
è cruciale, tanto che nell’ambito della teoria del diritto c’è chi 
sostiene che un diritto privo di garanzie c.d. primarie (ossia 

5 In Italia la Convenzione ONU del 1989 è stata ratificata nel 1991, con 
la legge n. 176.
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di norme che individuino doveri correlativi)6, anche se pro-
clamato in documenti importanti come le Costituzioni, non è 
un «vero» diritto, bensì un diritto «di carta» che, come tale, 
non serve a granché7. Nel caso del diritto di bambine e bam-
bini all’istruzione, questa dimensione assume però un ruolo 
peculiare: se, infatti, sul piano tecnico-giuridico, i c.d. mino-
ri, in quanto tali, non hanno tendenzialmente la capacità di 
esercitare autonomamente i propri diritti ma questi vengono 
fatti valere dai propri genitori o rappresentanti legali, si crea 
la situazione atipica per cui i soggetti vicari non sono libe-
ri di (non) esercitare tali diritti perché sono obbligati a farlo. 
In buona sostanza, nella struttura del diritto in esame man-
cherebbe quell’elemento volontaristico o potestativo, tipico, 
secondo la tradizione liberale, del lessico dei diritti. Per que-
sto motivo, esso viene spesso ricondotto alla categoria dei 
diritti c.d. obbligatori (mandatory rights), composta da diritti, 
cioè, la cui attuazione è sottratta alla discrezionalità dei sog-
getti titolari o dei loro rappresentanti8. Si tratta di una catego-
ria che ha svolto un ruolo significativo nell’ambito del dibat-
tito giusfilosofico anglosassone, aprendo la strada a elabora-
zioni teoriche alternative (cosiddette interest theories) rispet-
to alle più tradizionali teorie della c.d. volontà (will o choice 
theories), incapaci di dare conto della sensatezza di attribuire 
diritti ai bambini9 (in questo senso, il filosofo del diritto Neil 
MacCormick aveva indicato, in un celebre saggio del 1976, il 

6 Dalle garanzie cosiddette primarie si distinguono le garanzie cosiddet-
te secondarie, che attengono alla previsione di mezzi di tutela, ad esempio giu-
risdizionali, nel caso di violazione di tali doveri.

7 In questo senso cfr. Riccardo Guastini, Diritti, in Paolo Comanducci e 
Riccardo Guastini (a cura di), Analisi e diritto 1994. Ricerche di giurisprudenza ana-
litica, Giappichelli, Torino 1994, p. 168. Sul rapporto tra diritti e garanzie si è 
sviluppato in Italia un vivace dibattito, inaugurato dall’intervento di Luigi Fer-
rajoli, Diritti fondamentali, «Teoria politica», 2 (1998), pp. 3-33. I contributi più si-
gnificativi a tale dibattito sono oggi raccolti in Ermanno Vitale (a cura di), Luigi 
Ferrajoli. Diritti fondamentali. Un dibattito teorico, Laterza, Roma-Bari 2001.

8 Cfr. ad esempio Howard Keppler, Mandatory Rights and Compulsory Edu-
cation, «Law and Philosophy», XV (1996) 2, pp. 149-58.

9 Per una ricostruzione del dibattito anglosassone sulle teorie dei diritti, si 
veda, almeno, Bruno Celano, I diritti nella jurisprudence anglosassone contempora-
nea. Da Hart a Raz, in Paolo Comanducci e Riccardo Guastini (a cura di), Analisi e 
diritto 2001. Ricerche di giurisprudenza analitica, Giappichelli, Torino 2002, pp. 1-58.
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diritto all’educazione come un «banco di prova», un test per 
misurare l’adeguatezza delle teorie dei diritti10).

2.	 Un po’ di storia nazionale

Riprendendo l’analisi della traiettoria seguita dal diritto all’i-
struzione, sono partita dal richiamo alle principali, certo non 
le sole, fonti internazionali che ne prevedono la tutela. Deve 
tuttavia notarsi come, ben prima dell’avvio del processo di 
applicazione del linguaggio dei diritti a bambini e bambine 
e, anzi, ben prima della stessa nascita del diritto internazio-
nale dei diritti umani, molti paesi avessero introdotto nel-
la propria legislazione la previsione dell’obbligo scolastico, 
sia pure limitato nel tempo. Anche il nostro paese dove, alle 
soglie dell’unificazione nazionale, la legge Casati del 1859, 
dal ministro proponente, considerata l’atto fondativo del 
sistema scolastico italiano, aveva sancito l’obbligatorietà del 
primo ciclo della scuola elementare della durata allora di due 
anni (che sarebbe stata poi elevata a tre con la legge Coppino 
nel 1877 emanato durante il Governo della Sinistra storica). 

Certo, benché la previsione legislativa dell’obbligo sco-
lastico costituisca uno dei presidi di garanzia più importan-
ti del diritto all’istruzione, nella seconda metà dell’Ottocen-
to tale previsione non poteva trovare giustificazione, nep-
pure sulla carta, nell’esigenza di tutelare l’interesse di ogni 
bambina/o a sviluppare la propria personalità. Una simile 
istanza, infatti, era semplicemente inconcepibile nell’ambi-
to del costrutto sociale e culturale di un’epoca, in cui, non 
solo il linguaggio dei diritti aveva fatto la sua comparsa in 
documenti ufficiali da meno di un secolo, ma la stessa idea 
dell’infanzia e dell’adolescenza, così come tendiamo a con-
cepirle noi oggi – ossia come fasi evolutive dello sviluppo 
umano meritevoli di particolari attenzioni e tutele sul piano 
morale e giuridico – stentava ancora ad affermarsi.

10 Neil MacCormick, Children’s Rights: a Test-case for Theories of Rights, 
«Archiv für Rechts and Sozialphilosophie», LXII (1976), pp. 305-17.
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La preoccupazione alla base dell’allora chiamata 
«costrizione scolastica» era piuttosto quella di contrastare 
la piaga dell’analfabetismo che, secondo le stime del tem-
po, interessava nel nostro paese circa il 78% della popolazio-
ne. Come ha evidenziato Mariangela Ripoli, l’avvertita esi-
genza di contrastare tale piaga può essere letta all’insegna di 
un mutamento nelle modalità di controllo sociale: se tradi-
zionalmente «il controllo si presumeva facilitato dalla condi-
zione di ignoranza della massa, e l’alfabetizzazione veniva 
considerata un potenziale fattore di sovversione, ora diventa 
essenziale che la generalità della popolazione raggiunga un 
livello di istruzione non certo elevato, ma sufficiente a faci-
litare sia la comunicazione sociale sia la partecipazione atti-
va all’ordine anche economico»11. Vi era dunque l’idea che, 
una volta fatta l’Italia, per fare gli italiani era necessario atti-
vare un processo di scolarizzazione di massa (del resto era-
no davvero in pochi a conoscere, e ancora meno a parlare la 
nuova lingua ufficiale dello Stato). 

Il principale ostacolo all’avvio di questo processo, come 
era ben noto a chi contestava l’obbligo scolastico, rivendi-
cando «prima il pane poi i libri», era dato dal diffuso impie-
go di manodopera infantile nelle fabbriche, nelle minie-
re e nelle campagne. Basti pensare che, ancora tra gli anni 
‘70 e ‘80 del XIX secolo, almeno il 30% degli operai occupa-
ti nell’industria tessile (la maggiore in Italia fino al Novecen-
to) erano persone con meno di 14 anni12.

11 Mariangela Ripoli, Pinocchio e l’obbligo scolastico, «Materiali per una 
storia della cultura giuridica», XXX (2000) 2, p. 512. Inoltre, come nota la stes-
sa Autrice, «l’avocazione della funzione educativa da parte dello Stato unitario 
costituisce un segnale politico preciso nei confronti della Chiesa perché pone 
fine al monopolio dell’istruzione sino ad allora detenuto dalle istituzioni reli-
giose» (ibidem).

12 Maria Vittoria Ballestrero, Tre proposte ottocentesche per la disciplina le-
gale del lavoro dei fanciulli, «Materiali per una storia della cultura giuridica», VIII 
(1978) 2, pp. 217-63, spec. pp. 217-8, che aggiunge: «In particolare, nei setifici 
per 15 o 16 ore del giorno e della notte, bambine di età comprese tra i quattro e 
i dodici anni, coadiuvate o dirette da operaie adulte, erano costrette – dall’avi-
dità degli industriali e della miseria delle famiglie – ad usare le loro “agili dita” 
per dipanare il sottile filo di seta» (ibidem).
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Sono ampiamente documentate le brutali condizioni in 
cui bambini e bambine in età scolare erano costretti – dall’a-
vidità degli industriali e dalla miseria delle famiglie – a lavo-
rare, con gravi ripercussioni in termini, non solo di danni 
irreversibili alla salute, ma anche di esclusione dai circuiti 
dell’istruzione obbligatoria. Peraltro, a fare le spese maggio-
ri dello sfruttamento del lavoro minorile – che costituì una 
leva decisiva per l’ascesi del capitalismo italiano – e della 
conseguente evasione scolastica, sono state soprattutto le 
bambine, considerate, “più sacrificabili” rispetto ai loro coe-
tanei maschi per tutta una serie di stereotipi e pregiudizi 
avversi al sapere femminile e radicati da secoli13. 

Se la minaccia di sanzioni penali per i genitori ina-
dempienti si dimostrò anche allora del tutto inutile rispet-
to allo scopo di rendere effettivo l’obbligo scolastico, i pri-
mi esperimenti di legislazione sociale messi a punto in epo-
ca giolittiana – mi riferisco, in particolare, alla legge a pro-
tezione del lavoro delle donne e dei bambini del 1902 (leg-
ge Carcano)14 – prestarono ben poca attenzione al problema 
dell’istruzione di bambini e bambine. L’intento di contene-
re «i gravi pericoli della degenerazione fisica e morale del-
la classe operaia»15 derivanti dallo sfruttamento sconsidera-
to di manodopera infantile rispondeva più che altro a istan-
ze igienico sanitarie, ossia alla «necessità di salvaguardare la 
razza (intesa come stirpe nazionale) dai danni fisici e mora-
li prodotti dal lavoro industriale»16, in sintonia del resto all’i-
deologia positivista del tempo e ai dettami del governo bio-

13 Cfr. almeno Carmela Covato, Sapere e pregiudizio. L’educazione delle don-
ne fra ‘700 e ‘800, Archivio Guido Izzi ed., Roma 1991; Simonetta Ulivieri, Don-
ne a scuola, in Emy Beseghi e Vittorio Telmon (a cura di), Educazione al femmini-
le. Dalla parità alla differenza, La Nuova Italia, Firenze 1992, pp. 30-54 ed Ead. (a 
cura di), Le bambine nella storia dell’educazione, Laterza, Roma-Bari 1999.

14 Si tratta della legge n. 242 del 1902, su cui cfr. almeno Maria Vittoria 
Ballestrero, La legge Carcano sul lavoro delle donne e dei fanciulli, in Paolo Passaniti 
(a cura di), Lavoro e cittadinanza femminile. Anna Kuliscioff e la prima legge sul lavo-
ro delle donne, FrancoAngeli, Milano 2016, pp. 60-73.

15 M.V. Ballestrero, Tre proposte, p. 259. 
16 Maria Vittoria Ballestrero, La disciplina legale del lavoro dei fanciulli 

(1840-1886), in Ead. e Renato Levrero, Genocidio perfetto. Industrializzazione e for-
za lavoro nel lecchese 1840- 1870, Feltrinelli, Milano 1979, pp. 33-63, p. 25.
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politico tratteggiati da Michael Foucault nelle sue lezioni al 
Collège de France17. 

La stessa riforma Gentile, emanata durante il regime 
fascista e considerata una delle tappe più salienti nella sto-
ria della normativa scolastica nazionale della prima metà del 
secolo scorso, pur innalzando l’istruzione obbligatoria fino 
al quattordicesimo anno di età, manteneva un’impronta for-
temente selettiva, volta, nelle intenzioni esplicite del mini-
stro proponente18, a limitare il proseguimento degli studi da 
parte di ragazzi e ragazze appartenenti alle classi popolari e 
facendo così dell’istituzione scolastica un veicolo di riprodu-
zione delle differenze sociali.

3.	 Luci e ombre del diritto all’istruzione in Italia e nel mondo

È solo con l’avvento della Costituzione repubblicana nel 
1948, che l’istruzione diventa l’oggetto di un diritto fonda-
mentale universale che lo Stato è tenuto a garantire a ogni 
individuo, non solo a prescindere dall’età, ma anche dalle 
condizioni sociali ed economiche19.

17 Cfr. in particolare Michel Foucault, Sécurité, territoire, population, Cours 
au Collège de France. 1977-1978 (2004); trad. it. Sicurezza, territorio, popolazione. 
Corso al Collège de France. 1977-1978, Feltrinelli, Milano 2015. Si veda anche Id., 
La volonté de savoir (1976); trad. it. La volontà di sapere, Feltrinelli, Milano 1978.

18 Significative le parole espresse dal filosofo Giovanni Gentile, il Mini-
stro della Pubblica Istruzione da cui la riforma del 1923 prende il nome, in un ar-
ticolo apparso qualche anno prima su «Il Resto del Carlino»: «L’idea mia, dun-
que, è che le scuole tenute dallo Stato devono essere poche ma buone, e potrei 
dire: poche ma scuole. L’istruzione media è incontestabilmente funzione essen-
ziale dello Stato. Ma ciò non importa che l’estensione in cui tale funzione deve 
esplicarsi abbia ad essere tale che tutti i cittadini possano egualmente usufruir-
ne…la scuola media deve essere sgombrata da tutta questa folla che vi fa ressa, 
e abbassa ogni giorno più il livello degli studi, deprimendo la cultura naziona-
le»: Giovanni Gentile, Esiste una scuola in Italia?, «Il Resto del Carlino», 4 maggio 
1918, ora in Id., La nuova scuola media, a cura di Hervé A. Cavallera, Le Lettere, Fi-
renze 1988, pp. 273-80. La citazione è ripresa da Fabrizio Dal Passo e Alessandra 
Laurenti, La scuola italiana. Le riforme del sistema scolastico dal 1848 a oggi, Nova-
logos/Edizioni Ortica, Roma 2017, p. 33, a cui si rinvia per un approfondimento 
delle principali tappe storiche che scandiscono la normativa scolastica in Italia.

19 Cfr., in particolare, l’art. 34, ai sensi del quale: «La scuola è aperta a tut-
ti. L’istruzione inferiore, impartita per almeno otto anni, è obbligatoria e gratu-
ita. I capaci e meritevoli, anche se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere i 
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Nonostante le accese discussioni che accompagnaro-
no i lavori dell’Assemblea costituente specie a proposito del 
rilievo da attribuire all’istruzione impartita negli istituti con-
fessionali e all’insegnamento della religione cattolica nelle 
scuole pubbliche, si registrò un certo accordo nell’attribuire 
all’istituzione scolastica una fisionomia ben diversa rispetto 
al passato. Da una parte, tale istituzione viene assorbita nel 
novero delle “formazioni sociali”, ossia di quei corpi inter-
medi tra individui e società, chiamati, ai sensi dell’art. 2, a 
favorire lo sviluppo della persona umana; dall’altra, e al con-
tempo, a essa viene riconosciuto un ruolo cardine all’interno 
del nuovo sistema democratico italiano. Come osserva Vale-
ria Marzocco, i costituenti avvertivano la «preoccupazione 
di garantire le condizioni affinché fosse soddisfatta la neces-
sità urgente di rieducare politicamente e socialmente una 
nazione che dopo vent’anni di tirannide, non sapeva più che 
cosa fossero democrazia e collaborazione internazionale»20. 
Da questo punto di vista, il modello accolto in Costituzione 
sembra ispirarsi a quel legame funzionale tra scuola e demo-
crazia, al centro della riflessione pedagogica elaborata agli 
inizi del Novecento dal filosofo statunitense John Dewey21. 
In quest’ottica, la tutela del diritto all’istruzione va oltre l’in-
teresse del singolo bambino e diventa anche prerequisito per 
l’acquisizione di competenze critiche, fondamentali per un 
esercizio consapevole dei diritti (primi fra tutti, i diritti poli-
tici) da parte del futuro cittadino.

gradi più alti degli studi. La Repubblica rende effettivo questo diritto con bor-
se di studio, assegni alle famiglie ed altre provvidenze, che devono essere attri-
buite per concorso».

20 Valeria Marzocco, Insegnare il diritto. Il quadro delle fonti normative e la 
sua evoluzione, in Valeria Marzocco, Silvia Zullo e Thomas Casadei, La didattica 
del diritto. Metodi, strumenti e prospettive, Pacini giuridica, Pisa 20212, p. 2. A que-
sto proposito, l’Autrice si richiama ai lavori della Sottocommissione dell’educa-
zione, ora raccolti in La politica e la legislazione scolastica in Italia dal 1922 al 1943. 
Con cenni introduttivi ai periodi precedenti e una parte conclusiva sul post-fascismo, 
Garzanti, Milano 1947.

21 John Dewey, Democrazia ed educazione. Una introduzione alla filosofia 
dell’educazione (1916), Anicia, Roma 2018.
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Com’è facile intuire, la costituzionalizzazione del diritto 
all’istruzione non si dimostrò sufficiente a contrastare il dif-
fuso fenomeno della dispersione scolastica (basti pensare che, 
ancora nel 1960, circa 7 bambine/i su 10 abbandonavano gli 
studi dopo il compimento della scuola elementare) e la previ-
sione dell’istruzione obbligatoria per almeno 8 anni22, sanci-
ta dall’art. 34 della Costituzione, rimase lettera morta, alme-
no fino all’istituzione della scuola media “unica” voluta dalla 
riforma del 196223. Per effetto di tale riforma, che abolì l’esa-
me di ammissione alla scuola media, unificandola in percor-
so uguale per tutti, la situazione, nel giro di qualche decen-
nio mutò sensibilmente e, a partire dagli anni Ottanta, anche 
la scuola secondaria di secondo grado (la cosiddetta scuola 
superiore) smise di essere un’opzione appannaggio di pochi 
privilegiati. Per la prima volta nella storia del nostro paese, 
poi, anche le ragazze iniziarono ad affollare un segmento sco-
lastico a loro precluso, tanto che oggi si può dire che il c.d. 
gender gap nell’ambito dell’istruzione scolastica e univer-
sitaria sia stato superato, anche se, come sappiamo, ciò non 
ha contribuito a contrastare la condizione di svantaggio che 
ancora contraddistingue l’occupazione femminile nel merca-
to del lavoro interno24 (così come è ancora forte il fenomeno 
della c.d. segregazione orizzontale nelle scelte formative25). 

Al di là delle importanti conquiste di questi ultimi tem-
pi, permangono ancora sacche di c.d. povertà educativa in 
contesti (familiari e territoriali) di forte marginalizzazione 
sociale e alcune recenti misure adottate dal Governo per far-
vi fronte (tra cui la previsione della sanzione detentiva per i 

22 Per effetto della legge n. 296 del 2006, l’istruzione obbligatoria ha oggi 
in Italia la durata di 10 anni, da 6 a 16 anni di età, e comprende gli otto anni del 
primo ciclo di istruzione e i primi due anni del secondo ciclo.

23 Si veda la legge n. 1859 del 1962.
24 Cfr. di recente Alessandra Minello, Non è un paese per madri, Laterza, 

Roma-Bari 2022.
25 Cfr. Irene Biemmi e Silvia Leonelli, Gabbie di genere. Retaggi sessisti e 

scelte formative, Rosenberg & Sellier, Torino 2017.
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genitori che non ottemperano agli obblighi scolastici) desta-
no non poche perplessità26. 

Peraltro, allargando lo sguardo oltre i confini naziona-
li, diversi rapporti ufficiali redatti da organizzazioni interna-
zionali documentano le allarmanti condizioni in cui tuttora 
versa il diritto all’istruzione per milioni di bambini e bam-
bine, che rimangono esclusi dai circuiti scolastici a causa di 
povertà, sfruttamento del lavoro minorile27 e conflitti belli-
ci28. Particolarmente preoccupante la situazione nell’Africa 
centrale, dove l’analfabetismo colpisce ancora il 50% della 
popolazione maschile e il 75 % di quella femminile, anche 
per la mancanza di insegnanti (un fenomeno in realtà dif-
fuso su scala mondiale29), e in alcune aree è ricorrente l’u-
so militare degli istituti scolastici, sia da parte dell’esercito 
che dei gruppi armati. Ma molto gravi sono anche le conse-
guenze, in termini di deprivazione (materiale e) scolastica, 
nei molti altri paesi che oggi sono teatri di guerra, a comin-
ciare dal Medio Oriente e dalla vicina Ucraina. 

Per concludere, nonostante le tutele previste in impor-
tanti documenti giuridici come le costituzioni o le conven-
zioni internazionali, non solo siamo molto lontani dal con-
seguimento di uno degli obiettivi più rilevanti posti dall’A-
genda ONU 203030, ma i dati ben noti sulla povertà educati-

26 Cfr. decreto legge n. 123 del 2023, recante Misure urgenti di contrasto al 
disagio giovanile, alla povertà educativa e alla criminalità minorile, nonché per la sicu-
rezza dei minori in ambito digitale (il cosiddetto Decreto Caivano), convertito nel-
la legge n. 159 del 2023, art. 12.

27 Per un quadro sullo sfruttamento del lavoro minorile cfr. Thomas Ca-
sadei e Alberto Tampieri (a cura di), Lo sfruttamento del lavoro minorile. Fattispecie 
e azioni di contrasto, Giappichelli, Torino 2021.

28 Cfr. ad esempio il rapporto delle Nazioni Unite sull’educazione a li-
vello mondiale del 2022, che può essere consultato all’indirizzo: https://www.
un.org/sites/un2.un.org/files/report_on_the_2022_transforming_education_
summit.pdf.

29 Si veda il recente rapporto dell’Unesco, pubblicato nel 2024 Global re-
port on teachers: addressing teacher shortages and transforming the profession, dispo-
nibile all’indirizzo: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000388832.

30 Si tratta dell’obiettivo n. 4 (“Quality education”) dei 17 obiettivi stra-
tegici per lo sviluppo sostenibile. Per quanto riguardo il monitoraggio sul gra-
do di avanzamento di tale obiettivo in Italia, si possono consultare i dettaglia-
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va nel mondo sono l’ennesima testimonianza che i diritti rap-
presentano conquiste che non possono mai darsi per sconta-
to. Nel caso specifico del diritto all’istruzione di bambine e 
bambini, come aveva già intuito alla fine dell’Ottocento Car-
lo Lorenzini, in arte Collodi, l’autore delle celebri avventure 
di Pinocchio31, è necessario rimuovere gli ostacoli struttura-
li – anzitutto la miseria e le guerre – che ne rendono impos-
sibile il godimento, a riprova, potremmo aggiungere, della 
dimensione di interdipendenza dei diritti umani32.
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Il diritto alla qualità 
dell’educazione e dell’istruzione nell’infanzia.
Musica d’arte e sostenibilità culturale

Carla Cuomo

The article discusses the concept of “quality of education and training” in 
comparison with that of “cultural sustainability”. It proposes artistic his-
torical and cultural formation as the ground of their intersection in the 
perspective of the rights to culture. In artistic historical and cultural for-
mation the author includes education in art music as a cultural right to be 
promoted in childhood, with reference to both the pre-primary (0-6 years) 
and primary (6-10 years) segments. The reflection problematizes the gen-
eral absence of musical pedagogical and didactic models with a historical 
and cultural basis, also in an international perspective, highlighting some 
general reasons. Finally, the article proposes a musical educational mod-
el that is possible from very early childhood. It is on the pedagogical lev-
el aimed at educating to understand music in history and culture and on 
the didactic level centered on art music and on listening education, that is 
on “knowing”, also integrated with “making” music, as well as with the 
historicization of musical contents. Artistic musical education with a his-
torical and cultural background thus contributes eminently to promoting 
the quality of education and training and therefore cultural sustainability.

Keywords: Quality of education and training, Childhood, Cultural 
sustainability, Artistic historical and cultural formation, Artistic mu-
sic education.

1.	 Qualità dell’educazione e dell’istruzione, formazione 
e sostenibilità culturale

Il concetto di sviluppo sostenibile è oggi al centro dell’Agen-
da 2030, condivisa dai governi dei 193 Paesi membri dell’O-
NU. Nella sua prima definizione, dovuta al Rapporto Brun-
tland del 19871, il concetto richiama la responsabilità inter 

1 Noto anche col titolo Our common future, commissionato da Gro Har-
lem Brundtland, coordinatrice della Commissione mondiale sull’ambiente e lo 
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e intragenerazionale sull’equilibrio necessario tra il rispetto 
dell’ambiente e la crescita economica per il benessere uma-
no. Da quell’anno a oggi, il concetto si è ampliato sino a con-
siderare la sostenibilità come il risultato dell’intersezione fra 
tre grandi componenti: ambientale, sociale, economica. Le 
politiche attente al virtuoso rapporto fra queste tre dimen-
sioni conducono ad un miglioramento della qualità della 
vita. Il corrispettivo della sostenibilità è dunque quello di 
qualità, che comporta inclusività, equità, vivibilità.

Troviamo una specificazione del concetto di qualità sul 
terreno della formazione nell’obiettivo 4 dell’Agenda 20302: 
assicurare un’educazione e un’istruzione di qualità, equa ed 
inclusiva, che implica di promuovere opportunità di appren-
dimento per tutti (Life Long Learning).

Per entrare nel merito, è necessario evidenziare che il 
concetto di qualità dell’educazione e dell’istruzione è com-
plesso e dinamico, giacché occorrono molte azioni tra loro 
concomitanti, politiche e pedagogiche (e non solo), per attua-
lizzare la qualità, implementarla e mantenerla. Tra esse, in 
Unione Europea si contemplano: il rafforzamento dei servizi 
per l’infanzia (0-10 anni), con particolare riguardo alla prima 
infanzia (0-6 anni, sistema ECEC – Early Childhood Education 
and Care); la riduzione della dispersione scolastica; il poten-
ziamento della formazione delle competenze psico-pedago-
giche e disciplinari degli educatori e degli insegnanti; l’inno-
vazione didattica; la progettazione di nuovi ambienti di edu-
cazione e di istruzione; un’attenzione agli indicatori di qua-
lità fino ad oggi messi a punto e una riflessione su di essi in 
un’ottica comparativa dei risultati ottenuti e di rielaborazio-
ne tramite un costante monitoraggio3.

sviluppo (WCED). Nel Rapporto, così viene definito il concetto di “sviluppo so-
stenibile”: «uno sviluppo che soddisfi i bisogni del presente senza compromet-
tere la possibilità delle generazioni future di soddisfare i propri».

2 Un programma che consta di 17 obiettivi.
3 Cfr. le pubblicazioni on-line 2022 e 2023 della rete istituzionale per le 

politiche europee sulla formazione, Eurydice, tra le quali: The Structure of the 
European Education Systems 2023-2024: Schematic Diagrams e Structural Indica-
tors for Monitoring Education and Training in Europe – 2023, nonché la normati-
va dell’Unione Europea sulla prima infanzia (ECEC) e sulle competenze-chiave 
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In questa sede, vorrei fare interagire il concetto di quali-
tà dell’educazione e dell’istruzione, rapidamente sintetizza-
to, con una traslazione recentissima del concetto di sosteni-
bilità che avviene nel campo della cultura, della politica e del 
diritto, e che dà luogo al nuovo concetto di “sostenibilità cul-
turale”. La quale si sta affermando come quarta componen-
te dello sviluppo sostenibile, invero trasversale alle tre com-
ponenti fondamentali, sopra menzionate.

La sostenibilità culturale si definisce per analogia con 
il sistema ambientale: come l’ambiente biologico è l’insieme 
delle risorse che garantiscono la vita di tutte le specie, così 
l’ambiente culturale è l’insieme delle relazioni indispensabi-
li per garantire la creatività, lo scambio tra gli esseri umani 
e dunque la vita. Il concetto di sostenibilità culturale impli-
ca che la cultura sia considerata il volano dello sviluppo del-
le società verso il benessere e la qualità della vita.4 La cultura 
è intesa in un’accezione ampia, la quale mette insieme sia le 
credenze e i valori di una comunità, dunque le sue tradizioni, 
sia i beni di quella comunità, perciò il suo patrimonio, ossia 
il totale degli oggetti materiali o immateriali aventi testimo-
nianza di civiltà, che esprimono un legame con determina-
ti valori sociali, credenze, religioni e costumi, dunque con le 
tradizioni. La sostenibilità culturale è possibile se tradizioni 
e patrimonio culturali sono accessibili.

Ma: cosa vuol dire “accessibilità”?
L’essere umano nasce immerso in una cultura, la inte-

riorizza vivendo, ed essa incide sulla sua forma mentis5. Inve-
ro oggi viviamo in società multiculturali, individuabili anche 
nello stesso contesto geografico; questo, però, non implica, 
automaticamente, che conosciamo le culture che ci circon-
dano e, soprattutto, che le comprendiamo. Per conoscerle, 
ad un primo livello dobbiamo fruirne: l’accessibilità va inte-

per l’apprendimento permanente, reperibili dalla pagina web della European 
Education Area.

4 Sul concetto di sostenibilità culturale cfr., fra gli altri, Paola Bilancia, 
Diritto alla cultura. Un osservatorio sulla sostenibilità culturale, ESI, Napoli 2016.

5 «La cultura plasma la mente», affermava Jerome Bruner in Id., La cultu-
ra dell’educazione, Feltrinelli, Milano 1996, p. 8.
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sa dapprima nel senso di “fruibilità”, che implica la possibi-
lità di disporre e di beneficiare della cultura, ovvero di cono-
scere i vari linguaggi culturali. La prospettiva in tal caso è 
per lo più pertinente alla politica, la quale deve promuove-
re in questa direzione varie azioni di tipo sociale ed econo-
mico. Eppure, la fruizione rischia di rimanere mero consu-
mo senza una formazione che conduca in primis i giovani, a 
scuola, a comprendere gli oggetti culturali nelle loro carat-
teristiche tecniche e stilistiche, nei sistemi simbolici sottesi, 
nei relativi significati storici che essi veicolano, nei valori che 
essi attestano. Solo una formazione storica e culturale, mira-
ta cioè alla comprensione delle culture, dunque dei valori, 
delle idee, dei gusti, dei comportamenti e del senso del mon-
do che esse veicolano, determina la maturazione di compe-
tenze storiche, critiche ed estetiche, anche trasversali fra le 
culture, le quali favoriscono il rispetto delle culture mede-
sime, orientano il soggetto verso consapevoli scelte cultura-
li e promuovono la maturazione di un atteggiamento vera-
mente aperto al pluralismo culturale. La formazione stori-
ca e culturale è la via maestra per promuovere la partecipa-
zione culturale, intesa come la possibilità di appropriarsi dei 
significati delle tradizioni e dei beni culturali e così di inte-
riorizzarli, di goderne, di apprezzarli, dando perciò ad essi 
un valore. Al livello più alto, quello della formazione storica 
e culturale, l’accessibilità diviene opportunità di partecipa-
zione culturale, vera garanzia per la sostenibilità culturale.

Quest’ultima si afferma, pertanto, quale terreno d’in-
tersezione fra politica e pedagogia, ovvero come visione 
del mondo fondata sul valore della diversità culturale, che 
è «fonte di scambi, d’innovazione e di creatività»6, indi sul 
riconoscimento dei diritti culturali7. È un riconoscimento 

6 UNESCO, Dichiarazione universale sulla diversità culturale, Parigi, 2 no-
vembre 2001, Art. 1.

7 Il sintagma “diritti culturali” è presente dapprima nella Dichiarazione 
Universale dei Diritti dell’Uomo (1948) e in ben quattro convenzioni internaziona-
li: tre dell’UNESCO, Dichiarazione universale sulla diversità culturale, 2001, Con-
venzione per la salvaguardia del patrimonio culturale immateriale, 2003, Convenzio-
ne per la Protezione e Promozione della Diversità delle Espressioni culturali, 2005; una 
del Consiglio d’Europa sul Valore dell’eredità culturale per la società (“Convenzio-
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che, oltre a provenire dalle norme giuridiche, deve scaturire 
da un atteggiamento interiore che solo la formazione storica 
e culturale può far maturare. 

La prospettiva qui delineata permette di considerare 
che, per conseguire la qualità dell’educazione e dell’istru-
zione secondo l’obiettivo 4 dell’Agenda 2030, le opportunità 
di apprendimento da promuovere per tutti devono contem-
plare in primo luogo la formazione storica e culturale, sen-
za la quale non si alimenta la crescita intellettuale e spiritua-
le delle persone, delle formazioni sociali, della società intera 

ne di Faro”), 2005. Vi sono poi altri importanti documenti, come ad esempio la 
Dichiarazione di Friburgo sui diritti culturali, che fu redatta nel 2007 da un gruppo 
di esperti dell’Istituto interdisciplinare di etica e dei diritti dell’uomo (IIEDH) 
dell’università svizzera. Quasi tutte queste convenzioni sono state ratificate da 
vari Paesi, tra i quali l’Italia. La storia della nozione “diritti culturali”, nata in 
ambito giuridico, con riverbero sul piano politico, è assai lunga e complessa, per 
via della sua diversa interpretazione nei vari Paesi. Alcuni, infatti, la declinano 
al singolare (“diritto alla cultura”), altri quale diritto individuale (diritto alla tu-
tela della propria vita culturale), altri ancora come diritto collettivo (libertà del-
la cultura e diritto alla fruizione, artistica, culturale e persino scientifica). Esiste 
dunque un problema di mancanza di unità dei diritti culturali, i quali si rappor-
tano a differenti oggetti, come l’arte, i monumenti, gli archivi, i libri, le creazioni 
dell’ingegno, le religioni, la scuola, l’università, e altri ancora (persino le opinio-
ni). Permane, dunque, anche un problema di concreta efficacia di questi dirit-
ti negli ordinamenti dei Paesi che li contemplano, nonché di definizioni e cata-
logazioni. Cionondimeno, essi sono ribaditi dal diritto internazionale dei Paesi 
democratici e sono considerati princìpi aventi valore costituzionale. La strada 
per una loro definizione coordinata è ancora lunga, ma in alcuni Paesi emer-
gono tentativi in tale direzione. In Italia, ad esempio, una sintesi dà conto della 
duplice prospettiva della «libertà di creare e diffondere la cultura» e del «dirit-
to alla conservazione e fruizione della cultura» (Massimo Carcione, Ong interna-
zionali e volontariato: sussidiarietà e partecipazione, per la salvaguardia e la sicurezza 
del patrimonio culturale, «Aedon - Rivista di arti e diritto», 1-2, 2012, p. 332). Que-
sta proposta recepisce la considerazione per cui «i diritti culturali non mirano 
solo a tutelare la civiltà, l’arte, la scienza e il patrimonio culturale e paesaggistico 
di una comunità, ma anche la personale capacità critica di ogni singolo cittadi-
no, promuovendo il pluralismo culturale al fine di garantire l’indipendenza del 
suo giudizio critico, anche ai fini della definizione dell’indirizzo politico genera-
le, mediante il pronunciamento nell’ambito del corpo elettorale» (Massimo Car-
cione, Diritti culturali: dalle convenzioni UNESCO all’ordinamento italiano, in Citi-
zens of Europe: culture e diritti, a cura di Lauso Zagato e Marilena Vecco, Edizioni 
Ca’ Foscari – Digital Publishing, Venezia 2015, pp. 357-80: 375). Nell’Unione Eu-
ropea, un testo di riferimento per una sintesi delle norme poste dalla comuni-
tà internazionale è la Convenzione di Faro del 2005, entrata in vigore nel 2011.
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e non si promuove quel vivere bene insieme che è alla base 
della qualità della convivenza civile.

2.	 Formazione artistica storica e culturale e educazione alla
musica d’arte nell’infanzia 

Anche il concetto di Cultural Heritage oggigiorno si è amplia-
to. In origine, esso comprendeva solo i beni materiali, qua-
li monumenti o collezioni di oggetti, mentre attulamente il 
concetto si è esteso sino a contemplare pure le espressioni 
creative, le pratiche, le rappresentazioni, i saperi, le compe-
tenze, dei quali singoli individui, gruppi sociali o comuni-
tà si fanno portatori. Non in tutti gli ambiti il concetto ha 
raggiunto oggi una definizione unanimemente accettata8. 
Per quanto riguarda le arti, il loro valore è in generale affer-
mato. Nell’Unione Europea è da tempo riconosciuto il ruolo 
dell’educazione alle arti nella formazione delle competenze 
necessarie ai giovani nel XXI secolo, soprattutto per la sensi-
bilità culturale, la creatività e l’innovazione9. In questo con-
testo è pure riconosciuto il valore della musica nell’educa-
zione di qualità sin dalla primissima infanzia10. Ma la musi-
ca è del tutto assente dal curricolo di questo segmento di 
età e andrebbe qui inscritta nella prospettiva più ampia della 
formazione artistica, storica e culturale11. Ove presente nella 

8 La prima definizione si trova nell’art. 1 della Convenzione UNESCO 
del 1972 (nota come convenzione sul patrimonio dell’umanità). Nel 2003, un’al-
tra convenzione dello stesso organismo riconosce finalmente gli elementi im-
materiali del patrimonio culturale. Nell’odierna società globale il concetto è in 
ulteriore evoluzione, rispetto sia ad una sua ancora permanente focalizzazio-
ne sulla cultura occidentale sia alla sua declinazione nei vari ambiti artistici. 
In campo musicale, ad esempio la nozione di “bene musicale” e di “patrimo-
nio musicale” ancora oggi sfugge a una definizione condivisa e consolidata: cfr. 
Angelo Pompilio e Alessandro Iannucci, Il patrimonio musicale: entità materiale e 
immateriale, «Il Saggiatore musicale», XXIV (2017) 2, pp. 263-72.

9 Una panoramica incentrata sui programmi scolastici di 30 paesi euro-
pei è in L’educazione artistica e culturale in Europa, edito per conto di Eurydice – 
EACEA (Agenzia esecutiva per l’istruzione, gli audiovisivi, la cultura), online. 

10 Cfr. la Raccomandazione del Consiglio del 22 maggio 2019 relativa ai 
sistemi di educazione e cura di alta qualità della prima infanzia, Art. 4 a).

11 Un’ipotesi per un curricolo di musica nella prima infanzia, inquadra-
to nella formazione artistica storica e culturale, è nel mio Carla Cuomo, L’edu-
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scuola primaria, dove ad esempio in Italia è parte integran-
te del curricolo, poco si fa per l’educazione alla comprensio-
ne della musica d’arte, la quale rimane sconosciuta ai più, 
bambini e purtroppo anche adulti, minacciata dal pregiudi-
zio che essa sia destinata a pochi, mentre notevole è il valo-
re formativo12.

La musica d’arte appartiene al nostro patrimonio cultu-
rale ed è espressione di tradizioni di pensiero, di saperi tecni-
ci e procedurali, dunque è testimonianza di costumi, di gusti, 
di valori: in breve, di civiltà. Per “musica d’arte” intendiamo 
la musica nata in Occidente, in particolare in Europa, di tra-
dizione scritta, il cui inizio storicamente si situa nel canto gre-
goriano (sec. VIII d.C.). È la musica che ha prodotto i capola-
vori sonori della cultura occidentale, universalmente ricono-
sciuti perché esprimono bellezza e pertanto costituiscono un 
patrimonio identificato come tale, cioè come un bene cultura-
le degno di essere tramandato, in quanto veicola valori fon-
danti della nostra civiltà occidentale. Nondimeno, la musica 
d’arte produce capolavori ancora oggi: essa non è solo quel-
la del passato, cosiddetta “classica”13, perché esiste anche nel 
presente. In tutti i casi, la musica d’arte è frutto dell’elabora-
zione di un pensiero attento alla forma stilistica, all’eccellen-
za della fattura secondo precisi canoni, contraddistinto dal 
perseguire un’esteticità concentrata – contrapposta all’este-
ticità diffusa14 propria della musica composta per prevalenti 
(e legittime) finalità commerciali –, ed è caratterizzata da un 
impegno critico-costruttivo che necessita di perizia e sforzo 

cazione musicale artistica come fattore di qualità nel sistema 0-6 anni, in Classic Music 
in Education. Riflessioni e proposte. Reflexionen und Vorschläge, a cura di Paolo So-
migli, LIM, Lucca 2023, pp. 117-39.

12 Cfr. il mio Carla Cuomo, La valenza formativa della musica d’arte a scuo-
la, «Nuova Secondaria», XL (2023) 6, pp. 48-54. In Italia, Paese di gloriose tradi-
zioni musicali, la musica è del tutto assente nella Scuola secondaria di II grado, 
con l’ovvia eccezione dei Licei musicali.

13 Sul valore della musica “classica” a scuola, nella prospettiva della so-
stenibilità, cfr. anche Luca Aversano, Sostenibilità del ‘classico’ nell’educazione mu-
sicale scolastica, «Musica Docta», 14, 2024 (in corso di pubblicazione). 

14 I concetti di esteticità concentrata e diffusa sono discussi in Antonio 
Serravezza, L’educazione estetica alla musica, in Educazione musicale e Formazione, 
a cura di Giuseppina La Face Bianconi e Franco Frabboni, FrancoAngeli, Mila-
no 2008, pp. 121-39.
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anche nell’ascolto. Proprio per questo ultimo motivo la musi-
ca d’arte, pure oggidì accessibile poiché fruibile nelle stagio-
ni concertistiche dei molti teatri ed enti musicali ad essa dedi-
cati – non è però accessibile nel senso della sua comprensione 
che conduce alla partecipazione estetica e culturale. Questo 
per molti motivi che qui è difficile illustrare in modo appro-
fondito e tenendo conto di un contesto internazionale. Ne 
sintetizzo solo alcuni. Un primo motivo è dato dal fenome-
no contemporaneo del ‘presentismo’, termine col quale s’in-
tende l’ignoranza della storia che distrugge la cultura per-
ché disperde la memoria. Si sta affermando una cancel cul-
ture che rischia di erodere le basi dei diritti umani, secondo 
quanto hanno osservato, in Italia, due insigni storici contem-
poranei, Raffaele Romanelli e Adriano Prosperi, nel denun-
ciare il fenomeno in crescita nella nostra Europa, anche pur-
troppo in Italia, così come negli States15. Il secondo riguarda 
l’incidenza di questo fatto sull’educazione musicale, la quale 
per i contenuti viene appiattita sulle odierne musiche di mas-
sa e per le metodologie viene incentrata su modelli didatti-
ci emozionalistici. Nelle scelte scolastiche prevalgono infatti 
contenuti propri delle musiche popular, rock, rap, trap, ossia 
delle musiche con le quali i giovani si identificano, già inglo-
bate nel loro mondo emotivo, sentimentale, affettivo, per lo 
più contraddistinte anche da strutture semplici e ripetitive, 
dunque “facili”, che non implicano sforzo16. È pure vero che 
la musica d’arte è complessa ed esige, appunto, uno sforzo, 
il quale mette in campo molte competenze degli insegnanti. 
Il terzo motivo è correlato a questo fenomeno e pertiene alla 
predominanza di modelli didattici incentrati sulla sopravva-
lutazione del produttivo sull’epistemico, ossia del “fare” sul 
“conoscere”, del suonare o del cantare invece che, anche, del 

15 Raffaele Romanelli, Il rischio di erodere le basi dei diritti umani, «Doma-
ni», 5 agosto 2021, riedito in «Musica Docta», 11, 2021, pp. 107–11; e Adriano 
Prosperi, Un tempo senza storia. La distruzione del passato, Einaudi, Torino 2021. 
Un altro riferimento è: Claudio Giunta, L’assedio del presente: sulla rivoluzione cul-
turale in corso, Il Mulino, Bologna 2009.

16 Cfr. Giuseppina La Face Bianconi, Il cammino dell’Educazione musicale: 
vicoli chiusi e strade maestre, in Educazione musicale e Formazione, a cura di G. La 
Face Bianconi e F. Frabboni, pp. 13-25: 17-20.
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capire ciò che si suona e si canta: un “capire” in prospettiva 
storica e culturale. Va da sé che i due momenti, il produttivo 
e l’epistemico, andrebbero coltivati entrambi, in pari misura, 
e anzi integrati17, già nei sistemi educativi e scolastici dell’in-
fanzia. Il problema, per l’educazione musicale, è sia nella 
debolezza dei modelli pedagogici e didattici vigenti secon-
do quanto illustrato sia nella formazione degli insegnanti, la 
quale dovrebbe contemplare la figura di specialisti che siano 
non solo musicisti, ma formati anche dal punto di vista musi-
cologico e psico-pedagogico e didattico.

3.	 L’educazione alla musica d’arte nell’infanzia per la
sostenibilità culturale

La conoscenza e la comprensione della musica d’arte, in 
quanto patrimonio, va considerata come un diritto cultura-
le, da affermare attraverso una specifica educazione musica-
le artistica. La questione riguarda l’esplicito inserimento del-
la musica d’arte nei curricula di educazione e cura e di istru-
zione del sistema pre-primario e primario, con possibilità 
di una progettazione unitaria e integrata tra i due segmenti 
di età18. In parallelo, la musica d’arte dovrebbe anche esse-
re esplicitamente contemplata nella formazione degli inse-
gnanti, i quali dovrebbero maturare una prospettiva storica 
e culturale su questa musica, sì da possedere conoscenze che 
permettano loro di lavorare, con i bambini, sia con le com-
posizioni con le note sia con le composizioni con i suoni19. 
Un terzo aspetto, altrettanto importante, inerisce la proget-
tazione di ambienti educativi e scolastici che siano acustica-

17 Ibidem. Cfr. anche Giuseppina La Face Bianconi e Anna Scalfaro, La 
musica tra conoscere e fare, FrancoAngeli, Milano 2011, per l’integrazione tra dei 
momenti produttivo ed epistemico.

18 Su cui insiste in particolare l’Unione Europea.
19 Molto brevemente, la storia della musica d’arte occidentale ha contem-

plato la composizione con le note almeno fino alla seconda metà del XX secolo, 
quando si afferma anche la composizione musicale con i suoni, attenta cioè alle 
sonorità concrete, del mondo reale, rielaborate elettronicamente, o con l’elettro-
nica inventate o reinventate, anche mescolate tra loro, ampliando così la tavo-
lozza timbrica del compositore. 
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mente pensati per la musica, per favorire un ascolto di quali-
tà, e didatticamente allestiti in modo da permettere le attivi-
tà di ascolto e di produzione musicale. Si tratta di tre aspetti 
sui quali lavorare, a livello politico, istituzionale e pedago-
gico-didattico, per elevare la qualità dell’educazione e dell’i-
struzione nell’infanzia, dunque per contribuire all’affermar-
si della sostenibilità culturale.

Non mi soffermo, qui, su questi tre aspetti, sui quali 
sono intervenuta altrove20. Mi concentro piuttosto sul model-
lo pedagogico e didattico che promuove l’educazione musi-
cale artistica sin dall’infanzia all’interno di una formazio-
ne storica e culturale. Si tratta di un modello messo a pun-
to da una ricerca scientifica poco più che ventennale, sul pia-
no pedagogico finalizzato a educare a comprendere la musi-
ca nella storia e nella cultura e sul piano didattico basato sul-
la continuità, nei termini di una circuitazione ininterrotta, tra 
attività di ascolto, di produzione musicale (esecuzione, com-
posizione e improvvisazione) e di approfondimento storico 
musicale21. Al centro del modello vi è l’ascolto intelligente, 
che mira cioè a educare a capire la musica decodificandone i 
costrutti, le regole del linguaggio. Nella primissima infanzia, 
propedeutico a questo ascolto è lo sviluppo dell’audiation22, la 
formazione della capacità del bambino di pensare musical-
mente. Questa si può promuovere sin nel lattante, mediante 
l’improvvisazione musicale di un adulto che, nel riprendere i 
versi sonori del bambino, vi entra in relazione inventando su 
di essi alcuni pattern musicali, rilanciati poi al piccolo per sti-
molarlo ad una comunicazione sonora. I pattern musicali pos-
sono anche trasformarsi in un canto, che via via l’adulto adat-
ta agli interventi sonori del bambino, ma che intanto si strut-

20 Oltre al mio C. Cuomo, L’educazione musicale artistica come fattore di qua-
lità nel sistema 0-6 anni, già citato, cfr. anche Carla Cuomo e Nicola Badolato, 
La formazione musicale storico-culturale nell’infanzia, «Musica Docta», 14, 2024 (in 
corso di pubblicazione).

21 Cfr. Carla Cuomo, Dall’ascolto all’esecuzione. Orientamenti per la Pedago-
gia e la Didattica della musica, FrancoAngeli, Milano 2018.

22 Costrutto concettuale e procedurale proprio della Music Learning Theory 
di Edwin E. Gordon: cfr. Erwin E. Gordon, Preparatory Audiation, Audiation, And 
Music Learning Theory: A Handbook of a Comprehensive Music Learning Sequence, 
GIA Publications, Chicago 2001.
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tura su regole proprie del linguaggio per lo più tonale. Si trat-
ta del linguaggio musicale su cui sono nati i capolavori del-
la musica d’arte occidentale. Via via che il bambino cresce, si 
passa dall’audiation all’ascolto critico e riflessivo, che educa 
a capire che cos’è e com’è costruito un brano musicale, inol-
tre perché sia costruito in quel determinato modo. Ciò signi-
fica che ogni oggetto musicale artistico viene compreso nel-
la sua struttura, forma, materiali, funzioni, nel suo contesto 
di produzione e di fruizione, i quali rendano conto da un lato 
della poetica compositiva del suo autore e dall’altro dei luo-
ghi e dei modi della sua fruizione, in prospettiva sincronica 
rispetto all’origine del brano, poi anche diacronica, per capi-
re come quel brano sia stato recepito nei vari secoli o è recepi-
to oggi. In questo lavoro è imprescindibile la prospettiva sto-
rica. La quale sembrerebbe impossibile per i bambini, soprat-
tutto molto piccoli, che vivono nel presente. Invece, sul pia-
no metodologico, si può partire dallo “storicizzare il presen-
te”, cioè dal far scorgere ai bambini i segni del passato “incor-
porati” nel presente per stimolarli, anche molto piccoli, a for-
mulare domande sui processi che hanno determinato questo 
presente23. Simile lavoro fonda il senso del tempo, delle origi-
ni delle cose e dei vissuti, individuali e sociali, nel susseguirsi 
dei fatti e degli avvenimenti, e fa emergere progressivamen-
te nei bambini, che saranno gli adulti del domani, la consa-
pevolezza storica, pilastro delle competenze culturali e della 
costruzione della cittadinanza.

4.	 Conclusione

L’educazione musicale centrata sulla comprensione della 
musica, storica, oggettiva e reticolare, inquadra il brano nel-
la cultura di una società, di un’epoca o di epoche, permet-
tendo ai bambini di capire i valori dei quali quel brano è sta-
to o è tutt’oggi portatore, dunque il suo significato storico e 
culturale. Il quale non è legato solo alla composizione musi-

23 Cfr. C. Cuomo e N. Badolato, La formazione musicale storico-culturale 
nell’infanzia, con particolare riguardo alla prima parte, Storicizzare il presente: 
educazione musicale artistica e formazione culturale nella prima infanzia (0-6 anni).
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cale in sé, ma anche alla sua esecuzione e recezione nel tem-
po. Il significato è inoltre sociale e politico quando si osser-
vi, come ad esempio nel caso dell’opera lirica, la diffusione 
di una determinata opera d’arte musicale nella società. Lo 
studio dei fenomeni musicali artistici nel loro diffondersi in 
contesti diversi da quelli di origine amplia gli orizzonti men-
tali dei discenti.

In definitiva, il modello educativo musicale artistico 
di impianto storico e culturale, nel percorrere vari livelli di 
comprensione, promuove le capacità di contestualizzazio-
ne, problematizzazione e storicizzazione dei bambini, eser-
cita la loro intelligenza critica e così favorisce la maturazio-
ne di una coscienza storica, innalza la loro capacità di par-
tecipazione estetica e, insieme, di partecipazione alla cultu-
ra. La formazione alla musica d’arte d’impianto storico-cul-
turale contribuisce alla sostenibilità culturale perché eleva 
i livelli di partecipazione culturale, dunque la qualità non 
solo dell’educazione e dell’istruzione, ma anche della vita.
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e partecipazione, per la salvaguardia e la sicurezza del patrimonio 
culturale, «Aedon - Rivista di arti e diritto», 1-2, 2012. 



Il diritto alla qualità dell’educazione e dell’istruzione nell’infanzia

71

Massimo Carcione, Diritti culturali: dalle convenzioni UNESCO 
all’ordinamento italiano, in Citizens of Europe: culture e diritti, a 
cura di Lauso Zagato e Marilena Vecco, Edizioni Ca’ Fosari 
– Digital Publishing, Venezia 2015, pp. 357-80.

Carla Cuomo, Dall’ascolto all’esecuzione. Orientamenti per la Pe-
dagogia e la Didattica della musica, FrancoAngeli, Milano 2018.

Carla Cuomo, L’educazione musicale artistica come fattore di qualità 
nel sistema 0-6 anni, in Classic Music in Education. Riflessioni e 
proposte. Reflexionen und Vorschläge, a cura di Paolo Somigli, 
LIM, Lucca 2023, pp. 117-39.

Carla Cuomo, La valenza formativa della musica d’arte a scuola, 
«Nuova Secondaria», XL (2023) 6, pp. 48-54.

Carla Cuomo e Nicola Badolato, La formazione musicale storico-
culturale nell’infanzia, «Musica Docta», 14, 2024 (in corso di 
pubblicazione).

Claudio Giunta, L’assedio del presente: sulla rivoluzione culturale 
in corso, Il Mulino, Bologna 2009.

Erwin E. Gordon, Preparatory Audiation, Audiation, and Music 
Learning Theory: A Handbook of a Comprehensive Music Learn-
ing Sequence, GIA Publications, Chicago 2001.

Giuseppina La Face Bianconi, Il cammino dell’Educazione musica-
le: vicoli chiusi e strade maestre, in Educazione musicale e Forma-
zione, a cura di Giuseppina La Face Bianconi e Franco Frab-
boni, FrancoAngeli, Milano 2008, pp. 13-25.

Giuseppina La Face Bianconi e Anna Scalfaro, La musica tra co-
noscere e fare, FrancoAngeli, Milano 2011.

Angelo Pompilio e Alessandro Iannucci, Il patrimonio musicale: 
entità materiale e immateriale, «Il Saggiatore musicale», XXIV 
(2017) 2, pp. 263-72.

Adriano Prosperi, Un tempo senza storia. La distruzione del passa-
to, Einaudi, Torino 2021.



Carla Cuomo

72

Raffaele Romanelli, Il rischio di erodere le basi dei diritti umani, 
«Domani», 5 agosto 2021, riedito in «Musica Docta», 11, 
2021, pp. 107-11.

Antonio Serravezza, L’educazione estetica alla musica, in Educa-
zione musicale e Formazione, a cura di G. La Face Bianconi e F. 
Frabboni, pp. 121-39.



73quaderni di dianoia

Per una teoria normativa dell’educazione 
nell’epoca dell’Intelligenza Artificiale

Giovanni Russo

The implementation of AI in the educational context is transforming both 
teaching and learning. In the relevant literature, this transformation is 
generally viewed positively. In this paper, we firstly argue that these anal-
yses are guided by a normative conception of education that John Dewey 
defines as «traditional», which aims solely at the student’s material suc-
cess. AI, in this sense, by promoting effectiveness, efficiency, and perfor-
mance in education, would substantiate this ideal assumption. Secondly, 
and in contrast to this perspective, we propose Axel Honneth’s theoreti-
cal framework to refocus the analysis on the figure of the child. Based on 
the premise of an essential interconnection between democracy and edu-
cation, the development of the student’s subjectivity, and thus the mor-
al qualities of a future citizen, constitutes the normative goal of educa-
tion. This approach creates opportunities to reconsider AI’s role in edu-
cation, shifting the focus from quantitative improvement of technical per-
formance to enhancing the child’s moral development.

Keywords: AI, Education, Dewey, Honneth, Recognition, Subjectivity.

1.	 Introduzione

La rapida ascesa dell’intelligenza artificiale (IA) si sta riflet-
tendo in ogni ambito della società, rivoluzionando settori 
come la finanza, la sanità, i trasporti e anche l’educazione. 
Nel contesto educativo, l’applicazione dell’IA si sta tradu-
cendo tanto nell’uso di sistemi di valutazione automatica1 
con cui il docente può correggere in pochi attimi le prove 
e i compiti degli studenti, quanto in quelli di tutor virtua-

1 Si veda Stephen M. Rutner e Rebecca A. Scott, Use of Artificial Intelli-
gence to Grade Student Discussion Boards: An Exploratory Study, «Information Sys-
tems Education Journal», 20 (2022) 4, pp. 4-18.
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li2 e piattaforme di apprendimento adattivo3 per fornire allo 
studente assistenza costante e programmi di studio perso-
nalizzati. Già a partire da questi esempi, che non esaurisco-
no lo spettro delle possibili applicazioni nell’ambito educa-
tivo, emerge come l’IA abbia la potenzialità di trasformare 
in maniera significativa non soltanto le modalità di insegna-
mento, ma anche quelle di apprendimento.

L’opinione generale attorno tali trasformazioni è che 
l’uso dell’IA nell’ambito educativo costituisca un elemento 
di progresso nella misura in cui ne promuove l’efficienza, 
l’efficacia e la performance tecnica4. E ciò automatizzando, 
laddove possibile, i processi di insegnamento e di appren-
dimento, con le conseguenze di una oggettivazione dei pro-
cessi soggettivi, come quelli legati alla valutazione dello stu-
dente, e di un sostanziale risparmio di tempo5. La potenzia-
lità dell’IA di promuovere tali elementi nell’educazione è 
largamente accettata, così che il suo carattere positivo per-
mane anche quando vengono tematizzate le criticità etiche, 
le quali vengono inerite a problematiche costitutive dell’IA – 
ossia comuni a ogni ambito di applicazione – come la priva-
cy, la trasparenza, l’autonomia e l’esplicabilità6. 

Queste analisi scontano tuttavia una significativa caren-
za teorica, cioè la mancanza di una preliminare discussione 
dello scopo educativo, cioè la definizione e giustificazione del 
concetto normativo di educazione. Nella letteratura di riferi-

2 Si veda Chien-Chang Lin, Anna Y.Q. Huang e Owen H.T. Lu, Artificial 
Intelligence in Intelligent Tutoring Systems Toward Sustainable Education: A System-
atic Review, «Smart Learning Environments», 10 (2023) 41, pp. 1-21. 

3 Si veda Muh P. Pratama, Rigel Sampelolo e Hans Lura, Revolutioniz-
ing Education: Harnessing the Power of Artificial Intelligence for Personalized Learn-
ing, «Klasikal: Journal of Education, Language Teaching and Science», 5 (2023) 
2, pp. 350-7.

4 Si veda Budee U. Zaman, Transforming Education Through AI, Benefits, 
Risks, and Ethical Considerations, «TechRxiv», 2023.

5 Si veda Simone Grassini, Shaping the Future of Education: Exploring the 
Potential and Consequences of AI and ChatGPT in Educational Settings, «Education 
Sciences», 13 (2023) 692.

6 Per un approfondimento sul tema, si veda Oksana Ivanashko, Alla 
Kozak, Tetiana Knysh e Katryna Honchar, The Role of Artificial Intelligence in 
Shaping the Future of Education: Opportunities and Challenges, «Futurity Educa-
tion», 4 (2024) 1, pp. 126-46.



Per una teoria normativa dell’educazione nell’epoca dell’intelligenza artificiale

75

mento, la premessa normativa sul fine educativo non viene 
infatti messa a tema – se non, per la nostra conoscenza, in cir-
coscritte eccezioni7 –, cosicché il fine implicito che non solo 
orienta il giudizio circa l’implementazione nella realtà edu-
cativa dell’IA, ma anche l’analisi delle sue criticità etiche, non 
risulta discusso né giustificato. In mancanza di una analisi 
circa lo scopo dell’educazione non si spiegherebbe nemmeno 
la ragione secondo cui, nell’ambito educativo, la promozione 
di efficienza, efficacia e performance attraverso l’automatiz-
zazione dei processi soggettivi dovrebbe rappresentare una 
svolta ideale e come tale costituire un elemento di progresso.

Nel presente contributo, intendiamo compiere due ope-
razioni teoriche. In un primo momento, seguendo è la tra-
iettoria argomentativa da cui dipende l’attuale implemen-
tazione dell’IA nell’educazione, tenteremo di disvelare, ren-
dendola esplicita, la concezione educativa che sottende e sta 
nel retroterra di tali argomentazioni. Ciò che proveremo a 
fare emergere, attraverso il richiamo alle riflessioni di John 
Dewey, è come lo scopo dell’educazione che viene posto ine-
risca alla mera trasmissione di informazioni e abilità in vista 
del futuro successo materiale dello studente. 

In un secondo momento, in contrasto con tale prospet-
tiva, svolgeremo l’articolazione teorica di Axel Honneth, il 
quale pone l’educazione su un terreno normativo differen-
te. Egli, mettendo a valore l’essenziale interdipendenza nelle 
società liberali tra educazione e democrazia, sostiene come 
non sia la mera trasmissione di informazioni dall’educatore 
verso lo studente lo scopo educativo, ma che questo riman-
di piuttosto alle condizioni mediante cui lo studente può 
diventare un cittadino democratico, costituendo l’elementa-
re fiducia in sé per agire in società.

7 Si vedano, ad esempio, Ilkka Tuomi, A Framework for Socio-Developmen-
tal Ethics in Educational AI, «Proceedings of the 56th Hawaii International Con-
ference on System Sciences», 2023, pp. 6208-17; Alice Watanabe, Have Courage 
to Use your Own Mind, with or without AI: The Relevance of Kant’s Enlightenment 
to Higher Education in the Age of Artificial Intelligence, «The Electronic Journal of 
e-Learning», 2024, pp. 46-58.
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Questo sostanziale allontanamento da una concezione 
performativa dell’educazione, legata alla mera trasmissione 
del sapere, e la conseguente proposta morale, caratterizzata 
dall’attenzione verso lo sviluppo del minore d’età, ci consen-
te in conclusione di porre in primo piano non tanto gli effet-
ti dell’implementazione dell’IA nell’insegnamento o nell’ap-
prendimento in termini di efficienza, efficacia e performance 
educativa, ma di tematizzare criticamente l’implementazio-
ne dell’IA misurandola alle condizioni dello sviluppo mora-
le dell’alunno.

2.	 Una teoria tradizionale dell’educazione 

Oggi il dibattito internazionale sull’implementazione dell’IA 
nell’educazione8 è costituito da due posizioni diverse ma tra 
loro interconnesse, legate alle opportunità e alle sfide che 
essa pone. Da un lato, si mette in luce il carico trasformativo 
positivo e desiderabile che l’IA potrebbe assumere nel set-
tore dell’educazione, mentre, dall’altro lato, si tematizzano 
specifiche preoccupazioni etiche. Queste due posizioni non 
emergono sotto un segno antitetico, ma si pongono in con-
tinuità: anche nello svolgimento delle criticità etiche, come 
vedremo, la desiderabilità dell’IA non è messa in discussio-
ne, in quanto il giudizio sconta la medesima prospettiva nor-
mativa di fondo.

Nel dettaglio, l’elemento di progresso che emergereb-
be dall’uso di sistemi di valutazione automatica, tutor vir-
tuali, piattaforme di apprendimento personalizzato, e così 
via9, consisterebbe nella possibilità di trasformare proces-
si soggettivi, in mano all’essere umano, in oggettivi, trami-
te l’automatizzazione dell’IA. Ciò porterebbe a «enhancing 
efficiency, and improving effectiveness»10 del sistema edu-

8 Si vedano O. Ivanashko, A. Kozak e T. Knysh, K. Honchar, The Role of 
Artificial Intelligence; S.M. Rutner e R.A. Scott, Use of Artificial Intelligence; Rob-
ert Farrow, The Possibilities and Limits of XAI in Education: A Socio-technical Per-
spective, «Learning, Media and Technology», 48 (2023) 2, pp. 266-79; S. Grassini, 
Shaping the Future of Education; B.U. Zaman, Transforming Education Through AI.

9 Si veda R. Farrow, The Possibilities and Limits of XAI in Education, p. 267.
10 B.U. Zaman, Transforming Education Through AI, p. 1.
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cativo, il quale si rifletterebbe in ultimo nell’«increasing the 
students’ performance»11. Tale convinzione emerge con mag-
gior evidenza nel caso dell’implementazione dell’IA per la 
valutazione dei test degli studenti, il cosiddetto AI grading12. 
Le ragioni secondo cui tale implementazione non solo sareb-
be desiderabile, ma condurrebbe anche a un progresso edu-
cativo, sono che l’AI grading automatizzerebbe e rendereb-
be oggettivo un processo che altrimenti sarebbe soggettivo13, 
dischiudendo, rispetto agli impliciti presupposti d’analisi, tre 
conseguenze desiderabili. In primo luogo, l’AI grading, auto-
matizzando il giudizio dell’educatore, determinerebbe un 
significativo risparmio di tempo14, conducendo a un aumen-
to di efficienza15. In secondo luogo, l’AI grading ridurreb-
be dal giudizio valutativo del docente la sua soggettività, la 
quale sarebbe un ostacolo per una valutazione giusta, cosic-
ché l’«AI graders may contribute to a more impartial grading 
process»16. Se il risparmio di tempo è tematizzato positiva-
mente in termini di efficienza, il processo più imparziale del-
la valutazione si correla invece all’aumento dell’efficacia17. In 
terzo luogo, lo studente riceverebbe riscontri istantanei con 
cui poter migliorare la propria performance scolastica18. 

Sulla base di queste premesse – il miglioramento di 
efficienza, efficacia e performance –, si costituisce quell’o-
pinione comune positiva19 circa l’implementazione dell’IA 
nell’educazione. Opinione che sottende anche lo svolgimen-
to delle criticità etiche, che non ineriscono alla desiderabi-
lità del fine dell’implementazione dell’IA nell’educazione, 
ma si limitano a sviluppare quelle problematicità intrinse-

11 O. Ivanashko, A. Kozak, T. Knysh, K. Honchar, The Role of Artificial In-
telligence, p. 128.

12 Si veda S.M. Rutner, R.A. Scott, Use of Artificial Intelligence, p. 6.
13 Rahul Kumar, Faculty Members’ Use of Artificial Intelligence to Grade Stu-

dent Papers: A Case of Implications, «International Journal for Educational Integ-
rity», 19 (2023) 9, pp. 1-10: p. 4.

14 Si veda B.U. Zaman, Transforming Education Through AI, p. 2.
15 Ibidem.
16 S. Grassini, Shaping the Future of Education, p. 3.
17 Si veda B.U. Zaman, Transforming Education Through AI, p. 14.
18 Si veda S. Grassini, Shaping the Future of Education, p. 3.
19 Ibidem, pp. 2-3.
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che all’IA e comuni a ogni suo ambito di applicazione, qua-
li, tra le altre, le istanze di privacy, trasparenza ed esplica-
bilità20. L’attenzione, in altre parole, non ricade sulle conse-
guenze etiche dell’automatizzazione dei processi soggettivi 
e umani in relazione al contesto educativo, la cui desiderabi-
lità viene invece premessa.

La nostra convinzione è che ad operare in maniera 
implicita, sullo sfondo, è un peculiare modello normativo di 
educazione che ne orienta l’analisi. Nello specifico, l’atten-
zione verso elementi relativi alla performance dello studen-
te, all’efficienza e all’efficacia dell’insegnamento come fini 
in sé, senza la considerazione dello sviluppo intellettuale e 
morale del minore d’età, rimanda a uno specifico orizzonte 
interpretativo particolarmente affine a ciò che John Dewey 
in maniera critica ha definito educazione tradizionale nel 
testo Esperienza e educazione21. Secondo l’autore statuniten-
se, «lo scopo o obbiettivo principale [dell’educazione tradi-
zionale] è di preparare il ragazzo alle responsabilità future 
e al successo nella vita mediante l’acquisizione di un insie-
me di conoscenze e di forme di abilità ben fondate che costi-
tuiscono il materiale dell’istruzione»22. Dewey sostiene che 
un orizzonte siffatto pone come fine ultimo dell’educazione 
la mera trasmissione quantitativa di conoscenze dal docen-
te allo studente, affinché quest’ultimo sviluppi le competen-
ze utili per il suo futuro. Lo snodo decisivo è rappresenta-
to, in questo modo, dalla riduzione a mera performance del 
processo educativo, per cui lo studente deve dimostrare in 
maniera quantitativa l’acquisizione di abilità e tecniche23.

La concezione che la scuola debba mirare a trasmette-
re conoscenze agli studenti per esigenze future24, cioè la pro-

20 Si veda Mahmut Özer, Potential Benefits and Risks of Artificial Intelligence 
in Education, «Bartın University Journal of Faculty of Education», 13 (2024) 2, 
pp. 232-44: pp. 236-8. 

21 Si veda John Dewey, Experience and Education (1938); trad. it a cura di 
Francesco Cappa, Esperienza e educazione, Raffaello Cortina, Milano 2014.

22 Ibidem, p. 4.
23 Ibidem, p. 6.
24 Si veda Francesco Cappa, Introduzione, in J. Dewey, Esperienza e educa-

zione, p. xviii.
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spettiva che Dewey definisce tradizionale, costituisce per 
Axel Honneth, esponente tedesco della Scuola di Francofor-
te, il sentimento comune della contemporaneità delle società 
occidentali. Egli rileva come 

[i]n the United States, politicians, economic experts, and managers 
are already calling for a thoroughgoing reform of the entire education 
system, proposing measures whose cumulative effect it would be to 
make teaching entirely subservient to the goal of transmitting marke-
table skills. According to these proposals, the effectiveness of all Ame-
rican schools should be subject to on-going quantitative comparison, 
where the success of individual teachers is measured by their students’ 
placement in nationally standardised tests. Controls of this kind […] 
are discussed not only in the United States but also in Europe, as thou-
gh here, too, one were hoping to subject schools to the dictate of econo-
mic developments by employing measurement methods familiar from 
the financial sector25.

Le riflessioni attorno alla desiderabilità dell’implemen-
tazione dell’IA nell’educazione emergono a nostro giudi-
zio precipuamente da questo sfondo concettuale. Se infatti 
lo scopo della scuola non è altro che, da un lato, la trasmis-
sione alle nuove generazioni «di “corpi” di informazioni e di 
abilità che sono stati elaborati in passato»26 e, dall’altro, l’ac-
quisizione quantitativa di esse, «riducibile alla performan-
ce del momento»27, allora l’IA, promuovendo in via poten-
ziale l’efficienza, l’efficacia e la performance, sostanzierebbe 
in modo significativo l’orizzonte normativo dispiegato dalla 
concezione tradizionale dell’educazione. 

Ciò che tuttavia viene messo in secondo piano, se non 
oscurato del tutto, è la figura del minore d’età nel ruolo di 
discente e la sua specificità nell’ambito dell’educazione. 
Ancorati a tale prospettiva tradizionale, l’analisi dell’imple-
mentazione scolastica dell’IA ne circoscrive unicamente gli 
effetti, per così dire, materiali, dandone un giudizio positivo 

25 Axel Honneth, Education and the Democratic Public Sphere. A Neglected 
Chapter of Political Philosophy, in Jonas Jakobsen e Odin Lysaker, Recognition and 
Freedom. Axel Honneth’s Political Thought, Brill, Leiden 2015, pp. 91-107.

26 J. Dewey, Esperienza e educazione, p. 4.
27 F. Cappa, Introduzione, p. xviii.



Giovanni Russo

80

o negativo in base all’aumento o alla diminuzione della per-
formance educativa. Nelle pagine che seguono, faremo riferi-
mento a un altro modello normativo di educazione tematiz-
zato da Honneth in anni recenti. Esso, come vedremo, rappre-
senta un cambiamento di segno nella direzione interpretati-
va dello scopo della scuola, il quale costituisce il presuppo-
sto con cui ripensare alle conseguenze dell’implementazione 
dell’IA ponendo al centro dell’analisi la figura dello studente.

3.	 Lo scopo dell’educazione secondo Axel Honneth

La teoria tradizionale dell’educazione determina uno speci-
fico ambito di analisi per quanto concerne l’implementazio-
ne dell’IA nell’ambito scolastico. L’aspetto saliente che viene 
posto in primo piano è quanto l’IA costituisca un elemento 
di promozione del processo dell’educazione, il quale è pen-
sato in termini di performance quantitativa. Tale schema di 
riferimento ha raggiunto la sua acme nei giorni odierni, in 
cui, come segnala Honneth, si tende sempre più a vedere 
l’insegnamento come subordinato alla trasmissione di com-
petenze spendibili sul mercato. 

In tale quadro teorico tuttavia l’assenza significativa è 
proprio la figura che determina la specificità del luogo edu-
cativo, cioè il bambino, il minore d’età, nel ruolo di discente. 
Ne è consapevole Honneth che in Education and The Demo-
cratic Public Sphere28 articola un modello normativo di educa-
zione in cui rimette al centro la figura dello studente in con-
trasto col modello definito tradizionale. Si tratta di una pro-
spettiva che imprime una traiettoria opposta allo scopo edu-
cativo finora emerso. Honneth si pone infatti su un terreno 
d’analisi differente, in cui il primato normativo inerisce alla 
costituzione morale del bambino e non più alla trasmissione 
di informazioni in vista di una performance. 

Per articolare il contenuto di questo orizzonte normati-
vo, il filosofo tedesco svolge dapprima un fondamentale pre-
supposto teorico che struttura l’intera riflessione, ossia l’es-

28 A. Honneth, Education and the Democratic Public Sphere.
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senziale interrelazione tra educazione e democrazia29. Scrive 
Honneth che «good upbringing and a republican politi-
cal order require each other because the former, in the form 
of public education, first produces the cultural and mor-
al capacities that make it possible for the latter to exist»30. In 
questo senso, una democrazia deve creare i presupposti del 
proprio mantenimento riproducendo quelle precondizioni 
morali e culturali alla base della propria esistenza31. Lo stu-
dente diviene così il depositario della condizione di possibi-
lità per il mantenimento della democrazia e come tale, in uno 
stato democratico, la teoria normativa dei processi educativi 
deve scontarne il primato.

L’essenziale interconnessione tra democrazia e edu-
cazione assicura la centralità dello studente in una teoria 
dell’educazione e, al contempo, dà una specifica direzione 
allo scopo educativo. Se l’educazione deve promuovere «in 
each pupil the virtues and capacities of a “future citizen”»32, 
allora la questione diventa stabilire le virtù e le capacità che 
dovrebbe possedere un cittadino. 

Secondo Honneth, in breve, un buon cittadino dovreb-
be possedere innanzitutto quell’autofiducia psicologica e 
quelle abilità cognitive necessarie per una cittadinanza atti-
va efficace, il che significa partecipazione alla discussione 
pubblica e contributo alla vita democratica33, laddove tali 
qualità emergono mediante un processo di socializzazione 
e di riconoscimenti intersoggettivi. Fondamentale in questo 
processo è il concetto di riconoscimento, con cui Honneth 
intende quella dinamica che coinvolge due o più soggetti, in 
cui, da un lato, uno esprime verbalmente e tramite il proprio 
agire la propria specificità, le proprie caratteristiche in quan-
to individuo concreto, dall’altro lato vi è invece una alteri-
tà – singola o molteplice – che può validare quanto esibito 

29 Si veda ibidem, pp. 17-9.
30 Ibidem, p. 18.
31 Ibidem, p. 19.
32 Ibidem, p. 25.
33 Si veda Axel Honneth, Der arbeitende Souverän, Suhrkamp, Berlin 2023, 

pp. 44-5.
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dall’individuo restituendogli la stessa immagine che si era 
autoattribuito34. L’autofiducia psicologica e le qualità cogni-
tive emergono così «con la profonda fiducia di fornire pre-
stazioni o possedere capacità riconosciute dagli altri membri 
della comunità come ricche di valore»35. 

Ponendo al centro dello sviluppo dell’essere umano 
tale dinamica, Honneth istitutisce una svolta di tipo sociale 
in ambito educativo. Se infatti la scuola ha «the goal of creat-
ing within the individual a corresponding number of layers 
of self-respect and self-esteem, which taken together allow 
him to act with self-confidence as citizen of a republic»36, la 
socializzazione e l’interazione intersoggettiva tra studenti e 
docenti assumono una connotazione fondativa. L’obiettivo 
dell’educazione si sposta così dal costituire delle performan-
ce al creare quante più condizioni di riconoscimento socia-
le possibile per lo sviluppo dell’individuo. In questo modo, 
scontando tale svolta sociale dell’educazione, si compie un 
capovolgimento del primato educativo. 

Professional skills, civic competence, and moral principles are here 
conceived of not primarily as teachable means by which individuals 
are enabled to secure an income for themselves, but rather as gener-
alised media of social recognition, which the young acquire through 
a pedagogical process and which gradually make them aware of pos-
sessing a certain ‘worth’ or ‘value’ in the eyes of others37.

Lo scopo dell’educazione, secondo tale proposta, non 
è più l’acquisizione di tecniche, conoscenze e abilità che 
dischiudono performance per il proprio successo, ma l’e-
spressione della soggettività dello studente, il suo sviluppo 
morale che avviene per via relazionale. In questo senso, il 
fine dei processi educativi della teoria tradizionale costitui-
sce solamente un mezzo, una possibilità con cui lo studente 

34 Si veda Axel Honneth, Kampf um Anerkennung: Zur moralischen Gram-
matik sozialer Konflikte (1992); trad. it. a cura di Carlo Sandrelli, Lotta per il ricono-
scimento, Il Saggiatore, Milano 2002. 

35 Ibidem, p. 156. 
36 A. Honneth, Education and the Democratic Public Sphere, p. 25.
37 Ibidem.
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può pervenire a un riconoscimento intersoggettivo e con cui 
può dispiegare con autofiducia il proprio sé – questo, sì, lo 
scopo dell’educazione secondo Honneth.

4.	 Conclusioni: l’implementazione dell’IA alla luce della
centralità del bambino 

L’analisi critica degli effetti dell’IA nell’ambito scolastico 
dipende da quale scopo si dà all’educazione, cioè dalla teo-
ria normativa sottesa. Essa, infatti, non solo dischiude uno 
specifico ambito concreto, ma ne orienta anche il giudizio 
critico. In tale misura, una concezione tradizionale di educa-
zione dispiega una analisi orientata all’ambito performativo 
dei processi scolastici, e determina un giudizio commisurato 
a quanto essi siano promossi in termini di efficienza ed effi-
cacia. Come abbiamo mostrato, la letteratura sul tema, scon-
tando nel retroterra una simile prospettiva normativa dell’e-
ducazione, sostiene una opinione generalmente positiva cir-
ca l’implementazione dell’IA, in quanto essa promuove l’ef-
ficienza e l’efficacia del processo educativo e, in ultimo, la 
performance tecnica dello studente.

Nelle righe che seguono accenneremo solamente, 
rimandando la questione ad altri luoghi per una trattazio-
ne maggiormente esaustiva, alle conseguenze teoriche più 
immediate che l’approccio honnethiano dispiega se diretto 
all’implementazione dell’IA.

Ponendo come scopo dell’educazione lo sviluppo del-
la soggettività dello studente – in termini di autofiducia psi-
cologica e qualità cognitive –, in modo che diventi un futu-
ro cittadino, si aprono specifici contesti di analisi e orizzon-
ti interpretativi inerenti all’uso dell’IA. Da un lato, si pone al 
centro della discussione la figura del bambino, del minore 
d’età, nel ruolo di studente. E lo si fa in riferimento alla sua 
dimensione morale, al valore intrinseco della sua soggettivi-
tà. La salvaguardia dell’ordine democratico dipende infatti 
essenzialmente, secondo Honneth, dallo sviluppo del bam-
bino. Cosicché tematizzare l’implementazione dell’IA nell’e-
ducazione significa svolgere le conseguenze che essa ha, e 
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avrebbe, nella maturazione morale dello studente, e non 
solamente nella sua performance tecnica. Dall’altro lato, tale 
attenzione dovrebbe ricadere, più nello specifico, nel modo 
in cui l’IA influenza l’aspetto relazionale, sociale dell’edu-
cazione. Se l’autofiducia psicologica e le qualità cognitive 
emergono, come sostiene Honneth, da un processo intersog-
gettivo di riconoscimento, allora l’automatizzazione dei pro-
cessi soggettivi, con il conseguente velamento della sogget-
tività, come restituisce plasticamente l’esempio dell’AI gra-
ding, non può essere ridotta in ultimo a un’intensificazio-
ne dell’efficienza e dell’efficacia del processo educativo, ma 
deve essere analizzata eticamente tenendo conto del valore 
sociale dell’educazione.

In altre parole, rispetto al modello tradizionale, que-
sta teoria normativa costituisce, a nostro avviso, un utile 
disegno con cui rinnovare la discussione attorno allo sco-
po dell’educazione, rimettendo in primo piano la figura del 
bambino, dello studente, ancora oggi ridotta a posizione 
marginale nella letteratura di riferimento. Così che dal recu-
pero della centralità del bambino nel contesto educativo, nel 
suo valore intrinseco, è forse pensabile una implementazio-
ne dell’IA che non miri alla promozione quantitativa di una 
performance tecnica ma, piuttosto, all’intensificazione delle 
possibilità della sua costituzione morale.
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Il diritto allo sviluppo del bambino. 
Un focus sui bambini con ritardo del linguaggio

Mariagrazia Zuccarini, Chiara Suttora, Annalisa Guarini, 
Alessandra Sansavini

Building on the United Nations Convention on the Rights of the Child, 
this chapter emphasizes every child’s right to healthy and positive devel-
opment, particularly addressing how this right applies to children with 
language delays or “late-talkers”. It emphasizes the importance of “nur-
turing care” promoting the well-being of children, particularly from birth 
to age three, a critical window for brain development. Nurturing care in-
volves creating a safe and enriched environment where children can reach 
their full potential, supported by active parental and community involve-
ment. This concept is especially relevant for children with language de-
lay, as this condition can profoundly impact their global development, 
influencing not only the communicative domain, but also the cognitive, 
emotional, and social ones. The chapter reviews research on interventions 
that have proven effective in fostering language development. It also high-
lights the key role of families, educators, and health professionals in foster-
ing nurturing environments for late-talkers. 

Keywords: Nurturing care, Delayed Expressive Language, Parent-coach-
ing, Children’s right to development, Late-talkers.

La Convenzione delle Nazioni Unite sui Diritti del Fanciul-
lo, adottata nel 1989, rappresenta uno dei principali strumen-
ti giuridici internazionali volti a garantire la protezione e il 
rispetto dei diritti umani per tutti i bambini. Tra i diritti fon-
damentali sanciti dalla Convenzione, un’importanza parti-
colare è attribuita al diritto allo sviluppo, descritto nell’ar-
ticolo 6: «Gli Stati parti si impegnano a garantire nella più 
ampia misura possibile la sopravvivenza e lo sviluppo del 
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bambino» (Convenzione ONU, 19891). Questo principio si 
declina nel diritto allo sviluppo fisico, mentale e sociale del 
bambino, con l’obiettivo di creare condizioni ottimali affin-
ché ogni bambino possa raggiungere il proprio pieno poten-
ziale. Partendo da questo documento, nel 2018, l’Organiz-
zazione Mondiale della Sanità, ha sottolineato la rilevanza 
della “nurturing care”, ossia della cura che nutre, promuo-
vendo il benessere e lo sviluppo ottimale dei bambini dalla 
nascita fino ai tre anni di vita; è questa, infatti, una finestra di 
opportunità fondamentale per lo sviluppo cerebrale, in cui si 
pongono le basi per lo sviluppo successivo. Questo concetto 
si basa sull’importanza di un ambiente sicuro, stimolante e 
affettuoso, dove i bambini possano crescere sani, apprendere 
e sviluppare le loro capacità sociali, cognitive ed emotive. La 
cura che nutre implica il coinvolgimento attivo dei genitori, 
delle famiglie e della comunità per garantire che ogni bambi-
no abbia l’opportunità di raggiungere il suo pieno potenziale 
(Organizzazione Mondiale della Sanità, 20182). 

Nel caso dei bambini con ritardo del linguaggio, anche 
denominati “parlatori tardivi”, quanto finora affermato 
assume connotati particolarmente significativi. Il ritardo 
del linguaggio rappresenta una condizione che può avere 
profonde implicazioni sullo sviluppo globale del bambino, 
influenzando non solo l’area comunicativa, ma anche quel-
la cognitiva, emotiva e sociale. Questo contributo esamine-
rà come il diritto allo sviluppo possa essere interpretato e 
attuato nel caso dei bambini con ritardo del linguaggio, con 
particolare attenzione alle implicazioni pratiche per genito-
ri ed operatori, fondamentali per creare un’”ambiente che 
nutre” per il bambino parlatore tardivo.

1 Organizzazione delle Nazioni Unite, Convenzione sui diritti dell’infan-
zia, New York 2018.

2 Organizzazione Mondiale della Sanità, La nurturing care per lo sviluppo 
infantile precoce, Ginevra 2018.
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1.	 Il ritardo del linguaggio: definizione, criteri diagnostici,
prevalenza e fattori di rischio

Il ritardo del linguaggio è una condizione in cui il bambi-
no, tra i 18 e i 36 mesi, manifesta una significativa difficol-
tà nell’acquisizione delle competenze linguistiche rispet-
to ai coetanei, in assenza di deficit neurologici, sensoriali e 
cognitivi3. Tale condizione è caratterizzata da un vocabola-
rio espressivo limitato, inferiore alle 50 parole a 24 mesi, e/o 
assenza di combinazione di parole a 30 mesi4. 

Dai risultati di recenti ricerche, è emerso, tuttavia, come 
tale popolazione sia molto eterogenea al suo interno: è infat-
ti possibile individuare diversi profili di bambini parlato-
ri tardivi, sulla base della gravità delle difficoltà linguistiche 
manifestate, che possono essere circoscritte alle abilità lessi-
cali espressive o interessare anche quelle lessicali recettive 
ed essere associate a fragilità in altri ambiti comunicativi-lin-
guistici, come la produzione gestuale, l’imitazione verbale, 
la produzione e comprensione morfosintattica, la discrimi-
nazione e produzione fonetico-fonologica, la produzione e 
comprensione pragmatica5. 

La prevalenza del ritardo del linguaggio varia a secon-
da della popolazione e dei criteri diagnostici utilizzati, ma 
si stima che colpisca tra l’11 e il 18% dei bambini tra i 18 ed 

3 Simonetta D’Amico, Anna Giulia De Cagno, Maria Chiara Levorato, 
Tiziana Rossetto, Alessandra Sansavini, Il disturbo primario del linguaggio. Oltre 
la Consensus Conference, Erickson, Trento 2021; Vera V. Hawa, George Spanou-
dis, Toddlers with Delayed Expressive Language: an Overview of the Characteristics, 
Risk Factors, and Language Outcomes, «Research in Developmental Disabilities», 
35 (2014), pp. 400-7.

4 Donna J. Thal, Virginia A. Marchman, J. Bruce Tomblin, Late-Talking 
Toddlers: Characterization and Prediction of Continued Delay, in Late Talkers: Lan-
guage Development, Interventions, and Outcomes, a cura di Leslie A. Rescorla & 
Philip S. Dale, Brookes Publishing Co., Maryland 2013, pp. 169-201.

5 Chantal Desmarais, Audette Sylvestre, François Meyer, Isabelle Baira-
ti, Nancie Rouleau, Three Profiles of Language Abilities in Toddlers with an Expres-
sive Vocabulary Delay: Variations on a Theme, «Journal of Speech, Language, and 
Hearing Research», 53 (2010) 3, pp. 699-709; Mariagrazia Zuccarini, Annalisa 
Guarini, Dino Gibertoni, Chiara Suttora, Arianna Aceti, Luigi Corvaglia, Arian-
na Bello, Maria Cristina Caselli, Alessandra Sansavini, Describing Communica-
tion Profiles of Low-risk Preterm and Full-term Late Talkers, «Journal of Communi-
cation Disorders» 104 (2023), 106336.
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i 36 mesi6. Di questi, la maggioranza recupera il ritardo lin-
guistico entro i tre anni, ma il 5-7% dei bambini della popo-
lazione generale continua a manifestare difficoltà nell’area 
linguistica oltre i quattro anni, avendo come esito un Distur-
bo Primario del Linguaggio, disturbo del neurosviluppo che 
riguarda l’acquisizione del linguaggio, si manifesta fin dal-
le prime fasi di sviluppo e non è associato a condizioni bio-
mediche note7. 

Come è emerso in letteratura, diversi sono i fattori di 
rischio associati al ritardo del linguaggio, alcuni biologici, 
come la storia familiare di disturbi del linguaggio, il gene-
re maschile, la nascita pretermine, altri ambientali, come un 
input linguistico povero, sia in termini quantitativi che qua-
litativi, e un basso livello di istruzione e status socio-econo-
mico genitoriale8. 

2.	 Ritardo e Disturbo Primario del Linguaggio e sviluppo
del bambino 

Le difficoltà comunicative-linguistiche si associano frequen-
temente a difficoltà in altre aree dello sviluppo. Rispetto 
all’area cognitiva, le competenze linguistiche sono stretta-
mente associate alle capacità di pensiero e gioco simbolico, 
attenzione, memoria di lavoro e inibizione; pertanto, i bam-
bini con ritardo e disturbo primario del linguaggio possono 
mostrare fragilità in queste aree9. 

6 Alessandra Sansavini, Maria Elena Favilla, Maria Teresa Guasti, An-
drea Marini, Stefania Millepiedi, Maria Valeria Di Martino, Simona Vecchi, Na-
dia Battajon, Laura Bertolo, Olga Capirci, Barbara Carretti, Maria Paola Colatei, 
Cristina Frioni, Luigi Marotta, Sara Massa, Letizia Michelazzo, Chiara Pecini, 
Silvia Piazzalunga, Manuela Pieretti, Pasquale Rinaldi, Renata Salvadorini, Cri-
stiano Termine, Mariagrazia Zuccarini, Simonetta D’Amico, De Anna Giulia Ca-
gno, Maria Chiara Levorato, Tiziana Rossetto, Maria Luisa Lorusso, Developmen-
tal Language Disorder: Early Predictors, Age for the Diagnosis, and Diagnostic Tools. A 
Scoping Review, «Brain Sciences», 11 (2021) 5, pp. 1-38.

7 Ibidem.
8 Ibidem.
9 Leah L. Kapa, Elena Plante, Executive Function in SLI: Recent Advanc-

es and Future Directions, «Current Developmental Disorders Report», 2 (2015), 
pp. 245-52; Andrea Marini, Cinzia Gentili, Massimo Molteni, Franco Fab-
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Per quanto riguarda lo sviluppo emotivo e comporta-
mentale, la frustrazione derivante dall’incapacità di espri-
mersi può portare a difficoltà emotive, come ansia, e compor-
tamenti problematici, come aggressività, problemi nella con-
dotta o iperattività che persistono fino all’età adolescenziale10. 

In ambito sociale, il ritardo del linguaggio può limitare 
le interazioni del bambino con i pari e con gli adulti, essen-
do la comunicazione un’abilità fondamentale per lo svilup-
po di relazioni sociali positive e per l’integrazione nel con-
testo scolastico e comunitario. I bambini con ritardo del lin-
guaggio possono infatti sperimentare difficoltà nel fare ami-
cizia, nel partecipare a giochi di gruppo e nel seguire le istru-
zioni in classe, aumentando il rischio di isolamento sociale e 
di problemi comportamentali conseguenti. 
Le difficoltà comunicative-linguistiche possono inoltre ave-
re effetti a cascata sull’apprendimento del linguaggio scrit-
to: circa il 40-50% dei bambini con disturbo primario del lin-
guaggio presenta difficoltà nell’apprendimento del linguag-
gio scritto, ovvero nelle abilità di lettura e scrittura, in età sco-
lare, con conseguente compromissione del rendimento scola-
stico e aumentato rischio di abbandono scolastico11 .

3.	 Interventi precoce e ruolo dell’ambiente familiare

Gli interventi per i bambini con ritardo del linguaggio sono 
cruciali per ridurre l’impatto che le difficoltà linguistiche ini-
ziali possono avere sullo sviluppo successivo. Alcune meta-
analisi e revisioni sistematiche hanno evidenziato che esisto-

bro, Differential Verbal Working Memory Effects on Linguistic Production in Chil-
dren with Specific Language Impairment, «Research in Developmental Disabili-
ties», 35 (2014) 12, pp. 3534-42; Leslie A. Rescorla, Marijke Goossens, Symbolic 
Play Development in Toddlers with Expressive Specific Language Impairment (SLI-E),  
«Journal of Speech and Hearing Research», 35 (1992) 6, pp. 1290-302.

10 Gina Conti-Ramsden, Pearl L.H. Mok, Andrew Pickles, Kevin Durkin, 
Adolescents with a History of Specific Language Impairment (SLI): Strengths and 
Difficulties in Social, Emotional and Behavioral Functioning, «Research in Deve-
lopmental Disabilities», 34 (2013), pp. 4161-9.

11 Leslie A. Rescorla, Language and Reading Outcomes to Age 9 in Late-
Talking Toddlers, «Journal of Speech, Language and Hearing Research», 45 
(2002), pp. 360-71.
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no due tipi principali di interventi: quelli diretti e quelli indi-
retti12. Gli interventi diretti sono condotti da logopedisti che 
lavorano direttamente con i bambini per migliorare le loro 
competenze linguistiche, mentre quelli indiretti coinvolgono 
i genitori, indicando loro come creare un ambiente comuni-
cativo stimolante e facilitante per il loro bambino. 

Gli interventi indiretti, o di parent-coaching, si basano 
sull’idea che i genitori possano svolgere un ruolo chiave nel-
lo sviluppo comunicativo-linguistico dei propri figli attra-
verso interazioni comunicative quotidiane. Gli studi dimo-
strano che, quando i genitori sono formati da specialisti per 
utilizzare strategie comunicative efficaci, i bambini miglio-
rano significativamente nel vocabolario espressivo e nella 
lunghezza media degli enunciati13. Questo tipo di interven-
ti non solo è efficace tanto quanto gli interventi diretti gestiti 
da professionisti, ma è anche più accessibile e meno costoso, 
rendendolo una scelta percorribile per molte famiglie. Inol-
tre, gli interventi indiretti sono generalmente da preferire al 
tradizionale approccio dell’“aspettiamo e vediamo”, ovve-
ro l’attesa senza intervento per vedere se il bambino supera 
da solo le sue difficoltà linguistiche. Gli studi, infatti, sugge-
riscono che i bambini che partecipano a interventi indiretti 
mostrano un progresso significativo nel linguaggio rispetto 
a quelli che non ricevono alcun intervento14. 

Tra i vari tipi di intervento indiretto, è importan-
te evidenziare quelli che si basano sulla «stimolazione 
focalizzata»15 e sulla «lettura dialogica»16. Nella stimolazio-

12 Megan Y. Roberts, Ann P. Kaiser, The Effectiveness of Parent-implemented 
Language Interventions: A Meta-Analysis, «American Journal of Speech-Language 
Pathology», 20 (2011), pp. 180-99; Rachel Tosh, Wendy Arnott, Nerina Scarinci, 
Parent-implemented Home Therapy Programmes for Speech and Language: A System-
atic Review, «International Journal of Language and Communication Disorders», 
52 (2017), pp. 253-69.

13 M.Y. Roberts, A.P. Kaiser, The Effectiveness of Parent-implemented Lan-
guage Interventions: A Meta-Analysis.

14 Ibidem.
15 Luigi Girolametto, Patsy S. Pearce, Elaine Weitzman, Interactive Fo-

cused Stimulation for Toddlers with Expressive Vocabulary Delays, «Journal of 
Speech, Language and Hearing Research», 39 (1996), pp. 1274-83.

16 Anke Buschmann, Bettina Multhauf, Marco Hasselhorn, Joachim 
Pietz, Long-Term Effects of a Parent-Based Language Intervention on Language Out-
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ne focalizzata, i genitori presentano in modo ripetuto paro-
le target durante il gioco o la lettura di libri per ampliare il 
vocabolario del bambino; nella «lettura dialogica», i genitori 
utilizzano la lettura del libro come strumento per promuo-
vere conversazioni interattive con il bambino. Entrambi gli 
interventi appaiono particolarmente efficaci nell’ampliare il 
vocabolario espressivo e migliorare le competenze sintatti-
che del bambino con ritardo del linguaggio rispetto a quelli 
che seguono il solo approccio di attesa17. 

Sulla base di tali evidenze scientifiche, come grup-
po di ricerca del Laboratorio di Psicologia dello Sviluppo e 
del Servizio psicologico SERES del Dipartimento di Psicolo-
gia “Renzo Canestrari” dell’Università di Bologna, abbiamo 
condotto due studi proponendo l’intervento di parent-coa-
ching “Oltre il libro”18 a genitori di bambini parlatori tardivi, 
in collaborazione con i colleghi Arianna Aceti e Luigi Cor-
vaglia dell’Unità di Neonatologia dell’Ospedale Sant’Or-
sola-Malpighi di Bologna e, per il primo studio, anche con 
le colleghe Maria Cristina Caselli dell’Istituto di Scienze e 
Tecnologie della Cognizione del CNR di Roma e Arianna 
Bello del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’U-
niversità Roma Tre, nell’ambito dei progetti (a) AlmaIdea 
2017 dell’Università di Bologna dal titolo: “Ritardo di lin-
guaggio nei bambini nati pretermine: screening, valutazio-
ne e intervento” (Coordinatrice: Alessandra Sansavini), (b) 
MIUR PRIN 2017 su: “Early markers of Language-Learning 
Impairment” (Coordinatrice Unità di Bologna: Alessandra 
Sansavini), (c) Con i Bambini Impresa Sociale, “Trame Edu-
cative” (Coordinatrice dell’Unità del Dipartimento di Psico-
logia “Renzo Canestrari”: Annalisa Guarini).

comes and Working Memory for Late-Talking Toddlers, «Journal of Early Interven-
tion», 37 (2015), pp. 175-89.

17 L. Girolametto, P.S. Pearce, E.Weitzman, Interactive Focused Stimulation 
for Toddlers with Expressive Vocabulary Delays.

18 Luigi Girolametto, Arianna Bello, Daniela Onofrio, Lorena Remi, Ma-
ria Cristina Caselli, Parent-coaching per l’intervento precoce sul linguaggio. Percorsi 
di lettura dialogica nel programma “Oltre il Libro”, Erickson, Trento 2017.
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Il primo studio19 ha implementato l’intervento di parent-
coaching “Oltre il Libro”20 e ne ha esaminato l’efficacia con un 
gruppo di genitori di 50 bambini con ritardo del linguaggio, 
nati pretermine e a termine. I genitori di 27 bambini han-
no partecipato all’intervento, mentre i genitori degli altri 
23 bambini hanno fatto parte del gruppo di controllo, ossia 
non hanno aderito ad alcun intervento specifico. Tale inter-
vento di parent-coaching enfatizza l’importanza di creare un 
ambiente comunicativo-linguistico ricco e responsivo, in cui 
i genitori promuovono la presa del turno comunicativo del 
bambino e rispondono in modo contingente alle sue produ-
zioni comunicative con espansioni, modellamento e strate-
gie comunicative multimodali. I risultati dello studio han-
no mostrato che i bambini che hanno ricevuto l’intervento 
mostravano significativi miglioramenti nelle abilità lingui-
stiche rispetto al gruppo di controllo, con un ampliamento 
del lessico espressivo e della produzione di frasi e un recu-
pero parziale o completo del ritardo linguistico. L’interven-
to ha avuto effetti positivi su tutti i parlatori tardivi, sia quel-
li nati pretermine che quelli nati a termine, seppure con alcu-
ne differenze tra i due gruppi. Infatti, tutti hanno mostra-
to un incremento nella capacità di produzione di frasi com-
plete dal punto di vista morfosintattico, ma solo i parlatori 
tardivi nati a termine hanno mostrato anche un incremento 
significativo nel numero di parole e frasi prodotte rispetto a 
quello dei parlatori tardivi non partecipanti all’intervento. 
Queste evidenze confermano che l’input linguistico arricchi-
to proposto dai genitori costituisce un metodo efficace per 
promuovere lo sviluppo del linguaggio nei bambini con dif-
ficoltà linguistiche tra i due ed i tre anni di età; al tempo 
stesso, mostrano l’importanza di tenere conto delle eventua-

19 Mariagrazia Zuccarini, Chiara Suttora, Arianna Bello, Arianna Aceti, 
Luigi Corvaglia, Maria Cristina Caselli, Annalisa Guarini, Alessandra Sansa-
vini, A Parent-implemented Language Intervention for Late Talkers: An Exploratory 
Study on Low-Risk Preterm and Full-term Children, «International Journal of Envi-
ronmental Research and Public Health», 17 (2020), 9123.

20 L. Girolametto, A. Bello, D. Onofrio, L. Remi, M.C. Caselli, Parent-co-
aching per l’intervento precoce sul linguaggio. Percorsi di lettura dialogica nel pro-
gramma “Oltre il Libro”. 
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li ulteriori vulnerabilità dei bambini stessi, quali quelle con-
seguenti a una nascita pretermine. 

Il secondo studio21 ha anch’esso coinvolto un gruppo di 
genitori di 46 bambini con ritardo del linguaggio, nati pre-
termine e nati a termine. I genitori di 24 bambini hanno par-
tecipato all’intervento di parent-coaching “Oltre il Libro”22, 
mentre i genitori degli altri 22 bambini hanno fatto parte del 
gruppo di controllo. Tale ricerca ha evidenziato che la qua-
lità delle interazioni comunicative genitore-bambino e l’am-
biente linguistico domestico sono cruciali per il migliora-
mento delle competenze linguistiche dei bambini con ritar-
do del linguaggio. In particolare, l’uso di strategie di sup-
porto per il linguaggio da parte dei genitori, come il rispon-
dere alle iniziative comunicative del bambino, l’espandere 
le sue produzioni comunicative e il dedicare maggior tem-
po alla conversazione sui contenuti del libro durante la lettu-
ra dialogica, sono stati associati a progressi significativi nel 
linguaggio, osservati solo nei parlatori tardivi i cui genitori 
partecipavano all’intervento, e non in quelli appartenenti al 
gruppo di controllo. I risultati di questo studio hanno quin-
di mostrato che l’intervento di parent-coaching mediante la 
lettura dialogica migliora le modalità comunicative-lingui-
stiche dei genitori e queste, a cascata, hanno un effetto posi-
tivo sul numero e la varietà di parole prodotte dai bambini. 

Tali ricerche, pertanto, confermano che gli interventi 
linguistici indiretti rappresentano una strategia efficace per 
sostenere lo sviluppo del linguaggio nei bambini con ritardo 
del linguaggio e che i genitori svolgono un ruolo fondamen-
tale nel supportare lo sviluppo linguistico del proprio bam-
bino, creando un ambiente domestico ricco di stimoli lingui-
stici ed impegnandosi in interazioni comunicative di quali-

21 Chiara Suttora, Mariagrazia Zuccarini, Arianna Aceti, Luigi Corvaglia, 
Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini, The Effects of a Parent-Implemented Lan-
guage Intervention on Late-Talkers’ Expressive Skills: The Mediational Role of Paren-
tal Speech Contingency and Dialogic Reading Abilities, «Frontiers in Psychology», 
12 (2021), 723366.

22 L. Girolametto, A. Bello, D. Onofrio, L. Remi, M.C. Caselli, Parent-co-
aching per l’intervento precoce sul linguaggio. Percorsi di lettura dialogica nel pro-
gramma “Oltre il Libro”.
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tà con il bambino23. Tali programmi, non solo offrono un’al-
ternativa efficace e conveniente alle terapie tradizionali, ma 
sono anche supportati da una solida base di evidenze scien-
tifiche che ne confermano l’efficacia.

4.	 Quali strategie utilizzare con un bambino con ritardo
del linguaggio? 

In sintesi, sulla base delle evidenze scientifiche, proviamo a 
delineare un elenco di alcune possibili strategie comunicative 
efficaci da adottare con un bambino con ritardo del linguag-
gio per supportare e promuovere il suo sviluppo linguistico. 

1.	 Interazioni contingenti e responsive: i genitori o gli adul-
ti in generale che interagiscono con il bambino parlato-
re tardivo, dovrebbero rispondere ai suoi tentativi comu-
nicativi in modo temporalmente contingente e positivo, 
ovvero incoraggiando i progressi del bambino e mante-
nendo un atteggiamento paziente e supportivo.

2.	 Routine di conversazione: è importante creare momen-
ti specifici per conversare con il bambino, come duran-
te il gioco o prima di dormire. Questo può promuovere 
lo sviluppo delle abilità di dialogo oltre che il vocabola-
rio del bambino. 

3.	 Lettura dialogica: la lettura di libri insieme è un’attività 
fondamentale per lo sviluppo del linguaggio. I genitori 
possono fare domande aperte, commentare le immagini 
e coinvolgere il bambino nella narrazione. Questo meto-
do incoraggia il bambino a partecipare alla lettura, fare 
domande, rispondere e raccontare parti della storia, pro-
muovendone in modo significativo le competenze lin-
guistiche.

4.	 Ampliamento del vocabolario: introdurre nuove paro-
le e concetti durante le attività quotidiane può aiutare 
ad ampliare il vocabolario del bambino. Ad esempio, 

23 Erika Hoff, How Social Contexts Support and Shape Language Develop-
ment, «Developmental Review», 26 (2006), pp. 55-88.



Il diritto allo sviluppo del bambino

99

durante una passeggiata, il genitore può denominare 
i diversi tipi di piante e animali incontrati e parlare di 
questi con il bambino. 

5.	 Espansione dell’enunciato: quando il bambino pronun-
cia una frase, il genitore può riprenderla e ampliarla in 
modo da favorire la produzione di frasi complete di tutte 
le parti grammaticali nel bambino. Se ad esempio, il bam-
bino indica un cane che corre e dice al genitore: “Cane!”, 
il genitore può rispondere “Sì, il cane corre”, “Guarda 
come corre forte il cane”, espandendo in questo modo 
l’enunciato del bambino e producendo frasi complete dal 
punto di vista morfosintattico. 

6.	 Comunicazione multimodale: quando si conversa o leg-
ge al proprio bambino, è importante affiancare all’uso 
delle parole anche l’uso di altre modalità comunicative, 
quali i gesti, l’intonazione, lo sguardo. Queste modali-
tà, oltre a rendere la comunicazione più efficace, rendo-
no le attività di lettura, dialogo, o gioco, più coinvolgen-
ti ed interattive. Facendo riferimento all’esempio prece-
dente, quando il genitore dice al bambino “Guarda come 
corre forte il cane!”, potrà accompagnare l’enunciato con 
il gesto che simula la corsa, variare l’intonazione della 
voce, aumentandone la frequenza fondamentale, fare 
una pausa tra un enunciato e il successivo, così da enfa-
tizzarne il contenuto. 

7.	 Giochi di Ruolo: i giochi di ruolo offrono opportunità 
per praticare il linguaggio in contesti significativi. I geni-
tori possono giocare con il bambino, mettendo in sce-
na situazioni diverse proprie della vita quotidiana (es.: 
fare la spesa, una gita fuori porta, ecc..), incoraggiando-
lo a rivestire vari ruoli, e a descrivere quello che accade, 
le azioni compiute, la loro sequenza. In questo modo si 
favorisce l’incremento del vocabolario e degli enunciati 
del bambino, ma anche la riflessione sulla sequenzialità 
temporale e causale degli eventi.
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8.	 Conclusioni

Il diritto allo sviluppo sancito dalla Convenzione delle 
Nazioni Unite sui Diritti del Fanciullo richiede un impegno 
collettivo per garantire che tutti i bambini, inclusi quelli con 
ritardo del linguaggio, abbiano le opportunità necessarie 
per raggiungere il loro pieno potenziale. La ricerca ha evi-
denziato l’importanza di interventi precoci e di un ambien-
te comunicativo-linguistico ricco e stimolante per il successo 
nello sviluppo del linguaggio24.

I genitori, in particolare, svolgono un ruolo cruciale nel 
supportare lo sviluppo comunicativo-linguistico dei loro 
bambini attraverso interazioni comunicative contingenti e 
responsive e strategie comunicative multimodali. Tuttavia, 
anche i professionisti dell’educazione e della salute, quali 
educatori, insegnanti, logopedisti e pediatri, hanno un ruolo 
chiave nel supportare i bambini con ritardo del linguaggio. 
È importante che questi professionisti collaborino stretta-
mente con i genitori per sviluppare e implementare strategie 
di intervento efficaci. La formazione e il supporto ai genito-
ri sono essenziali per garantire che le strategie di promozio-
ne del linguaggio siano utilizzate correttamente e in modo 
coerente. Con tale costante supporto, è possibile migliorare 
la traiettoria evolutiva dei bambini con ritardo del linguag-
gio e supportarli nello sviluppo delle competenze necessa-
rie per partecipare pienamente alla vita sociale, scolastica e 
comunitaria.

24 Ibidem.
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Il diritto all’ascolto.
La centralità del right to be heard nel contrasto alla 
violenza sui minori

Carolina Tognon

This essay examines the “right to be heard” as a crucial tool in preventing 
violence against children, highlighting its significance within the broad-
er evolution of Children’s Rights in the 20th century. The 1989 UN Con-
vention on the Rights of the Child (CRC) enshrines this right, acknowl-
edging children’s ability to express their opinions on matters affecting 
them, which is essential for their emotional and psychological develop-
ment. Authentic listening empowers children to report abuse in a safe, 
non-judgmental environment, enhancing their dignity and self-esteem. 
Promoting a culture of listening and participation is critical: investing 
in the “right to be heard” is vital for fostering a just and inclusive society 
that respects and protects the rights of all. 

Keywords: Right to be heard, Childhood abuse, Children’s rights, Vio-
lence, Psychological development.

1.	 Introduzione

Il Novecento, conosciuto anche come il secolo “del bambino”1, 
è stato complessivamente caratterizzato da una significativa 
evoluzione nel riconoscimento dei diritti dei minori. La Con-
venzione internazionale sui diritti dell’infanzia e dell’adole-
scenza, adottata dall’Assemblea Generale delle Nazioni Uni-
te nel 1989 e ratificata dal nostro Paese due anni più tardi, 
rappresenta un importantissimo traguardo in questo lungo 
percorso e sancisce, tra le altre cose, il fondamentale dirit-
to del minore di esprimere la propria opinione su ogni que-
stione che lo riguarda, rispettando anche una sua eventua-

1 Ellen Key, Barbets aarhundrede (1900); trad. it. Il secolo del bambino, a cura 
di Tiziana Pironi e Letizia Ceccarelli, Edizioni Junior, Bergamo 2019.



Carolina Tognon

106

le volontà di non esporsi2. La norma, individuata nell’art. 
12 della Convenzione, racchiude in sé varie sfumature inter-
pretative, che vanno dal diritto di essere ascoltati e compre-
si – anche durante i procedimenti giudiziari che li coinvol-
gono direttamente – a quello di essere aiutati attivamente 
nel loro processo di crescita da parte delle figure educative 
di riferimento3. Esso rappresenta dunque qualcosa in più di 
un “semplice” diritto di libertà: prescrive «uno strumento 
obbligato perché il minore trovi, nella collettività adulta che 
lo circonda, un ambiente favorevole al corretto sviluppo del-
la sua personalità, secondo il principio fondamentale conte-
nuto nell’art. 2 della Costituzione4».

Come rileva Luigi Ferrajoli, il right to be heard riveste 
un ruolo centrale nella riflessione sui diritti fondamenta-
li dei minori, poiché «equivale al rispetto del bambino e al 
suo riconoscimento come persona5» e rappresenta il mez-
zo principale per poter partecipare attivamente in società, 
condividere il proprio punto di vista e influenzare i pro-
cessi decisionali che lo riguardano6. Inoltre, permettere ai 

2 Il secondo comma dell’art. 12 prevede che i bambini abbiano la possi-
bilità di essere ascoltati in ogni procedura giudiziaria o amministrativa che li ri-
guardi, direttamente o indirettamente (tramite un rappresentante). Questo di-
ritto, parte integrante del principio del superiore interesse del minore sancito 
all’art. 3 della Convenzione, è fondamentale per la protezione dei bambini, se-
condo il Regolamento (UE) 2019/1111 del Consiglio. Il diritto di esprimere libe-
ramente la propria opinione permette ai bambini di condividere il proprio pun-
to di vista e di influenzare i processi decisionali che li riguardano. Tuttavia, va 
ricordato che è un diritto volontario e non un obbligo: l’ascolto non deve essere 
imposto se il minore rifiuta, mettendo in primo piano il suo diritto a non espri-
mere opinioni. Questa pratica non solo orienta la decisione del giudice, ma con-
sente al minore di tutelare i propri interessi, aumentando la sua autostima e 
percezione di sé. Un ascolto adeguato richiede attenzione alla comunicazione 
verbale e non verbale, e una restituzione del feedback al minore per dimostrare 
la considerazione delle sue opinioni nella decisione finale.

3 Cfr. Piercarlo Pazé, Il diritto del figlio di ascolto in famiglia, «Minorigiusti-
zia», 2014, 2, pp. 43-50, DOI: 10.3280/MG2014-002004.

4 Paolo Martinelli, Il diritto del minore all’ascolto come diritto fondamentale 
eventuale, «Minorigiustizia», 2003, 4, pp. 16-25: 17.

5 Luigi Ferrajoli, I diritti fondamentali dei bambini, «Minorigiustizia», 2014, 
2, pp. 7-19: 11, DOI: 10.3280/MG2014-002001.

6 Cfr. Annamaria Dell’Antonio, La partecipazione del minore alla sua tutela: 
un diritto misconosciuto, Giuffrè, Milano 2001. 



Il diritto all’ascolto

107

minori una libera manifestazione di emozioni e opinioni 
e far percepire loro di essere autenticamente ascoltati non 
soltanto valorizza la loro autostima, la loro dignità e il loro 
senso di sicurezza, ma li rende anche più inclini a segna-
lare potenziali situazioni di abuso o maltrattamento. Per 
questo, mettersi in reale ascolto delle parole – e dei silenzi 
– di bambini e adolescenti rappresenta uno strumento cru-
ciale per l’individuazione e la prevenzione della violenza.

In un clima di maggiore apertura, cura e accoglienza 
verso la categoria “più debole” per eccellenza, linee gui-
da internazionali come la Carta di Noto e la Convenzione 
di Lanzarote hanno stabilito procedure specifiche per l’a-
scolto dei minori, fondamentali per garantire che, in ambi-
to giudiziario, le audizioni siano condotte in modo protet-
to e professionale, riducendo al minimo la possibilità di 
un ulteriore trauma7. Tuttavia, l’implementazione effica-
ce del diritto di essere ascoltati presenta ancora numero-
se sfide. La formazione inadeguata dei professionisti, per 
fare un esempio, o le resistenze socioculturali ancora oggi 
riscontrabili sono ostacoli che necessitano urgentemente 
di essere superati. Promuovere una cultura dell’ascolto e 
della partecipazione è un passo fondamentale da compie-
re, poiché in definitiva significa riconoscere e rispettare la 
dignità dei più giovani, contribuendo al loro sviluppo e 
al raggiungimento di una società più giusta e inclusiva.

2.	 Contesto normativo

Nella tradizione giuridica occidentale, la riflessione sui diritti 
fondamentali ha per lungo tempo escluso dal dibattito la cate-
goria dei minori, considerando quest’ultima come un’area 
marginale, estranea «all’orizzonte teorico del giurista e scar-
samente compatibile con le levigate forme giuridiche degli 

7 Claudia Ricco, Il diritto del figlio e di ogni minore di ascolto nelle procedure 
e la funzione riparativa del buon ascolto, «Minorigiustizia», 2014, 2, pp. 51-7, DOI: 
10.3280/MG2014-002005.
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adulti8». Un cambiamento di paradigma, sia a livello teorico 
che normativo, si ebbe a partire dal 20 novembre 1989, data 
in cui l’Assemblea generale delle Nazioni Unite approvò a 
New York la Convenzione internazionale sui diritti dell’in-
fanzia e dell’adolescenza, poi ratificata dall’Italia con la legge 
n. 176 del 27 maggio 1991 e depositata presso le Nazioni Uni-
te il 5 settembre del medesimo anno. La CRC (Convention on 
the Rights of the Child) fu il primo trattato internazionale sui 
diritti umani che ebbe il merito di articolare in modo comple-
to tutti i diritti rilevanti per bambini e adolescenti – di natura 
economica, sociale, culturale, civile e politica –, nonché il pri-
mo strumento internazionale che riconobbe esplicitamente al 
minore piena dignità, iniziando ad inquadrarlo anche come 
soggetto di diritto e non solo come oggetto di tutela. Pur con-
servando una matrice protezionista9, la Convenzione rappre-
sentò una svolta nella concezione e nella protezione dei dirit-
ti dei minori, spostando il focus da un approccio meramente 
paternalistico e assistenziale nei confronti di bambini e ado-
lescenti a un loro riconoscimento come soggetti autonomi 
titolari di diritti, non più semplicemente ascrivibili e riduci-
bili all’ambito del diritto patrimoniale10.

Se ci si approccia per la prima volta a tali riflessioni, 
è possibile che venga spontaneo chiedersi come mai si sia 
resa necessaria una convenzione pensata appositamente 
per tutelare i diritti dei minori, se è vero che i diritti umani 

8 L. Ferrajoli, I diritti fondamentali dei bambini, p. 7.
9 «Pur permanendo una matrice protezionista, che ha influenzato mol-

ti degli articoli della Convenzione, come dimostrano le specifiche sulla tutela 
di minori in particolari condizioni di vulnerabilità (disabilità, art. 23; minori ri-
fugiati, art. 22; minori coinvolti in conflitti armati, art. 38), la Convenzione del 
1989 assume un sapore diverso che conferisce al concetto di tutela un significa-
to altro rispetto a quello di ‘protezione’. Anche grazie al movimento che negli 
anni ’70 aveva portato in auge il processo di emancipazione della donna, inizia-
no ad essere maturi i tempi per un riconoscimento dell’infanzia come detentrice 
di propri diritti, nel qui ed ora dell’essere bambino. È l’assunzione del bambino 
a ‘soggetto giuridico’ che apre alla possibilità che sia perseguito il suo interesse 
primario prima ancora – ad esempio – di quello del padre o della madre» (Eli-
sabetta Biffi, Tutelare i minori contro la violenza: dalle strategie alle pratiche, «Edu-
cation Sciences & Society», 8 (2017) 1, pp. 47-64: 51).

10 Cfr. Ibidem, pp. 7-9.
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sono innati e appartengono a tutti gli esseri umani in quan-
to tali. Per chiarire questo eventuale interrogativo, è essen-
ziale sottolineare il fatto che i diritti dei minori non sono 
una categoria a parte rispetto a quella più generale dei 
diritti umani, ma neppure diritti come tutti gli altri, poiché 
rappresentano una specificazione necessaria per garantire 
una tutela adeguata a una categoria particolarmente vul-
nerabile e bisognosa di cure speciali. La difesa giuridica 
dei bambini «non corrisponde solo a una richiesta di giu-
stizia riferita ai minori, ma anche a una pretesa normati-
va che, passando per i bambini, giunge alla società nel suo 
insieme11». I diritti dei bambini, infatti, non sono solo

fondamentali tra gli altri, ma diritti fondamentali con priorità, la cui tu-
tela cioè deve essere fuori discussione e concettualmente anteposta a 
ogni altra. Il rispetto della dignità dei bambini non è solo un dovere mo-
rale al quale corrisponde un diritto giuridico, che coinvolge il soggetto-
bambino. Essi non riflettono solo una richiesta di giustizia nei confron-
ti dei bambini, ma rappresentano anche il presupposto indispensabile 
per la promozione della giustizia in società, perché si possano prendere 
sul serio anche gli altri diritti, i diritti riferibili a soggetti adulti12.

3.	 Ascolto dei minori d’età e prevenzione delle violenze

Fino a non molto tempo fa, l’ascolto autentico di bambini e 
adolescenti veniva pressoché ignorato non soltanto dal dirit-
to, ma anche dalla pedagogia e dagli studi sull’infanzia. Un 
cambiamento di prospettiva in questo campo è stato inco-
raggiato e reso possibile anche grazie al contributo di stu-
diosi come Alice Miller, ex psicoanalista di origine polacca 
che ha dedicato gran parte della sua carriera a esplorare l’età 
evolutiva, le conseguenze dei traumi infantili e le dinamiche 
comportamentali tra adulti e bambini. Fortemente contraria 
a ogni forma di repressione e coercizione educativa, attra-

11 Marina Lalatta Costerbosa, I diritti dei bambini come priorità. Una vicenda 
europea, «Rivista di filosofia del diritto», numero speciale, 2019, pp. 137-60: 138.

12 Ibidem.
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verso i suoi studi ha sottolineato la necessità e l’importanza 
di un ascolto empatico e genuino, sostenendo che i bambi-
ni devono essere messi nelle condizioni di esprimere libera-
mente i propri pensieri e le proprie emozioni13. Promuoven-
do un approccio basato sulla comprensione e sull’accettazio-
ne, l’invito di Miller rivolto agli adulti è quello di mettersi in 
reale ascolto delle esperienze dei bambini, validando i loro 
sentimenti e accogliendo pienamente le loro sofferenze. 

L’esercizio di un ascolto autentico si rivela essenziale 
non soltanto per un corretto sviluppo psicologico ed emo-
tivo di bambini e adolescenti, ma anche per prevenire e 
individuare situazioni traumatiche di abuso e violenza. Se 
volessimo delineare schematicamente la natura dell’ascol-
to dei traumi infantili, potremmo limitarci a raggruppare 
le sue molteplici sfumature in due principali categorie: un 
ascolto inautentico e distante e un ascolto più consapevole 
e autentico. Mentre la prima allontana e scoraggia il mino-
re a confidarsi con le figure adulte di riferimento, la secon-
da «fa sì che la verità trovi il suo cammino verso la giusti-
zia e richiede un testimone leale, incorruttibile e capace di 
combattere in favore dell’emancipazione della bambina o 
del bambino nella società umana cominciando a protegge-
re una verità guadagnata dolorosamente14». L’ascolto non 
rappresenta quindi il semplice atto di udire, ma un proces-
so complesso che richiede particolare attenzione, empatia, 
formazione adeguata e l’adozione di specifiche metodolo-
gie per garantire che la voce del minore sia effettivamente 
compresa. Dal punto di vista dei procedimenti giudiziari,

esso impone, soprattutto ai giudici minorili, una grande responsabi-
lità. Il bambino che entra in contatto con un giudice ricorderà sempre 
questo incontro come un’esperienza di vita decisiva: ricorderà se quel 

13 Cfr. Alice Miller, Du sollst nicht merken: Die Realität der Kindheit und die 
Dogmen der Psychoanalyse (1989); trad. it. Il bambino inascoltato. Realtà infantile e 
dogma psicoanalitico, Bollati Boringhieri, Torino 2010.

14 Paolo Perticari, Introduzione alla pedagogia nera, in Katharina Rutschky, 
Pedagogia nera. Fonti storiche dell’educazione civile (1977), a cura di Paolo Pertica-
ri, Mimesis, Milano-Udine 2015, pp. 7-168: 17.
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giudice lo ha veramente ascoltato oppure ha opposto alle sue ragioni 
una sordità burocratica; ricorderà la sua umanità o la sua indifferen-
za, la sua equità o la sua arroganza, la sua gentilezza o la sua durezza. 
E questa esperienza segnerà profondamente il suo senso civico e il suo 
rapporto con le istituzioni e la legalità15.

L’impegno nei confronti dell’ascolto minorile risul-
ta ancora più evidente se si pensa all’esistenza e alla fre-
quenza di fenomeni odiosi come quelli del negazionismo 
sull’abuso infantile. Gli adulti abusanti, nel tentativo di 
sfuggire alle conseguenze delle loro azioni, tendono infat-
ti a minimizzare o negare la violenza agita, confondendo i 
bambini e contribuendo attivamente, in modo più o meno 
consapevole, a perpetrare il trauma transgenerazionale. 
La manipolazione psicologica e la distorsione della realtà 
creano un ambiente in cui il minore fatica a riconoscere e 
denunciare l’abuso, rendendo ancora più importante un 
ascolto attento e preparato.

La negazione è intrinseca alla violenza. Non esiste guerra o sterminio 
senza un sistema di propaganda impegnato a dimostrare l’inevitabili-
tà e la legittimità di quegli eventi o a sostenere che non si ha a che fare 
con guerra e sterminio, bensì con iniziative nobili e necessarie. Non esi-
ste storia di un genocidio senza una schiera di negazionisti o revisioni-
sti tesi a dimostrare che a ben vedere genocidio non c’è stato. Il furto di 
verità accompagna sempre l’appropriazione strumentale del corpo del 
bambino sin dalla fase preliminare della seduzione da parte dell’adul-
to perverso con l’imbroglio e la manipolazione che preparano e consen-
tono l’abuso. La negazione è costitutiva del trauma. L’abuso sui bambi-
ni in tutte le sue forme si produce in due tempi: c’è il tempo dell’azione 
in cui si consuma il maltrattamento fisico, il coinvolgimento sessuale, 
la squalifica o manipolazione psicologica ai danni del bambino; e c’è il 
tempo della negazione nel quale l’adulto abusante trasmette al bambino 
il messaggio metacomunicativo implicito od esplicito: “Non devi accor-
gerti che questa è violenza…”: “Non sono percosse, è che ti devo educa-
re…”, “Non è sadismo, fa più male a me che non a te…” (per il maltrat-
tamento fisico); “Non è abuso, sono coccole… e anche a te piace!”, “Non 
è abuso, ti sto facendo scoprire un gioco meraviglioso…”, “Non è abu-
so, tutti i padri lo fanno…” (per l’abuso sessuale); “Non è che ti sto umi-

15 L. Ferrajoli, I diritti fondamentali dei bambini, p. 11.
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liando, il fatto è che te lo meriti…”; “Non è che ti sto espropriando del 
tuo bisogno di autonomia, è che ti voglio troppo bene…” (per la violen-
za psicologica)16.

Questo processo di negazione e manipolazione rende 
evidente l’esigenza di riconoscere e validare le esperien-
ze del bambino e aiutarlo a superare il trauma: «se voglia-
mo, e lo dobbiamo volere, che i bambini diventino per-
sone, non possiamo non considerare che quelle dei trau-
mi transgenerazionali sono “emozioni politiche”17». Solo 
attraverso un impegno costante nella formazione degli 
operatori, nella creazione di ambienti sicuri e nell’adozio-
ne di metodologie comunicative efficaci si può sperare di 
garantire una comprensione profonda e una protezione 
adeguata, specialmente quando il minore ha già sofferto 
in modo indicibile, come nel caso delle violenze sessuali.

4.	 Modelli e procedure di ascolto

Al fine di stabilire procedure specifiche per l’ascolto dei 
minori in casi di abuso sessuale e altre tipologie di maltratta-
mento che fossero capaci di ottenere informazioni affidabili 
da parte di bambini e adolescenti cercando, al tempo stesso, 
di preservarli quanto più possibile da ulteriori traumi, negli 
anni sono state delineate linee guida internazionali come la 
Carta di Noto18 e la Convenzione di Lanzarote19. Mentre la 
prima stabilisce principi per l’esame e l’ascolto dei minori 

16 Claudio Foti e Giuliana Mazzoni, I) Attendibilità della testimonianza ed 
evidenza scientifica: una sentenza della Corte di cassazione in un caso di presunto abu-
so sessuale. II) Il negazionismo dell’abuso sui bambini, l’ascolto non suggestivo e la dia-
gnosi possibile, «Minorigiustizia», 2007, 2, pp. 262-306: 271.

17 P. Perticari, Introduzione alla pedagogia nera, p. 42.
18 La Carta di Noto è un documento che racchiude al suo interno linee 

guida per l’esame sui minori in caso di abuso sessuale. Nata dalla collaborazio-
ne interdisciplinare tra avvocati, magistrati, psicologi, psichiatri, criminologi e 
medici legali, la Carta venne firmata a Noto il 9 giugno 1996. Successivamen-
te a questa data, il documento è stato negli anni aggiornato: nel 2002, nel 2011 
e nel 2017.

19 La Convenzione, nota anche come Convenzione del Consiglio d’Europa 
sulla protezione dei minori dallo sfruttamento e dagli abusi sessuali, venne fir-
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in casi di sospetto abuso sessuale, garantendo che tali audi-
zioni siano condotte da personale adeguatamente formato e 
in ambienti protetti, la seconda richiede agli Stati membri di 
adottare misure legislative per proteggere i bambini da tut-
te le forme di sfruttamento e di abuso sessuale, enfatizzando 
l’importanza di ascoltare i minori direttamente coinvolti nel-
le indagini e nei procedimenti giudiziari.

Come si è visto, le pratiche di ascolto dei minori gio-
cano un ruolo fondamentale nella protezione dei loro 
diritti e del loro benessere psicologico. Gli operatori che 
si occupano dell’ascolto dei minori, oltre che creare un 
ambiente sicuro e accogliente dove i più piccoli possano 
sentirsi a loro agio e liberi di esprimersi senza timore di 
giudizi o conseguenze negative, devono essere adeguata-
mente formati non solo dal punto di vista tecnico e giuri-
dico, ma anche da quello relazionale ed emotivo per poter 
riconoscere al meglio segnali di disagio o di trauma20. Pos-
sedere strumenti comunicativi adeguati è dunque neces-
sario: bisogna utilizzare un linguaggio chiaro, semplice 
e appropriato all’età e alla maturità del minore che si ha 
davanti, evitando termini tecnici o complessi che potreb-
bero confonderlo inutilmente. Sulla stessa linea, risulta 
utile ricorrere a tecniche di comunicazione non verbale, 
come l’uso di toni di voce rassicuranti per mettere il bam-
bino a proprio agio e, allo stesso tempo, prestare attenzio-
ne al suo linguaggio del corpo e ai suoi silenzi.

Dato che l’ascolto attivo è una pratica essenziale che 
implica una partecipazione empatica e attenta da parte 

mata il 25 ottobre 2007 a Lanzarote e ratificata dall’Italia solo quattro anni più tar-
di, con la legge n. 172 del 1° ottobre 2012.

20 Ciò non vale solo per gli operatori del settore giudiziario, ma coinvol-
ge anche altre figure professionali. «In particolare gli operatori scolastici, so-
ciali e sanitari svolgono un ruolo fondamentale per individuare precocemen-
te le situazioni a rischio, per l’emersione del sommerso, poiché in diversi casi 
sono stati proprio gli insegnanti ad accorgersi del particolare disagio vissuto 
dal bambino o della bambina per esempio attraverso disturbi dell’apprendi-
mento o difficoltà a socializzare» (Vanna Iori, A dieci anni da Lanzarote, «Educa-
tion Sciences & Society», 8 (2017) 1, pp. 37-46: pp. 45-6).
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dell’ascoltatore, gli operatori devono mostrare interesse 
genuino per le parole del minore, ponendo domande aper-
te che incoraggino la sua libera espressione senza influen-
zarlo21. Visto che in molti casi i bambini potrebbero ave-
re difficoltà a verbalizzare le loro esperienze, parte di un 
buon ascolto consiste anche nel riconoscimento delle loro 
emozioni e dei loro sentimenti attraverso l’utilizzo di stru-
menti creativi come il disegno, il gioco o la lettura di sto-
rie. Questi mezzi possono aiutare i più piccoli a esprime-
re il loro vissuto in modo meno traumatico, consentendo 
loro di comunicare in modo indiretto e di offrire preziose 
intuizioni sul loro stato emotivo e sulle loro esperienze22.

Fondamentale è poi rispettare i tempi del mino-
re durante il momento di ascolto, in quanto, per sentir-
si a suo agio e aprirsi, potrebbero aver bisogno di un las-
so temporale più lungo rispetto a un adulto. Al termine 
dell’ascolto è infine utile fornire un riscontro positivo, 
riconoscendo il suo atto di fiducia, il suo coraggio e la sua 
disponibilità a condividere la propria storia. Questo aiuta 
a rafforzare la sua autostima e a confermare l’importan-
za delle sue opinioni e dei suoi sentimenti, nonché a tra-
smettere al bambino un senso di protezione e sicurezza.

21 «Perché, prima e oltre le strategie e i sistemi della tutela, vi sono gli in-
contri, umani, fra professionisti e minori, anzi fra adulti e bambini. Donne e uo-
mini chiamati ad incarnare un modo diverso, non abusante, di essere adulti agli 
occhi dei bambini, di agire pratiche di cura e non di violenza. La tutela, allora, 
è anche quella dei gesti, degli ascolti pazienti e della presenza ferma di questi 
adulti, per tentare di alleviare le ferite che altri adulti hanno inferto ai bambini, 
forse perché un tempo anch’essi sono stati bambini feriti» (E. Biffi, Tutelare i mi-
nori contro la violenza: dalle strategie alle pratiche, p. 59).

22 «Il disegno è l’immagine dei pensieri e delle emozioni. Positive e nega-
tive. […] I bambini ci parlano attraverso il disegno, i giochi. Lanciano segnali che 
vanno oltre le parole non dette. Eppure quei messaggi restano spesso inascolta-
ti o in quel limbo tra disattenzione e sottovalutazione da parte degli adulti che 
è propedeutico alla chiusura, alla violenza, all’abuso reiterato» (V. Iori, A dieci 
anni da Lanzarote, p. 43).



Il diritto all’ascolto

115

5.	 Conclusione

Il diritto all’ascolto dei minori rappresenta un pilastro fon-
damentale per il riconoscimento della loro dignità. Attraver-
so un ascolto autentico, rispettoso e attento, è possibile non 
soltanto riconoscere bambini e adolescenti come soggetti di 
diritto, ma anche prevenire e contrastare situazioni di abuso 
o violenza. Se adeguatamente messo in pratica, esso consen-
te di rispettare i tempi dei bambini «per rielaborare le feri-
te» e rappresenta il primo strumento utile «per prevenire gli 
abusi o il loro reiterarsi»23.

Tuttavia, per garantire che tale fondamentale diritto 
venga pienamente rispettato, è necessario superare le sfi-
de ancora presenti nell’implementazione pratica e nell’a-
dozione di procedure efficaci. Sebbene l’ascolto del mino-
re sia un diritto generalmente garantito, attualmente si 
riscontra una complessiva carenza di competenze specifi-
che da parte degli operatori addetti all’ascolto dei minori 
e una mancanza di luoghi adeguati in cui poter svolgere 
tali delicate udienze. Inoltre, l’assenza di uniformità nel-
le modalità operative tra i vari tribunali crea incertezza e 
discrezionalità in un ambito già di per sé così complesso24.

È infine importante ribadire che il diritto all’ascolto 
non rappresenta soltanto una questione legale, ma coin-
volge anche altri settori – scolastici, sociali e sanitari in 
primo luogo – nonché l’imprescindibile contesto familia-
re. Investire nell’ascolto dei minori e riconoscere la sua 
rilevanza nel contrasto a situazioni di abuso e violenza 
significa investire nel loro futuro e, per riflesso, nel futu-
ro di una società più giusta e improntata alla tutela di tut-
ti i suoi membri.

23 Ibidem.
24 Cfr. Autorità Garante per L’infanzia e l’Adolescenza, Il diritto all’ascolto 

delle persone di minore età in sede giurisdizionale. Indagine relativa alle modalità mes-
se in atto sul territorio nazionale dai tribunali per i minorenni, tribunali ordinari e re-
lative procure della Repubblica, Roma 2020.
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Trauma infantile e psicosi.
Una correlazione prevenibile 

Ilaria Tarricone

The essay focuses on the relationship between childhood trauma and psy-
chiatric disorders in adulthood. It is based on the conviction that the 
gene-environment interaction model helps to explain the varying inci-
dence of psychotic disorders globally. To address this issue, it is crucial to 
identify the risk factors associated with child abuse and to develop preven-
tion strategies. Constructive intervention must focus on raising aware-
ness and educating the population on how traumatic experiences affect 
public and individual health. Professionals such as physicians, teachers 
and social workers need to be alert to risk signals, enabling early preven-
tive interventions.

Keywords: Maltreatment in childhood, Risk of psychosis, Childhood 
trauma, Childhood abuse, Mental health.

1.	 Premessa

L’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS) definisce 
l’abuso infantile (AI) come «tutte le forme di maltrattamento 
fisico e/o emotivo, abuso sessuale, negligenza o trattamen-
to negligente o sfruttamento commerciale o di altro tipo, che 
causano un danno reale o potenziale alla salute, alla soprav-
vivenza, allo sviluppo o alla dignità del bambino nel conte-
sto di una relazione di responsabilità, fiducia o potere»1. 

Si stima che a livello globale un bambino su due di età 
compresa tra 2 e 17 anni subisca una qualche forma di vio-
lenza ogni anno2. Il maltrattamento è spesso ricorrente, piut-

1 World Health Organization, Preventing Child Maltreatment: a Guide to 
Taking Action and Generative Evidence, 2006.

2 World Health Organization, Global Status Report on Preventing Violence 
against Children 2020: Executive Summary, 2020. https://iris.who.int/bitstream/
handle/10665/332395/9789240006379-eng.pdf?sequence=1.
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tosto che un singolo evento, e i bambini sono spesso esposti 
a più tipi di abuso infantile. La negligenza ha il più alto tas-
so di recidiva e associazione con altri tipi di abuso, seguito 
da abuso fisico e sessuale. 

Gli eventi traumatici durante l’infanzia hanno conse-
guenze a breve e lungo termine sulla salute fisica e menta-
le. Per ciò che concerne la salute mentale, il trauma è associa-
to a disturbi psichiatrici “esternalizzanti” e a comportamen-
ti disfunzionali in infanzia e adolescenza, quali il deficit di 
attenzione/iperattività (ADHD), il disturbo della condotta, il 
disturbo oppositivo provocatorio, il comportamento antiso-
ciale e l’uso di sostanze. Anche i disturbi internalizzanti sono 
frequenti nei bambini che hanno subito traumi e abusi, quali 
il disturbo depressivo maggiore, i disturbi d’ansia, il disturbo 
da stress post-traumatico (PTSD) e sintomi internalizzanti. 

In età adulta le persone che in età infantile hanno subito 
traumi sviluppano più frequentemente disturbi psichiatrici, 
quali disturbi dell’umore disturbi d’ansia. È stato stimato 
che una riduzione del 10% degli abusi sui minori potrebbe 
comportare la prevenzione di 31,36 milioni di casi di depres-
sione e disturbi d’ansia3. Infine, le persone con storia di trau-
ma infantile hanno un rischio di circa tre volte maggiore per 
lo sviluppo di psicosi rispetto ai controlli4. In una importan-
te metanalisi, nove dei dieci studi prospettici esaminati han-
no mostrato che un effetto dose-risposta tra trauma e gravi-
tà del sintomo psicotico5.

Per tutelare la salute psicofisica dei bambini e la salute 
pubblica è pertanto necessario identificare i fattori di rischio 
per l’abuso sui minori e le strategie di prevenzione (preven-

3 Muzi Li, Carl D’Arcy, Xiangfei Meng, Maltreatment in Childhood Substan-
tially Increases the Risk of Adult Depression and Anxiety in Prospective Cohort Studies: 
Systematic Review, Meta-Analysis, and Proportional Attributable Fractions, «Psycho-
logical Medicine», 46 (2016) 4, pp. 717-30.

4 Filippo Varese, Feikje Smeets, Marjan Drukker et alii, Childhood Adver-
sities Increase the Risk of Psychosis: a Meta-analysis of Patient-control, Prospective- 
and Cross-sectional Cohort Studies, «Schizophrenia Bulletin», 38 (2012) 4, p. 661.

5 F. Varese, F. Smeets, M. Drukker et alii, Childhood Adversities Increase the 
Risk of Psychosis: a Meta-analysis of Patient-control, Prospective- and Cross-section-
al Cohort Studies.
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zione primaria e secondaria). I pazienti affetti da disturbi 
mentali spesso riferiscono abusi sia nell’infanzia che nell’e-
tà adulta, ma queste auto-segnalazioni sono state scarsa-
mente studiate. La valutazione del trauma nei pazienti con 
disturbi psichiatrici è spesso auto-segnalata in contesti cli-
nici e vengono sollevate domande sull’affidabilità di que-
ste auto-segnalazioni. Tuttavia, gli studi hanno chiaramen-
te dimostrato che i resoconti dei pazienti in ospedale e nel-
le strutture ambulatoriali sono affidabili6. Ciò non limita le 
preoccupazioni sul rendere nota una storia di abusi, in par-
ticolare abusi subiti in infanzia. Risulta necessario racco-
gliere le storie di abuso con molta attenzione alle normati-
ve medico legali sulla privacy e prevenire la rivittimizzazio-
ne che la narrazione di memorie dolorose potrebbe compor-
tare sul paziente, mettendo in atto tutti gli strumenti dell’a-
scolto professionale che si debbono mettere in atto in queste 
circostanze. Tuttavia, conoscere la storia di abuso è un pun-
to cruciale e indispensabile sia per fornire interventi preven-
tivi mirati per bambini/adolescenti vittime di abuso, che per 
offrire psicoterapie individualizzate per adulti con disturbi 
mentali e storia di abuso.

I medici, gli insegnati e gli operatori sociali a stretto 
contatto con bambini e adolescenti hanno un’opportunità 
unica di rilevare fattori di rischio di abuso e/o eventi trau-
matici, il primo passo per potere porre in atto un’attenzio-
ne specifica verso tali persone, limitando il più possibile, con 
interventi di prevenzione secondaria, lo sviluppo di distur-
bi psichiatrici conclamati. Prima ancora è necessaria un’a-
zione di informazione e sensibilizzazione della popolazione 
generale, degli operatori socio-sanitari, degli amministratori 
e dei politici sull’effetto che il maltrattamento dei minori ha 
sulla salute individuale e pubblica. 

Nelle pagine che seguono, prendo in considerazione le 
spiegazioni oggi più accreditate sulla relazione tra maltrat-
tamento o abuso sui minori e sviluppo di disturbi psicotici. 

6 John Read, Jim van Os, A.P. Morrison, Colin A. Ross, Childhood Trauma, 
Psychosis and Schizophrenia: a Literature Review with Theoretical and Clinical Impli-
cations, «Acta Psychiatrica Scandinavica», 112 (2005) 5, p. 330.
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Tali disturbi si sono segnalati per anni tra le forme più 
gravi e persistenti di disturbi mentali, con notevoli conse-
guenze in termini di qualità della vita e di funzionamento 
individuale e sociale. Più di recente abbiamo acquisito una 
prospettiva migliore nel guardare all’impatto a lungo termi-
ne di questi disturbi spesso esordienti in età giovanile, pro-
prio grazie a una migliore conoscenza di fattori d rischio e 
protettivi e della nostra capacità di intervenire preventiva-
mente su di essi7. È quindi particolarmente indicato soffer-
marsi sul ruolo del trauma e dell’abuso infantile nella ezio-
patogenesi su tali disturbi, dato il ruolo che la conoscenza 
di questa correlazione assume negli interventi di promozio-
ne della salute mentale e in particolare di prevenzione dei 
disturbi psicotici. 

2.	 La relazione tra trauma infantile e psicosi 

Il termine “psicosi” è usato clinicamente come termine gene-
rico per riferirsi ai sintomi positivi di disturbi psicotici, vale 
a dire convinzioni insolite (deliri) ed esperienze anomale 
(allucinazioni e altre anomalie percettive), nonché distur-
bi del pensiero e del linguaggio. I sintomi psicotici possono 
verificarsi in molti disturbi psicotici, vale a dire psicosi non 
affettive (schizofrenia, disturbo schizofreniforme, disturbo 
schizoaffettivo, disturbo psicotico breve, disturbo deliran-
te) e psicosi affettive (disturbi depressivi maggiori, episodio 
maniacale del disturbo bipolare). La schizofrenia è proba-
bilmente la condizione più studiata tra i disturbi psicotici. 
Il termine schizofrenia si applica a una sindrome caratteriz-
zata da lunga durata, deliri bizzarri, sintomi negativi (quali 
abulia, anergia e anedonia) e pochi sintomi affettivi (psico-
si non affettiva). Negli ultimi decenni, l’esperienza clinica e 
diversi studi hanno dimostrato che i sintomi psicotici posi-

7 Craig Morgan, Julia Lappin, Margaret Heslin, Kim Donoghue, Ben Lo-
mas, Ulrich Reininghaus, Adanna Onyejiaka, Tim Croudace, Peter B. Jones, 
Robin M. Murray, Paul Fearon, Gillian Doody, Paola Dazzan, Reappraising the 
Long-term Course and Outcome of Psychotic Disorders: the AESOP-10 Study, «Psy-
chological Medicine», 44 (2014) 13, pp. 2713-26. 
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tivi possono essere presenti, inoltre, in molte altre sindromi 
come il disturbo da stress post-traumatico (PTSD), i distur-
bi dissociativi, i disturbi di personalità (disturbo borderline 
e schizotipico di personalità).

Le evidenze scientifiche più accreditate concludono 
per una eziopatogenesi multifattoriale dei disturbi psicotici, 
dove sottili e multiple vulnerabilità genetiche interagiscono 
con svariati fattori avversi scio-ambientali acquisti nel corso 
della vita, sia a livello individuale che di area, tra cui, accan-
to all’uso di sostanze psicotrope quali la cannabis, il vivere 
in contesti urbani e degradati, la storia di emigrazione, spic-
ca il trauma in infanzia e adolescenza, in tutte le sue acce-
zioni, dall’abuso fisico e sessuale, al bullismo8. Tra i model-
li esplicativi della eziopatogenesi delle psicosi si accredi-
ta, dunque, il modello della così detta interazione gene X 
ambiente (G X E interaction), largamente studiato nel pro-
getto EU-GEI (European Gene X Environment interaction)9. 

Tale modello è in grado di spiegare ad esempio per-
ché, sebbene la prevalenza nel corso della vita (cioè i casi 
totali registrati di disturbi psicotici nella popolazione genar-
le, nel cui conteggio pesano i casi dove tali disturbi tendo-
no a cronicizzare e a persistere nel corso della vita) si atte-
sti globalmente intorno al 2,3 % della popolazione generale 
per la schizofrenia e al 3,5% se si considerano tutti i disturbi 
psicotici nel loro insieme, l’incidenza di tali disturbi mostri 

8 Luis Alameda, Zhonghua Liu, Pac C. Sham, Monica Aas, Giulia Trotta, 
Victoria Rodriguez, Marta Di Forti, Simona A. Stilo, Radhica Kandaswamy, Cel-
so Arango, Manuel Arrojo, Miguel Bernardo, Julio Bobes, Lieuwe de Haan, Cri-
stina M. Del-Ben, Charlotte Gayer-Anderson, Lucia Sideli, Peter B. Jones, Han-
nah E. Jongsma, James B. Kirkbride, Caterina La Cascia, Antonio Lasalvia, Sara 
Tosato, Pierre M. Llorca, Paulo R. Menezes, Jim van Os, Diego Quattrone, Bart 
P. Rutten, Juan L. Santos, Julio Sanjuán, Jean-Paul Selten, Andrei Szöke, Ilaria 
Tarricone, Andrea Tortelli, Eva Velthorst, Craig Morgan, Emma Dempster, Ei-
lis Hannon, Joe Burrage, Daniella Dwir, Atheeshaan Arumuham, Jonathan Mill, 
Robin M. Murray, Cloe C.Y. Wong, Exploring the Mediation of DNA Methylation 
across the Epigenome between Childhood Adversity and First Episode of Psychosis-find-
ings from the EU-GEI Study, «Molecular Psychiatry», 28 (2023) 5, pp. 2095-106.

9 Jim van Os et alii, Identifying Gene-environment Interactions in Schizo-
phrenia: Contemporary Challenges for Integrated, Large-scale Investigations, Euro-
pean Network of National Networks Studying Gene-Environment Interactions 
in Schizophrenia (EU-GEI), «Schizophrenia Bulletin», 40 (2014) 4, pp. 729–36.
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grande variabilità da paese a paese e tra area e area di uno 
stesso paese, con una variazione di 8 volte, da 6,0 (95% CI, 
3,5-8,6) per 100.000 anni-persona a Santiago, Spagna, a 46,1 
(95% CI, 37,3-55,0) per 100.000 anni-persona a Parigi, Fran-
cia10. L’infanzia/prima adolescenza sembrano essere il perio-
do più vulnerabile per le interazioni GXE nello sviluppo del-
la psicosi, in linea con il modello del neuro-socio-sviluppo11. 

Il risultato neurobiologico finale comune dell’interazio-
ne tra fattori biologici e ambientali che portano alla psico-
si è l’eccesso di rilascio di dopamina nei circuiti dopaminer-
gici del cervello. La dopamina (DA) è un neurotrasmettito-
re che svolge un ruolo centrale nella motivazione, nell’atten-
zione, nella ricompensa e nella salienza motivazionale e il 
suo rilascio ridotto o eccessivo è coinvolto nella fenomeno-
logia della psicosi12. La capacità di dirigere la propria atten-
zione verso un’attività correlata al contesto/gratificante e di 
utilizzarla per un comportamento futuro è chiamata «salien-
za motivazionale»13. Nei pazienti affetti da psicosi c’è un’a-
nomalia nella salienza, cioè è alterato il rilascio di DA corre-
lato al contesto. Un rilascio eccessivo di DA nel sistema lim-
bico, la «parte emozionale del cervello», è responsabile del-
la novità che i pazienti percepiscono all’esordio della psicosi 

10 Hannah E. Jongsma, Charlotte Gayer-Anderson, Antonio Lasalvia, Di-
ego Quattrone, Alice Mulè, Andrei Szöke, Jean-Paul Selten, Caitlin Turner, Cel-
so Arango, Ilaria Tarricone, Domenico Berardi, Andrea Tortelli, Pierre M. Llorca 
PM, Lieuwe de Haan, Lulio Bobes, Manuel Bernardo, Julio Sanjuán, Juan L. San-
tos, Arrojo M, Cristina M. Del-Ben, Paulo R. Menezes, Eva Velthorst, Robin M. 
Murray, Bart P. Rutten, Peter B. Jones, Jim van Os, Craig Morgan, James B. Kirk-
bride, Treated Incidence of Psychotic Disorders in the Multinational EU-GEI Study, 
European Network of National Schizophrenia Networks Studying Gene-Envi-
ronment Interactions Work Package 2 (EU-GEI WP2) Group, «The Journal of the 
American Medical Association. Psychiatry», 75 (2018) 1, pp. 36-46. 

11 Craig Morgan, Monica Charalambides, Gerard Hutchinson, Robin M. 
Murray, Migration, Ethnicity, and Psychosis: toward a Sociodevelopmental Model, 
«Schizophrenica Bulletin» 36 (2010) 4, pp. 655-64.

12 Shitij Kapur, Romina Mizrahi & Ming Li, From Dopamine to Salience to 
Psychosis-linking Biology, Pharmacology and Phenomenology of Psychosis, «Schizo-
phrenia Research», 79 (2005) 1, pp. 59-68.

13 Kent C. Berridge e Terry E. Robinson, What Is the Role of Dopamine in 
Reward: Hedonic Impact, Reward Learning, or Incentive Salience?, «Brain research. 
Brain research reviews», 28 (1998) 3, pp. 309-69.
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(«tutto è nuovo, qualcosa è cambiato») e quindi dello svilup-
po di deliri e allucinazioni, segno distintivo della psicosi14.

3.	 Una spiegazione cognitivo-comportamentale

I modelli cognitivo-comportamentali hanno dato un gran-
de contributo alla comprensione del perché l’aumento del 
rilascio di DA si verifica nel cervello dei pazienti affetti da 
psicosi e sulla relazione tra trauma infantile e sviluppo del-
la psicosi:

1.	 Locus of control esterno (eLOC): questo concetto è stato 
sviluppato da Julian B. Rotter nel 1954 e si riferisce alla 
tendenza di un individuo ad attribuire la causa dei pro-
pri eventi di vita a se stesso o a forze esterne che sono 
al di fuori del proprio controllo. Il locus of control può 
essere interno o esterno; le prime esperienze traumatiz-
zanti possono portare allo sviluppo di un locus of con-
trol esterno. Alcuni studi hanno dimostrato che un locus 
of control esterno e un deficit di cognizione sociale sono 
associati a esperienze psicotiche (PE) nella popolazio-
ne generale e le PE a volte precedono temporalmente 
i disturbi psicotici. Il miglioramento delle capacità di 
cognizione sociale e della LOC (che è modificabile) può 
portare al miglioramento dei disturbi mentali psicotici 
o di altro tipo nei bambini e in particolare negli adole-
scenti con PE15.

2.	 Sensibilizzazione comportamentale: i pazienti con psico-
si sono più reattivi agli eventi stressanti ambientali e 
allo stress della vita quotidiana rispetto alla popola-
zione generale. Questa vulnerabilità allo stress ha una 

14 Shitij Kapur, Psychosis as a State of Aberrant Salience: a Framework Link-
ing Biology, Phenomenology, and Pharmacology in Schizophrenia, «The American 
Journal of Psychiatry», 160 (2003) 1, pp. 13-23; S. Kapur, R. Mizrahi & M. Li, 
From Dopamine to Salience to Psychosis-linking Biology, Pharmacology and Phenom-
enology of Psychosis. 

15 Sarah A. Sullivan, Andy Thompson, Daphne Kounali, Glyn Lewis, 
Stan Zammit, The Longitudinal Association between External Locus of Control, So-
cial Cognition and Adolescent Psychopathology, «Social Psychiatry and Psychiatric 
Epidemiology», 52 (2017) 6, pp. 643–55.
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base genetica ma può anche essere aumentata dall’e-
sposizione a eventi traumatici attraverso l’attivazione 
dell’asse ipotalamo-ipofisi-surrene (HPA). L’iperattivi-
tà di questo sistema, provocata da stimoli esterni, può 
portare ad alterazioni funzionali o strutturali nei circu-
iti emozionali del cervello che spiegano una maggio-
re sensibilità e una risposta anomala allo stress. Anche 
l’interazione tra l’asse HPA e la DA è coinvolta in que-
sto processo con un’aumentata secrezione di cortisolo 
dopo la somministrazione di farmaci pro-dopaminergi-
ci; questa scoperta ha suggerito un’influenza reciproca 
tra i due sistemi. I progressi nella neuroimmagine e nel-
la neuropsicologia hanno fornito una panoramica delle 
alterazioni del cervello umano nei pazienti con distur-
bi correlati allo stress, come la riduzione dell’ippocam-
po e l’alterazione dell’asse HPA. 

3.	 Dissociazione: è una delle principali conseguenze delle 
avversità infantili. Vi è una crescente evidenza di col-
legamenti esistenti tra dissociazione, ridotta salienza 
motivazionale e psicosi. A questo proposito, gli eventi 
traumatici della vita facilitano la dissociazione e la dis-
sociazione promuove la psicosi.

4.	 Schema negativo: gli schemi negativi su sé stessi e sugli 
altri sono comuni tra i pazienti con psicosi che hanno 
sperimentato esperienze infantili di vulnerabilità, umi-
liazione e subordinazione, esperienze che predispongo-
no gli individui all’esperienza psicotica. Vale la pena 
notare che questi stili attribuzionali sono associati a sin-
tomi positivi nella popolazione clinica, come allucina-
zioni di commenti uditivi e la fenomenologia di queste 
esperienze si allinea con gli eventi traumatici a cui si è 
esposti; ad esempio, il bullismo, l’abuso fisico e/o ses-
suale sono associati a paranoia o delirio persecutorio.

Un risultato importante che suggerisce una forte asso-
ciazione tra trauma e psicosi è la frequente comorbilità tra 
disturbo da stress post-traumatico (PTSD) e psicosi. Si stima 
che tra il 62 e il 100% dei veterani di guerra a cui è stato dia-
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gnosticato il PTSD soffra anche di almeno un altro disturbo 
e di questi tra il 15 e il 64% è stato riscontrato avere una psi-
cosi in comorbilità. La relazione tra PTSD e psicosi è com-
plessa: i pensieri intrusivi nei pazienti traumatizzati assomi-
gliano alle allucinazioni sperimentate dai pazienti affetti da 
psicosi, come l’intorpidimento emotivo e l’isolamento socia-
le assomiglino a sintomi negativi della psicosi (abulia, ande-
donia, appiattimento affettivo, etc.). 

La prevenzione è un intervento essenziale per gli indivi-
dui vulnerabili che hanno subito maltrattamenti durante l’in-
fanzia o l’età adulta. La prevenzione mira a identificare i fat-
tori di rischio e quindi a intervenire su più livelli per ridur-
re o ritardare l’insorgenza dell’evento, ad esempio dei distur-
bi dello spettro schizofrenico o psicosi. Per quanto riguarda 
la terapia psicologica, gli interventi più efficaci per gli indivi-
dui esposti a traumi (bambini, adolescenti, adulti) sono una 
terapia cognitivo- comportamentale (cognitive behavioural 
therapy -CBT) focalizzata sul trauma. La CBT sembra essere 
superiore ad altri trattamenti. Gli interventi CBT dovrebbe-
ro essere disponibili per qualsiasi individuo esposto a even-
ti traumatici precoci della vita, oltre al supporto sociale. La 
terapia dovrebbe essere una CBT focalizzata sul trauma; 
un esempio è la terapia dell’esposizione, ovvero l’approc-
cio PRACTICE che sta per psicoeducazione e abilità genito-
riali, abilità di rilassamento, riconoscimento e modulazione 
degli affetti, abilità cognitive di coping, narrazione del trau-
ma, esposizione in vivo, sessioni congiunte genitore-bambi-
no, ristrutturazione cognitiva e miglioramento della sicurez-
za futura. Oltre al supporto psicologico, anche le relazioni di 
supporto sociale sono di grande importanza in quanto posso-
no ridurre il rischio di psicopatologia nei bambini vittime di 
maltrattamenti o abusi. Questa ipotesi è confermata da diver-
si studi e persino per il tipo grave di abuso, ovvero lo stupro. 
Ad esempio, le donne con storie di abusi infantili e stupri in 
età adulta avevano meno sintomi di PTSD se avevano ricevu-
to un adeguato supporto sociale. 
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4.	 Conclusioni

L’abuso o il maltrattamento sui minori è uno dei tanti fat-
tori ambientali sotto indagine per l’insorgenza delle psicosi. 
Alcuni di questi sono noti fattori di rischio per la psicosi come 
la storia della migrazione, l’urbanizzazione e l’uso di canna-
bis. L’abuso infantile è associato in diversi studi allo sviluppo 
nell’adolescenza e nell’età adulta di molti disturbi, ad esem-
pio depressione, PTSD, comportamento suicidario, abuso di 
alcol e dipendenza. Sebbene la specificità della correlazione 
tra trauma infantile e disturbi psicotici sia sottoposta a bias 
metodologici (la maggior parte degli studi sono retrospetti-
vi e basati sull’auto-segnalazione), ci sono oggi forte eviden-
ze che mostrano una maggiore prevalenza di abusi infanti-
li nei pazienti con disturbi psicotici. Studi sulla popolazione 
generale e su campioni clinici hanno dimostrato che c’è un 
alto tasso di tutti i tipi di abuso nei pazienti con psicosi, ma 
nessuno di loro ha segnalato l’abuso infantile come sufficien-
te o necessario per sviluppare un disturbo psicotico. Ma in 
sintesi è possibile concludere che ci sono evidenze solide nel 
mostrare che le avversità della prima infanzia interagiscono, 
nei bambini geneticamente vulnerabili, svolgendo un effetto 
moderatore con altri fattori ambientali sulla genesi delle psi-
cosi. Pertanto, gli interventi precoci per prendersi cura e sup-
portare i bambini che hanno sperimentato abusi e maltratta-
menti sono, anche alla luce della loro tragica diffusione nella 
popolazione generale, una strategia generale raccomandata 
per promuovere la salute mentale e prevenire i disturbi men-
tali, comprese le psicosi.
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Diritto a un gioco libero e sicuro

Serena Vantin

This chapter focuses on the right to play, internationally established by 
Article 31.1 of the 1989 New York Convention on the Rights of the Child. 
In more detail, recalling the metaphor employed by Henrik Ibsen in his 
play A Doll’s House, the paper examines the danger that toys and dolls 
incorporating artificial intelligence systems pose to the autonomy of the 
child, emphasising the importance of his/her protection against the dic-
tates of the market and its «neo-liberal epitumogeny» (épithumogénie 
néolibérale). 

Keywords: Right to play, New York Convention on the Rights of the 
Child, Artificial intelligence toys, Autonomy, Neo-liberal epitumogeny.

1.	 Casa di bambola, ieri

Nel capolavoro di Henrik Ibsen, il tetto coniugale è il luo-
go «bell[o] e comod[o]» nel quale Torvald Helmer ritie-
ne che la moglie possa stare «al sicuro», «come una colom-
ba inseguita» che lui abbia «strappato agli artigli assassini 
dello sparviero»1. Eppure, nel corso del dramma in tre atti, 
ambientato nella Norvegia del 1879, Nora a poco a poco rea-
lizza che il focolare domestico «non è altro che una stan-
za da gioco», nella quale lei è divenuta una «moglie bam-
bola come in casa del babbo er[a stata] la figlia bambola»2. 
L’abitazione, dalla quale nell’ultima scena la protagonista 
esce sbattendo la porta «con fracasso»3, diviene lo specchio 
del matrimonio borghese, una gabbia dorata nella quale le 
donne imparano a essere docili, «debol[i] e fragil[i]»4, conti-

1 Henrik Ibsen, Et dukkehjem (1879); trad. it. in Id., Casa di bambola, Gian 
Gabriele Borkman, Mondadori, Milano 1950, pp. 13-100, in part. p. 91.

2 Ibidem, p. 94.
3 Ibidem, p. 100.
4 Ibidem, p. 98.
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nuando un apprendistato già iniziato nell’età dell’infanzia. 
Appagate soltanto dalla possibilità di «consumare mucchi di 
quattrini», esse si ritrovano con le ali tarpate, come fossero 
«uccellin[i]» «sventat[i] e delizios[i]» di proprietà del mari-
to5. Più ampiamente, la “casa di bambola” è l’esca che indu-
ce le donne ad autodisciplinarsi secondo i dettami del mer-
cato e delle consuetudini sociali.

2.	 La casa delle bambole, oggi

Facendo un salto in avanti di quasi centoquarant’anni, la 
metafora di Ibsen sembra aver acquisito una consistenza 
inedita. Lo spiega chiaramente Shoshana Zuboff: nel 2015, 
una delle più grandi aziende produttrici di giocattoli al mon-
do, la Mattel, ha realizzato e messo in vendita una «nuova 
Barbie in grado di parlare nella sua Dream House»6. L’idea 
era quella di una casa delle bambole ad attivazione vocale, 
dove tutto sarebbe stato connesso alla rete: utilizzando que-
sto giocattolo, i bambini avrebbero imparato a familiarizzare 
con «una nuova interfaccia disponibile ovunque per obbedi-
re ai loro ordini, anticipare i loro desideri e dare forma alle 
loro opportunità»7. Aggiunge Zuboff a tal riguardo: «L’in-
timità non è più quella che conosciamo, viene compromes-
sa, se non eliminata. La solitudine viene annullata. I bambi-
ni impareranno per prima cosa che non esistono confini tra 
loro e il mercato. In seguito, si chiederanno com’era possibi-
le che in passato le cose fossero diverse»8.

Si tratta soltanto di uno degli esempi possibili di gio-
cattoli interattivi disponibili sul mercato che, facendo uso di 
sistemi di intelligenza artificiale per catturare l’attenzione 

5 Ibidem, pp. 18-9. Proprio Nora, nel primo atto, canterellava sorridendo 
beata: «non sai quante spese abbiamo noi lodole e scoiattoli, caro Torvald» (ibi-
dem, p. 19).

6 Shoshana Zuboff, The Age of Surveillance Capitalism. The Fight for a Hu-
man Future at the New Frontier of Power (2018); trad. it. Il capitalismo della sor-
veglianza. Il futuro dell’umanità nell’era dei nuovi poteri, LUISS University Press, 
Roma 2019, p. 281.

7 Ibidem.
8 Ibidem, pp. 280-1.
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dei bambini, generano tuttavia un effetto collaterale signifi-
cativo: proprio negli anni dell’infanzia, nei quali il cervello 
è più malleabile e l’identità personale non è ancora struttu-
rata, essi bersagliano i più giovani con stratagemmi in gra-
do di promuovere forme di assuefazione al mercato digita-
le e alle sue logiche.

3.	 La sparizione del privato e l’autonomia insidiata

Uno degli aspetti sui quali Zuboff insiste maggiormente è la 
vera e propria evaporazione dello spazio privato. Se i bam-
bini sono costantemente interconnessi a giochi e strumenti 
interattivi che comunicano con la rete, immagazzinando dati 
e catturando informazioni che li riguardano, sembra chiaro 
che l’«intatta sfera privata» sulla quale, secondo Habermas, 
dovrebbe basarsi una «società-dei-cittadini vitale», è ormai in 
via di estinzione9. E non si tratta di una perdita di poco conto. 

Come notava Erving Goffman, «come esseri umani 
siamo principalmente creature dagli impulsi variabili, con 
umori ed energie che cambiano da un momento all’altro: 
come personaggi davanti a un pubblico, tuttavia, non pos-
siamo permetterci alti e bassi»10. Per questo, occorre distin-
guere «il nostro io [mutevole e] fin troppo umano» dall’«io 
socializzato», il quale ha una funzione non solo di trasfigu-
razione ma anche di fissaggio del nostro personaggio socia-
le11. È quest’ultimo che ci garantisce la possibilità di «esse-
re un particolare tipo di persona», vale a dire non solamen-
te «possedere gli attributi necessari, ma anche mantenere 
gli standard di condotta ed apparenza che il proprio grup-

9 Jürgen Habermas, Faktizität und Geltung. Beiträge zur Diskurstheorie des 
Rechts und des demokratischen Rechtsstaats (1992); trad. it. Fatti e norme. Contribu-
ti a una teoria discorsiva del diritto e della democrazia, Laterza, Roma-Bari 2013, p. 
416: «Per essere vitale, una società-dei-cittadini deve svilupparsi nel contesto 
d’una cultura politica liberale e dei relativi modelli di socializzazione pulsiona-
le, nonché sulla base di un’intatta sfera privata» (enfasi aggiunta).

10 Erwing Goffman, The Presentation of Self in Everyday Life (1959); trad. 
it. La vita quotidiana come rappresentazione (1959), Il Mulino, Bologna 1969, p. 68.

11 Ibidem.
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po sociale comporta»12. Utilizzando una metafora efficace, 
l’autore spiega che «la vita è una recita, [ma] naturalmente 
non tutto il mondo è un palcoscenico»13. Ai fini della stabilità 
psichica, sono necessari infatti momenti di «segretezza»14. In 
altre parole, Goffman reputa di fondamentale importanza il 
mantenimento di una separatezza tra la ribalta e il retrosce-
na, ovvero tra la vita pubblica socializzata e la sfera di inti-
mità nella quale è possibile «mantenere il controllo dei pro-
pri segreti»15 e «prepararsi per lo spettacolo»16.

Ma, a ben guardare, la questione è ancora più insidiosa. 
La sparizione del privato non è fine a sé stessa: nella socie-
tà iperconnessa, l’intimità svanisce perché è continuamente 
invasa da intrusioni finalizzate all’induzione di specifici com-
portamenti o consumi. Il privato viene scomposto e ricompo-
sto in un’infinità di informazioni inerenti a gusti, preferen-
ze, spostamenti, interazioni che, nel loro complesso, vengo-
no utilizzate al fine di sfruttare economicamente, al massi-
mo grado, le attitudini, le caratteristiche e le vulnerabilità di 
ciascuno. Come ormai molta letteratura ha messo in eviden-
za, questa dinamica alimenta le maglie di un nuovo potere 
di carattere ingiuntivo, silenzioso, subdolo e surrettizio, con-
centrato nelle mani delle aziende c.d. vettoriali17, in grado di 
condurre obliquamente all’erosione dell’autonomia persona-
le18. In aggiunta alla sclerotizzazione dello status quo e all’o-

12 Ibidem, p. 87.
13 Ibidem, p. 84.
14 Ibidem, p. 76.
15 Ibidem, p. 165.
16 Ibidem, p. 279. 
17 Cfr. McKenzie Wark, Capital is Dead. Is This Something Worse? (2019); 

trad. it. Il capitale è morto. Il peggio deve ancora venire, Nero, Milano 2021, p. 50.
18 Già Norberto Bobbio riconosceva in questi termini l’importanza del 

«diritto di non essere ingannati dai mezzi di comunicazione» e del «diritto alla 
privatezza» (Norberto Bobbio, L’età dei diritti [1990], Einaudi, Torino 1997, pp. 
28 e 263). A dire del filosofo del diritto torinese, questi ultimi sarebbero esem-
pi di nuovi diritti che si stanno affacciando, «diritti della nuova generazione», 
«venuti dopo le tre correnti ideali del nostro tempo», i quali «nascono tutti dai 
pericoli alla vita, alla libertà e alla sicurezza provenienti dal progresso tecnolo-
gico» (ibidem).
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mologazione dei comportamenti19, le applicazioni, i software 
e i dispositivi ai quali siamo costantemente connessi, ci pre-
scrivono insistentemente modelli da raggiungere, alimen-
tano continuamente bisogni da colmare con specifici acqui-
sti, canalizzano le nostre emozioni verso determinati target 
sociali o politici, sulla scorta di quella che è stata definita una 
«epitumogenia neoliberale (épithumogénie néolibérale)», ovve-
ro un processo neoliberale di «produzione dei desideri, una 
ingegneria degli affetti»20, che procede attraverso «raccoman-
dazioni e suggestioni»21.

Come ha notato Éric Sadin, «siamo giunti a una nuo-
va fase della storia della normatività che vede all’opera mec-
canismi inediti, dotati di tre caratteristiche: quella di pren-
dere forma all’interno di dispositivi che agiscono in modo 
automatizzato, senza bisogno della nostra approvazione e 
in tempi brevissimi; quella di essere chiamati a intervenire 
in un numero sempre maggiore di azioni individuali e col-
lettive, assumendo una portata virtualmente integrale; quel-
la di vedersi attribuire un valore presumibilmente oggetti-
vo, che li fa sembrare spogli di qualsiasi intento e concepi-
ti per farci approfittare della loro incomparabile efficacia»22. 
Secondo l’autore, la tecnologia odierna rappresenterebbe 
una nuova forma di «potere-kairos»23, dotata di una potenza 
«aletheica»24, vale a dire in grado di pronunciare «la verità» 
e capace di agire con modalità «totalizzanti ma soft»25. 

19 Sia consentito rinviare a Serena Vantin, Le metamorfosi della responsabili-
tà. Tecnica, diritto, bioetica, Giappichelli, Torino 2024, in part. pp. 120-36.

20 Frédérik Lordon, Capitalisme, désir et servitude. Marx et Spinoza, La Fa-
brique, Paris 2010, p. 75. La parola «epitumogenia» deriva dal greco epithumìa 
(desiderio) e dal latino genere (produrre).

21 Cédric Durand, Techo-féodalisme. Critique de l’économie numérique, La 
Découverte, Paris 2020, p. 115.

22 Éric Sadin, La Vie algorithmique. Critique de la raison numérique (2015); 
trad. it. Critica della ragione artificiale. Una difesa dell’umanità, LUISS University 
Press, Roma 2019, p. 76.

23 Ibidem, p. 145.
24 Ibidem, p. 10.
25 Ibidem, p. 150.
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Del resto, già Langdon Winner aveva notato che la tecni-
ca contemporanea determina, nel suo complesso26, una «per-
dita del controllo (mastery)» umano, la quale produce il decli-
no della «capacità di conoscere, giudicare e controllare»27, a 
sua volta derivata dall’aumento esponenziale della comples-
sità. Secondo lo studioso americano, sussisterebbe, in effetti, 
un rapporto biunivoco tra prodotti tecnologici e libertà indi-
viduale: «è vero che gli esseri umani fabbricano il loro mon-
do, ma sono altresì fabbricati da esso»28.

4.	 Il diritto a un gioco libero e sicuro

Alla luce di queste sintetiche considerazioni, appare eviden-
te che la posta in gioco è notevole. Se l’articolo 31.1 della 
Convenzione di New York (1989) ha stabilito espressamen-
te sul piano internazionale il diritto al gioco, affermando che 
«gli Stati Parti riconoscono al fanciullo il diritto al riposo ed 
al tempo libero, di dedicarsi al gioco e ad attività ricreative 
proprie della sua età e di partecipare liberamente alla vita 
culturale ed artistica», sembra opportuno ricordare oggi che 
il gioco è ricreativo e benefico soltanto quando libero e sicu-
ro, e in particolare quando alieno da interferenze del merca-
to che possono avere effetti deteriori sullo sviluppo dell’au-
tonomia individuale.

26 La prospettiva della tecnica considerata come ensamble è stata indagata 
in particolare da Jacques Ellul, sulla scia di Émile Durkheim. Secondo l’autore 
francese, la tecnica, considerata come «fatto sociale», sarebbe complessivamen-
te in grado di autosostentarsi e autoalimentarsi, finanche di «prevalere sull’uo-
mo», ridotto ad «animale tecnico»: cfr. Jacques Ellul, La Technique, ou l’enjeu du 
siècle (1954); trad. it. La tecnica. Rischio del secolo, Giuffrè, Milano 1969, in part. 
p. 140.

27 Langdon Winner, Autonomous Technology. Technics-out-of-Control as a 
Theme in Political Thought, MIT Press, Cambridge, MA 1977, p. 30.

28 Ibidem, p. 88.
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Diritto a non lavorare (e a non essere oggetto di 
sfruttamento)

Thomas Casadei

The process that led to the questioning of child labor and, in particular, its 
exploitation, went through several phases. In addition to tracing some sa-
lient passages, starting with the writings of Charles Dickens, the impor-
tance of art. 32 of the Convention on the Rights of the Child will be an-
alysed, which recognizes “the right of the child to be protected from eco-
nomic exploitation and from performing any work that is likely to be haz-
ardous or to interfere with the child’s education, or to be harmful to the 
child’s health or physical, mental, spiritual, moral or social development”, 
but also the need to “combine” it with art. 12 to make it effective through 
the participation of minors in the processes by involving them.

Keywords: Right not to work, Charles Dickens, New York Convention 
on the Rights of the Child, Exploitation, Participation.

1.	 Il lavoro minorile in questione: da Charles Dickens
alle prime convenzioni internazionali

Convenzionalmente l’avvio della discussione sul lavoro 
minorile e sulla tutela dei diritti del lavoro dei bambini (e, 
insieme a loro, delle donne) è ricondotta alla Rivoluzione 
industriale, a partire dalla Gran Bretagna dove questa ebbe 
inizio nel corso del ‘700. 

La predilezione da parte dei proprietari industriali per 
la manodopera ad un costo ancora più basso di quello degli 
adulti e più obbediente aveva portato a un rapido incremen-
to del lavoro dei bambini, i cui piccoli corpi meglio si adat-
tavano a spazi angusti. Lo spietato sfruttamento delle c.d. 
“mezze forze”, del resto, ha reso possibile il decollo anche 
dell’industria italiana: bambine/i e donne erano considera-
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ti forze lavoro con minore prestanza fisica ma più ignoranti 
e docili, dunque più vulnerabili e facilmente assoggettabili1.

L’adolescenza – intesa come specifica fase di vita – può 
essere considerata un’“invenzione”2 di questa epoca storica: 
l’interesse per l’indagine delle condizioni di soggetti non più 
bambini e non ancora adulti affonda le sue radici nel massic-
cio ricorso al loro lavoro; proprio al mutamento sociale che 
consiste nel mettere a fuoco e in questione queste condizioni 
di sfruttamento si devono le prime risposte sul piano giuri-
dico, per quanto tardive.

I romanzi di Charles Dickens (1812-1870) descrivono 
minuziosamente le condizioni di vita e di lavoro che mol-
ti ragazzi e bambini del suo tempo subirono: si tratta di libri 
di denuncia contro la piaga dello sfruttamento minorile del 
quale anche Dickens fu vittima prima3 e testimone poi.

Una delle sue opere più celebri e influenti, Oliver Twist, 
costituisce il primo romanzo in lingua inglese ad avere come 
protagonista un ragazzo e uno dei primi esempi di roman-
zo sociale. Attraverso un rovesciamento del romanzo di for-
mazione, l’opera analizza i mali della società inglese ottocen-
tesca: il lavoro minorile, appunto, la povertà, la criminalità 
urbana (spesso espressione della ribellione alla povertà e allo 
sfruttamento)4 e l’ipocrisia della cultura vittoriana.

1 Come ha spiegato di recente Isabel Fanlo Cortés in Anna Kuliscioff e la 
cd. questione minorile, in Fiorenza Taricone (a cura di), Oltre il tempo patriarca-
le: la lungimiranza di Anna Kuliscioff, prefazione di Thomas Casadei, tab edizio-
ni, Roma 2024. 

2 Per una ricostruzione critica dei diversi approcci all’interno degli Youth 
Studies si veda Antonella Spanò, Studiare i giovani nel mondo che cambia, Franco-
Angeli, Milano 2018.

3 L’attenzione di Dickens per questo scottante tema sociale nasce da una 
traumatica esperienza personale che visse quando aveva 12 anni: il padre John 
fu imprigionato per non aver corrisposto i suoi debiti e le sorti della famiglia ne 
risentirono profondamente. Il giovane Charles fu costretto ad andare a lavorare 
in una fabbrica che produceva lucido da scarpe, la Warren’s Blacking Warehou-
se, con ritmi molto pesanti e turni di lavoro di dieci ore.

4 Queste dinamiche sono state particolarmente approfondite con riferi-
mento alle società contemporanee all’interno della criminologia critica dei gio-
vani presso il Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) dell’Univer-
sità di Birmingham, attivo dagli anni Sessanta al 2002 e diretto da Stuart Hall 
(1932-2014) dal 1969 al 1979.
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La questione del lavoro minorile acquisì, anche in Ita-
lia, una significativa visibilità nel dibattito pubblico a parti-
re dalla seconda metà dell’Ottocento, in concomitanza con 
alcuni, pochi e settoriali, interventi regolativi negli Stati 
preunitari. 

Come ci ricorda Maria Vittoria Ballestrero, ancora tra 
gli anni ‘70 e ‘80 del XIX secolo

nell’industria tessile (la maggiore in Italia fino al ‘900) una quota non 
inferiore al 30% degli operai occupati era costituita da bambini al di 
sotto dei quattordici anni. In particolare, nei setifici per 15 o 16 ore del 
giorno e della notte, bambine di età comprese tra i quattro e i dodici 
anni, coadiuvate o dirette da operaie adulte, erano costrette – dall’a-
vidità degli industriali e della miseria delle famiglie – ad usare le loro 
“agili dita” per dipanare il sottile filo di seta5. 

Un passaggio storico è dunque quello che va dalle pri-
me norme di tutela del lavoro minorile dell’11 febbraio 1886, 
n. 2657 a quelle del 19 giugno 1902, n. 242 (la cosiddetta Leg-
ge Carcano) fino a quella del 7 luglio 1907, n. 416: esse rico-
nobbero la legittimità dell’intervento statale nel campo del 
lavoro minorile e femminile e stabilirono che i problemi del 
lavoro e della produzione non potevano ignorare le esigen-
ze scolastiche, l’analfabetismo e la salute di chi lavorava in 
giovanissima età e fissarono il limite minimo di età per l’oc-
cupazione dei fanciulli a 9 anni e stabilirono in 8 ore gior-
naliere l’orario di lavoro per i fanciulli inferiori agli anni 12.

Il problema dell’età minima d’ingresso al lavoro fu 
affrontato in diverse conferenze internazionali (come quelle 
del 1906 e 1913 che si tennero a Berna): a Washington fu fir-
mata una prima convenzione internazionale con la quale fu 
stabilito il limite di quattordici anni per il lavoro dei fanciul-
li e fu posto il divieto del lavoro notturno. 

5 Maria Vittoria Ballestrero, Tre proposte ottocentesche per la disciplina lega-
le del lavoro dei fanciulli, «Materiali per una storia della cultura giuridica», VIII 
(1978) 2, pp. 217-63, spec. pp. 217-8. 
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2.	 L’emergere della soggettività giuridica minorile e la questio-
ne del lavoro

Con la Dichiarazione dei diritti del fanciullo, redatta a 
Ginevra il 23 febbraio 1924, pur limitata a forme di tutela cir-
coscritte a situazioni di grave disagio sociale, ha inizio un 
progressivo affinamento della concezione della soggettività 
giuridica minorile, che inizia ad acquistare una dimensione 
sociale anche oltre l’ambito delle relazioni familiari.

La volontà di portare a maturazione l’evoluzione in 
atto rafforzava intanto nell’ambito delle Nazioni Unite la 
determinazione di adottare uno strumento ad hoc per la 
regolamentazione di specifici diritti dell’infanzia. 

Tale volontà si concretizzò nel 1959 con la approvazione 
da parte dell’Assemblea di una più articolata Dichiarazione 
dei diritti del fanciullo. L’inizio di una progressiva colloca-
zione dei diritti della persona di minore età nell’ambito dei 
diritti fondamentali della persona maturò e si espresse com-
piutamente con la successiva approvazione della Conven-
zione delle Nazioni Unite sui Diritti dell’Infanzia e dell’A-
dolescenza (CRC), approvata a New York il 20 novembre 
19896, divenuto un grande pilastro normativo in materia di 
diritto minorile e di tutela dei diritti delle persone di minore 
età contro il quale si scontra la strutturale illiceità del lavo-
ro minorile.

L’articolo 32 della Convenzione afferma che gli Sta-
ti parte riconoscono il diritto di ciascun bambino, bambina, 
ragazzo e ragazza ad “essere protetto contro lo sfruttamen-
to economico e a non essere costretto ad alcun lavoro che 
comporti rischi o sia suscettibile di porre a repentaglio la sua 
educazione o di nuocere alla sua salute o al suo sviluppo fisi-
co, mentale, spirituale, morale o sociale”. 

A rafforzare l’impegno degli Stati, in questa prospetti-
va, vi sono la Convenzione dell’Organizzazione Internazio-
nale del Lavoro (OIL) n. 138 (1973) e la n. 182 (1999), nonché 

6 Cfr. Michael Freeman, A Magna Carta for Children? Rethinking Children’s 
Rights, Cambridge University Press, Cambridge 2020.
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il più recente Obiettivo 8.7 dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo 
Sostenibile delle Nazioni Unite7.

3.	 L’art. 32 della Convenzione sui diritti dell’Infanzia e
dell’Adolescenza (CRC) e la questione dello sfruttamento

La protezione delle persone di minore età è venuta così a 
costituire una componente ineliminabile in qualsiasi legi-
slazione sociale e, in quanto tale, è stata promossa a livello 
internazionale. 

La ratifica universale, raggiunta nel 2020, della Conven-
zione n. 182 sulle forme peggiori di lavoro minorile dell’Or-
ganizzazione internazionale del lavoro (OIL) del 1999 sul 
lavoro minorile traduce questa istanza, unitamente all’idea 
che il contrasto al fenomeno dello sfruttamento debba esse-
re tematizzato e attuato con imprescindibile riguardo al con-
testo internazionale. 

Siffatta Convenzione ha sancito che il minore non è più 
concepito in relazione di dipendenza dall’adulto, ma è – a 
pieno titolo – soggetto di diritto: dunque non è solo un “futuro 
essere umano” o “futuro cittadino”, ma un soggetto in evo-
luzione, persona vulnerabile meritevole di sostegno e speci-
fica protezione8 e, al contempo, di essere valorizzata per le 
sue capacità e rispettata in quanto già cittadino pleno iure9.

Il lavoro minorile va dunque ricondotto alla disparità 
socio-economica tra le diverse aree del pianeta e alle disugua-
glianze all’interno dei vari Stati. Per comprenderne i caratteri 
è fondamentale cogliere la complessità del fenomeno. 

7 L’obiettivo 8.7 prevede di “adottare misure immediate ed efficaci per 
eliminare il lavoro forzato, porre fine alla schiavitù moderna e al traffico di es-
seri umani e assicurare la proibizione e l’eliminazione delle peggiori forme di 
lavoro minorile, incluso il reclutamento e l’impiego di bambini-soldato, e, en-
tro il 2025, porre fine al lavoro minorile in tutte le sue forme” (cfr. https://asvis.
it/goal8/i-target/).

8 Thomas Casadei, La vulnerabilità delle persone di minore età: profili giusfi-
losofici, in Maria Giulia Bernardini e Vincenzo Lorubbio (a cura di), Diritti uma-
ni e condizioni di vulnerabilità, Erickson, Trento 2023, pp. 45-70.

9 Alessandro Baratta, Infanzia e democrazia. Per una interpretazione dinami-
ca della Convenzione internazionale sui diritti del bambino, «Materiali per una storia 
della cultura giuridica», 1999, 2, pp. 495-525.
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Il suo studio, infatti, richiede una profondità di sguar-
do, in quanto richiama, oltre alle questioni generali di tutela 
del lavoro, varie problematiche giuridiche ed etiche afferenti 
alla sfera della salute, dello sviluppo, dell’educazione e della 
formazione del minore, all’interno del più vasto ambito dello 
sfruttamento del lavoro di soggetti in posizione di svantag-
gio sociale, o meglio (resi) vulnerabili.

Come è stato sottolineato: «numerosi attori, differen-
ti nella natura e con competenze spesso differenti, possono 
causare il problema o contribuire alla ricerca di una soluzio-
ne; ne deriva che è necessario compiere un’attenta analisi dei 
ruoli di tutti i soggetti, istituzionali e non solo, coinvolti nel 
lavoro minorile»10. 

Alla luce di quanto evidenziato, è possibile sostenere 
che le implicazioni del fenomeno del lavoro minorile si com-
prendono attraverso quella che è la sua dimensione pato-
logica e aggravata: lo sfruttamento lavorativo e la schiavi-
tù minorile.

L’art. 32 della CRC afferma:

1. Gli Stati parti riconoscono il diritto del fanciullo di essere protetto 
contro lo sfruttamento economico e di non essere costretto ad alcun la-
voro che comporti rischi o sia suscettibile di porre a repentaglio la sua 
educazione o di nuocere alla sua salute o al suo sviluppo fisico, menta-
le, spirituale, morale o sociale. 

2. Gli Stati parti adottano misure legislative, amministrative, sociali ed 
educative per garantire l’applicazione del presente articolo. A tal fine, 
e in considerazione delle disposizioni pertinenti degli altri strumen-
ti internazionali, gli Stati parti, in particolare: a) stabiliscono un’età 
minima oppure età minime di ammissione all’impiego; b) prevedono 
un’adeguata regolamentazione degli orari di lavoro e delle condizioni 
d’impiego; c) prevedono pene o altre sanzioni appropriate per garan-
tire l’attuazione effettiva del presente articolo.

10 Francesca Baraghini, Lo sfruttamento del lavoro minorile: prospettive di tu-
tela, in Thomas Casadei e Alberto Tampieri (a cura di), Lo sfruttamento del lavo-
ro minorile: fattispecie e azioni di contrasto, Giappichelli, Torino 2021, pp. 53-79.
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Nei fatti, tuttavia, lo sfruttamento del lavoro coinvol-
ge minori la cui esistenza non è garantita dalla minima pro-
tezione per diritti fondamentali quali: il diritto alla salute, 
all’integrità fisica, alla qualità della vita e anche all’educa-
zione scolastica. 

Si tratta, spesso, di minori che vivono in parti del mon-
do e contesti nei quali le più basilari tutele mirate alla salva-
guardia dello sviluppo psico-fisico della soggettività umana 
non ricevono attuazione. 

Un aspetto che amplifica l’isolamento e l’esposizione 
del minore a situazioni di rischio si individua nella moltipli-
cazione delle condizioni di vulnerabilità nel contesto della 
società globale che, come si è evidenziato, qualifica un siste-
ma di tutela dei diritti di “stampo tradizionale” modellato 
sul riconoscimento giuridico di una soggettività adulta, con-
siderata autonoma.

Come hanno denunciato, a più riprese, numerose 
ONG, il problema del lavoro minorile, assai di frequente, si 
nasconde in sacche di marginalità e fragilità sommerse, che 
faticano ad essere colte, appunto viste – configurando ipotesi 
tra loro molto diversificate e difficilmente sussumibili in un 
discorso teorico unitario 11.

Tali criticità si pongono, anzitutto, come conseguen-
za di una stratificazione di fattori di invisibilità; a ben vedere, 
infatti, lo sfruttamento del lavoro minorile tende a svilup-
parsi in contesti che risultano inaccessibili.

Per approfondire il fenomeno – di portata planetaria  – 
diventa allora decisivo l’approccio dei diritti umani12, trat-
tandosi di una questione che riguarda e coinvolge minori 
la cui esistenza non è garantita dalla minima protezione dei 
diritti.

11  Costante in questa direzione è il contributo dell’UNICEF (a partire dal 
Rapporto 2006 in avanti) nel mettere al centro dell’attenzione proprio la condi-
zione dei «bambini esclusi e invisibili».

12 Cfr. Burns H. Weston, (a cura di), Child Labor and Human Rights: Mak-
ing Children Matter, Lynne Rienner Publishers, Boulder, CO 2005; María Carmen 
Barranco Avilés, Trabajo infantil y poderes salvajes. Derechos de los niños y niñas y 
economía ‘child friendly’, in Th. Casadei e A. Tampieri (a cura di), Lo sfruttamento 
del lavoro minorile: fattispecie e azioni di contrasto, pp. 133-56.
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Su questi diritti soggettivi di cui il minore è titolare pos-
sono incidere esperienze negative, come quella legata alla 
consapevolezza di essere parte di un rapporto che si tradu-
ce in pratiche di schiavizzazione e reificazione o di essere vit-
tima di sfruttamento ; in questo senso, il lavoro minorile può 
bloccare il difficile processo di sviluppo dando il senso dolo-
roso del fallimento, dell’emarginazione o, peggio, della bieca 
utilizzazione – a mo’ di oggetti – a fini di profitto altrui della 
propria forza lavoro (così come avveniva nelle società indu-
striali richiamate nell’incipit).

4.	 L’art. 12 della CRC: partecipazione come antidoto
allo sfruttamento

Nonostante le tutele a livello legislativo, il fenomeno del 
lavoro minorile è ancora molto diffuso nel mondo e non 
risparmia nemmeno l’Italia. Secondo i dati raccolti da OIL ed 
UNICEF a livello globale, nel 2020 circa 160 milioni di bam-
bine, bambini e adolescenti tra i 5 e i 17 anni erano costretti a 
lavorare. Di questi, 79 milioni erano occupati in lavori peri-
colosi, che mettono a rischio la salute e lo sviluppo psicofi-
sico e morale13.

La sistematizzazione della normativa internaziona-
le, e in particolare la CRC, impone una rinnovata riflessio-
ne attorno all’articolo 12 della predetta Convenzione: il dirit-
to all’ascolto e alla partecipazione, intesi quale interiorizzazione 
delle norme e dei diritti fondamentali e la conseguente pos-
sibilità di esprimere la propria opinione, deve essere garan-
tito nella sua effettività14. 

13 ILO e UNICEF, Child Labour. Global Estimates 2020, Trends and Road 
Ahead, 2021. 19 Si vedano artt. 34 e 37. Si veda inoltre il 13° Rapporto di ag-
giornamento 2023 del Gruppo CRC che il compito di monitorare l’attuazione 
dell’art. 32 CRC e della raccomandazione rivolta all’Italia dal Comitato ONU in 
materia di sfruttamento economico di minori.

14 Cfr. María Eugenia Rodríguez Palop, ¿Podemos asumir la protección efi-
caz de los derechos de los niños?, in Ignacio Campoy Cervera (a cura di), Los de-
rechos de los niños: perspectivas sociales, políticas, jurídicas y filosóficas, Dykinson, 
Madrid 2007, pp. 219-36. 
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Prendere sul serio l’applicazione della CRC, ed in par-
ticolare il suo articolo 12, richiede inevitabilmente di porre 
in essere interventi, sia sociali sia di carattere normativo, che 
vedono nella partecipazione dei minori un elemento qualifi-
cante; l’articolo 12 della menzionata Convenzione disciplina 
lato sensu la partecipazione del minore, chiamando in causa, 
in particolare, lo strumento principale con cui la partecipa-
zione viene garantita: il diritto del minore ad esprimere libe-
ramente la propria opinione e il conseguente diritto ad esse-
re ascoltato.

Contestualizzando ulteriormente la questione partecipa-
tiva nella dimensione più strettamente giuridica del fenome-
no, ne deriva una riflessione connessa all’applicazione della 
normativa in materia di sfruttamento del lavoro minorile. 

La valorizzazione della dimensione partecipativa è in 
grado di determinare una ripercussione positiva sul piano 
applicativo nella misura in cui può garantirne una maggiore 
adattabilità ai concreti contesti di violazione, tenendo conto 
della multidimensionalità del fenomeno. 

L’esperienza diretta del minore, se adeguatamente 
ascoltata, analizzata e valutata, è in grado di rendere effet-
tivo il parametro giuridico del pregiudizio allo sviluppo 
morale, fisico e psicologico derivante al minore dall’espe-
rienza lavorativa; è precisamente l’ascolto dell’esperienza 
vissuta e della sua percezione che permette di tenere in ade-
guata considerazione anche le variabili culturali, sociali ed 
educative che confluiscono nella illiceità delle forme di sfrut-
tamento lavorativo. 

Le istituzioni e i poteri pubblici rivestono un ruolo essen-
ziale nell’attuare, in concreto, il contrasto a ciò che, troppo 
spesso, tende a restare confinato in spazi invisibili15.

In questi termini, la decisa condanna nei confronti del-
lo sfruttamento del lavoro minorile va estesa anche nei con-
fronti del lavoro minorile tout court.

15 Thomas Casadei, Un caso di vulnerabilità invisibile: lo sfruttamento del la-
voro minorile e il ruolo delle istituzioni, in Th. Casadei, A. Tampieri (a cura di), Lo 
sfruttamento del lavoro minorile: fattispecie e azioni di contrasto, pp. 83-100.
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Abbiamo voluto ripubblicare il saggio Bioetica per il neonato. 
Il problema delle decisioni…, perché pensiamo che rappresenti 
un eccellente modello di riflessione bioetica, se si intende la bioeti-
ca come quella manifestazione specifica dell’argomentazione mora-
le che, guardando alla prassi (in questo caso alla clinica medica e 
alla relazione di cura), muove dal rispetto per il pluralismo morale, 
nonché dalla considerazione non marginale del contesto giuridico-
politico e socio-economico di fondo. 

L’importanza di questo saggio, a conclusione di un volume 
dedicato ai diversi e peculiari diritti di bambini, bambine e adole-
scenti, risiede nella capacità di problematizzare la pretesa di giusti-
zia che la postura esistenziale dei minori d’età reclama, non arre-
standosi alla categoria dei children’s rights, che nel caso dei neo-
nati solo in parte riesce a costituire una bussola etico-applicativa.

La condizione dei neonati, dei più piccoli tra i pazienti, rivela la 
complessità di alcune scelte dilemmatiche di cura che riguardano la 
loro possibilità di vita in termini di rischio, qualità e quantità. Eppure 
a giustificare queste pagine è il bisogno di confermare il valore intrin-
seco di queste vite e al tempo stesso di rispettarne la sofferenza, apren-
do a questioni mai chiuse né risolte una volta per tutte.

Si tratta di un contributo di molti anni fa. Esso prese spunto da 
una conferenza tenuta da Giuseppe Roberto Burgio alle X Giornate 
Joniche di Neonatologia, svoltesi a Taranto il 9 e il 10 settembre del 
1988; ed uscì su «Neonatologica» [1989] e su «Selecta Paediatrica» [9 
(1989), pp. 125-138]. 

Nel rileggerlo oggi ci hanno impressionato il rigore dell’argo-
mentazione, la chiarezza teorico-morale e l’attualità di riflessioni bio-
etiche che riescono a rendere la complessità, ma al tempo stesso l’ine-
luttabilità di decisioni terapeutiche e di cura adeguate alla condizione 
di vita e allo status esistenziale del neonato.

Per questo avremmo potuto sottotitolare questa appendice, per 
analogia con le parti del libro che la precedono: Il diritto alla cura del 
neonato, ma, come dovrebbe essere ormai chiaro, sarebbe stato limi-
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tativo a fronte dell’ampiezza delle considerazioni bioetiche del contri-
buto qui riproposto.

Siamo molto grati agli autori per aver autorizzato questa ristam-
pa in chiusura al presente volume. 

Nel 2014 Giuseppe Roberto Burgio ci ha purtroppo lasciato. 
Riprendendo questo saggio, vorremmo ricordarlo per il contributo 
inestimabile che ha dato alla pediatria quale studioso e clinico rico-
nosciuto in tutto il mondo, e per l’umanità profonda che sempre ha ac-
compagnato i suoi gesti e il suo pensiero. A lui è stata intitolata la Cli-
nica pediatrica universitaria del Policlinico San Matteo di Pavia, dove 
Burgio era approdato come Direttore della Pediatria nel lontano 1965. 
Sempre alla sua memoria nel 2017 è stato istituito il “Premio Burgio. 
Dalla parte dei bambini” che quest’anno è stato conferito alla Senatri-
ce a vita Liliana Segre.
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Bioetica per il neonato.
La problematica delle decisioni…

Giuseppe Roberto Burgio, Gian Luigi Marseglia,
Paolo Marino Cattorini

This essay focuses on a definition of bioethics. Bioethics is considered as an 
interdisiplinary reflexive exercise in view of the anthropological (and thus 
also ethical) complexity of the problems that characterise current biomedi-
cal research. The Authors analyse the crucial problem of the decision-mak-
ing in neonatology. In particular it deals with the tension between mor-
al dilemmas and neonatal care, between therapeutic futility and therapeu-
tic abandonment. Neonatal ethical and clinical decisions have to search for 
justice for the newborn. In this perspective the research for the best interest 
of the little baby implies a reflections regarding normative principles and 
rispectful concerning of the different subjects involved in a care situation 
which has to be considered in its complexity and uniqueness.

Keywords: Neonatal care, Bioethics, Moral pluralism, Neonatal ethical 
decisions, Best interest of the child.

La bioetica è scienza assai giovane se la si considera come 
disciplina specifica. Assai antica se si considera quanta 
attenzione veniva attribuita agli aspetti deontologici e uma-
ni della medicina già dai tempi di Ippocrate. Ne è esempio 
il famoso “giuramento”. Ma una disciplina, o una scienza si 
configura nella sua dimensione più precisa quando è matu-
rata, nel tempo, sia in funzione di un solido e sempre nuovo 
bagaglio di acquisizioni sia in funzione di problematiche o 
di controversie che alimentano un dibattito. A ben pensare, 
alla base del “movimento bioetico” vi sono entrambe que-
ste motivazioni. Il progresso esponenziale delle conoscenze 
e delle tecnologie ha proiettato l’uomo e la medicina in una 
dimensione prima mai raggiunta e della quale il dibattito e 
le riflessioni morali sono venute a far parte integrante. 
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La medicina è cambiata. Per molti aspetti di essa si può 
parlare oggi come di un’autentica rivoluzione medico-bio-
logica: basti pensare alla fecondazione in vitro, ai trapianti, 
alle ricerche sugli embrioni (nelle loro varie finalità e impli-
cazioni morali), ma anche alla diagnosi prenatale, alle “cure 
intensive” (quante, quando e fino a quando?) e ai futuribili 
interventi sul genoma.

È stato detto1 che la guerra non interessa soltanto i 
generali e che la medicina non può riguardare solo i medici, 
poiché decidere, in medicina, richiede apporti interdiscipli-
nari e comporta un’opportuna modulazione rispetto alle cir-
costanza individuali, o collettive, in continuo evolvere, cui 
ci si riferisce.

Si è voluto suggerire con questa considerazione che su 
problemi medici hanno ormai acquisito diritto di pronun-
ciarsi filosofi, eticisti, giuristi, oltre che – si intende – pedago-
gisti, epidemiologi, ecologi, psicologi, amministratori, politi-
ci… La bioetica emerge quindi al rango di esercizio riflessivo 
in gran parte interdisciplinare. E questo specialmente in fun-
zione della complessità antropologica (e quindi anche etica) 
dei problemi che caratterizzano l’attuale ricerca biomedica.

1.	 Definizioni di bioetica e princìpi dell’etica medica

Il termine “bioetica”, coniato nel 1970 dal cancerologo Van 
Rensslaer Potter e utilizzato per il titolo di una sua famo-
sa opera, aveva originariamente il significato di «approccio 
cibernetico alla ricerca della saggezza» ed è stato poi accol-
to a livello internazionale nell’accezione dell’ormai classi-
ca Encyclopedia of Bioethics2, che la definisce come: «lo stu-
dio sistematico della condotta umana nell’arena delle scien-
ze della vita e della cura della salute, in quanto tale condot-
ta viene esaminata alla luce dei valori e princìpi morali». 

1 Bruce Jennings, I diritti e il bene all’inizio della vita: le cure intensive neona-
tali, in Questioni di bioetica, a cura di Maurizio Mori, Editori Riuniti, Roma 1988.

2 Encyclopedia of Bioethics, a cura di Warren T. Reich, The Free Press, New 
York 1978.
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«La riflessione morale sulle pratiche biomediche» ci sembra 
costituire il nucleo essenziale della bioetica ed è – secondo 
noi – già di per sé una definizione puntuale, ancorché di cer-
to sobria ed elementare. La bioetica è stata, altrimenti, defi-
nita come: «La scienza che cerca di individuare una soluzio-
ne razionale ed argomentata ai problemi sollevati dal rapi-
do avanzamento della medicina e della biologia»; o ancora, 
e non molto diversamente, come: «La riflessione razionale 
ed organica sui vari problemi morali, giuridici, sociali solle-
vati dallo straordinario sviluppo compiuto dalla medicina e 
dalle altre scienze della vita»; senza contare che già 10 anni 
fa era stato detto da parte di Walters: «La bioetica è, in senso 
lato, etica medica; cioè una riflessione sistematica su ciò che 
è giusto o sbagliato nella pratica della medicina»3. 

Ma al di là delle definizioni, quali sono, da un canto, 
i caratteri normativi che connotano la riflessione bioetica? E 
d’altro canto, quali sono i suoi princìpi?

Seguendo Cattorini4, fra i caratteri normativi prevalgono:
-- Il fluire di nuovi problemi rispetto a quelli che hanno 

permeato la tradizionale etica biomedica; così: l’etica 
ambientale o ecologica, i diritti degli animali, le «life-
span extending technologies» (cioè quegli interventi biolo-
gici che si pensa potrebbero allungare la durata di vita 
della specie-uomo), le inquietanti possibilità di control-
lare l’inizio e la fine della vita umana;

-- l’esigenza di una maggiore autonomia e apertura argo-
mentativa, risultante da riflessioni aggiornate, specifi-
che, puntuali, coordinate in un metodo razionale orien-
tato alla ricerca di soluzioni e originato dalla necessità 
di compenetrare criticamente le esigenze dell’etica pro-
fessionale, della codificazione deontologica e della nor-
ma positiva;

3 LeRoy Walters, Bioethics as a Field of Ethics, in Contemporary Issues in Bio-
ethics, a cura di Tom L. Beauchamp, LeRoy Walters, Jeffrey P. Kahn e Anna C. 
Mastroianni, Dickenson, Encino, CA 1978.

4 Paolo M. Cattorini, I comitati d’etica negli ospedali, «Aggiornamenti socia-
li», 6, 1988. [Per un aggiornamento si rinvia al volume di Paolo M. Cattorini, Bio-
etica, 4a edizione, Elsevier, Milano 2011, n.d.c.].
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-- lo stile interdisciplinare che promana dall’esigenza anzi-
detta (e per altro, ricorda l’immagine della guerra che 
non compete soltanto ai generali) e che apre ragione-
volmente a

-- l’avvertenza verso il contesto pluralistico e secolarizzato, 
che ci obbliga a rispettare, per quanto possibile, i mol-
ti valori e le molte fedi, talora conflittuali tra loro, in cui 
gli uomini credono.
La sfida suscitata, nel loro insieme, da tutti questi carat-

teri, è quella di trovare la massima comune convergenza etica, 
per offrire efficaci criteri legislativi, o più generalmente nor-
mativi, per società pluralistiche come la nostra (Figura 1).

Figura 1
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Quanto ai princìpi costitutivi e fondamentali dell’eti-
ca biomedica, possiamo dire che, indipendentemente dal-
la molteplicità delle teorie etiche di riferimento, quelli oggi 
universalmente accettati sono: Principle of Autonomy (ono-
rare l’autonomia, cioè la libera scelta dell’altro); Non Malefi-
cence (non nuocere); Beneficence (promuovere il bene dell’al-
tro); Justice (essere giusti). Già da una preliminare valuta-
zione emerge la peculiare situazione del neonato come sog-
getto (o oggetto) di bioetica. Gli manca (è fin troppo ovvio) 
il primo presupposto: la possibilità di prendere una qualsi-
asi decisione in proprio, l’autonomia, la libertà nelle scelte. 
Gli altri tre principi andranno applicati senza che egli pos-
sa essere direttamente coinvolto nell’esprimere su di essi un 
parere o una preferenza (il che invece caratterizza la liber-
tà dell’adulto).

2.	 Il neonato come “oggetto di bioetica”

Siamo, secondo Jennings, ai problemi legati al «vivere per 
procura» ed all’implicita necessità di ravvisare la figura di 
un “tutore” (si parla anche di «surrogate decision maker»5) per 
un essere, come è il neonato, mancante di potere decisiona-
le (di autonomia, di libera scelta). A prima vista si potrebbe 
dire: chi meglio del padre e/o della madre? Eppure entram-
bi, oltre all’evidente coinvolgimento emotivo, sono sovente 
carenti degli elementi cognitivi, soprattutto medico-progno-
stici, che consentono, di fronte a condizioni di rischio per la 
salute (attuale o futura) del bambino, di prevedere e valu-
tare opportunamente la portata del rischio stesso e quindi 
di operare scelte sufficientemente lucide, mature e motivate.

Allora si potrebbe dire: chi meglio del pediatra o del 
neonatologo? Ma anche qui sorgono delle difficoltà. Da un 
lato l’ottica di giudizio del singolo sanitario sarà sempre 
ispirata ad un suo determinato stile o atteggiamento decisio-
nale, personale (più o meno interventista, più o meno asten-
sionista). Dall’altro non sembra vantaggioso che sulle spal-

5 B. Jennings, I diritti e il bene all’inizio della vita: le cure intensive neonatali.
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le del pediatra (del neonatologo) cada tutto il peso (anche 
quello di indole psico-sociale, affettivo, più latamente mora-
le) della decisione. 

In ogni caso, nel valutare se una procedura o un tipo 
di intervento sia per il “maggiore interesse” del neonato, il 
“tutore” (colui che decide al suo posto) dovrà prendere in 
considerazione fattori come la diminuzione della sofferen-
za, il mantenimento o il prevedibile risanamento di funzio-
ni vitali, la qualità e la quantità della vita da sostenere. Una 
valutazione accurata, oltre alla considerazione del soddi-
sfacimento delle esigenze attuali del neonato, comprende-
rà anche la considerazione di un loro soddisfacimento futu-
ro, nella speranza che si sviluppi nel bambino, nel corso del 
tempo, una propria capacità di “autodeterminazione”.

È stata persino proposta una regola, invero assai discu-
tibile, per calcolare il dovere d’intervenire intensivamen-
te sul malato6. Il peso, la complessità e soprattutto l’indeter-
minatezza di questi fattori decisionali non sono certo lievi 
e non sono univocamente schematizzabili, poiché alcuni di 
essi sono variabili da caso a caso, da circostanza a circostan-
za, da famiglia a famiglia, da nazione a nazione, da zona 
geografica a zona geografica, infine e soprattutto da contesto 
sociale a contesto sociale. Non crediamo eccessivo affermare 
che, proprio in tema di bioetica per il neonato, non vi è sta-
to (o non vi è) mai solo un modo di decidere, poiché, di vol-
ta in volta, a monte del singolo caso, vi è sempre stato (e vi 
è) un certo contesto culturale ad influenzare lo stile e i con-
tenuti decisionali.

6 H. Tristram jr. Engelhardt, The Foundations of Bioethics, Oxford Univer-
sity Press, Oxford 1985; Michael A. Rie e H. Tristram jr. Engelhardt, Intensive 
Care Units, Scarce Risources and Conflicting Principles of Justice, «The Journal of 
the American Medical Association» 9 (1986) 255.
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3.	 Etica per il neonato e contesto sociale

Doveva essere sembrata “etica”, a Sparta, la decisione di 
sopprimere indiscriminatamente i neonati malformati. Era 
invalsa come moralmente legittima qualsiasi espressione 
della patria potestà, fino al diritto della soppressione dei 
figli presso gli antichi romani. Pochi in quelle epoche e in 
quelle civiltà avrebbero forse dubitato della liceità di prassi 
che oggi ovviamente non possono uscire a nessun titolo dal 
codice penale. Se abbiamo voluto ricordare questi lontani 
precedenti storici, è stato soltanto per dimostrare quanto le 
circostanze, la cultura dell’epoca, i costumi, il modo di vive-
re dei popoli influenzino giudizi in ambito morale. Come 
spiegare altrimenti il presunto diritto di abbattere le neonate 
come non utili al progresso della produttività e della società 
e quindi del benessere, in India e in Cina?

Il contesto geografico, sociale, culturale, familiare e reli-
gioso esercita un influsso sulla bioetica non meno del pro-
gresso della medicina, che, per altro, potrebbe essere inter-
pretato anch’esso come un’ulteriore circostanza culturale e 
sociale.

Ebbene, uno degli aspetti certamente più connessi con 
il progresso medico è quello delle cure intensive, di cui il 
neonato sempre maggiormente viene a fruire. Razionalmen-
te? Utilmente? Appropriatamente, se con rilevanti limiti per 
la qualità della sua vita successiva e con evidenti e rilevan-
ti sproporzioni costi/benefici a lui relativi? Su quest’ultimo 
aspetto vogliamo ribadire il peso problematico che il conte-
sto ha sulla riflessione bioetica e poi sulla decisone biomedi-
ca: non sembra opportuno a molti studiosi (ma su ciò occor-
rerebbe più criticamente soffermarsi) considerare alla stes-
sa stregua le terapie intensive neonatali in un paese con alta 
percentuale di nascite, con minimo reddito pro capite, con 
un’economia precaria, con scarse risorse industriali ed in 
complesso con un assai modesto tenore di vita, rispetto alle 
condizioni e prospettive delle società industriali.
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Chi potrebbe dubitare dell’importanza delle circostan-
ze contestuali? Vi è il rischio, però, di ravvisare in esse un 
ruolo prioritario nei confronti della riflessione morale e di 
degradare di conseguenza il riferimento situazionale della 
bioetica ad un indifferente relativismo. Sarebbe nefasto per 
l’uomo e per la sua cultura. Quando consideriamo “le circo-
stanze” dovremmo prospettarcele sempre (e soltanto) come 
“elementi di cultura”, ancorché da non disattendere nel-
la elaborazione decisionale. Siamo alla valutazione del pro-
blema bioetico in funzione della complessità dell’approccio 
interdisciplinare che esso richiede. Questa interdisciplinari-
tà, che ha motivato la costituzione di comitati etici ospeda-
lieri, può evocare diatribe e conflitti e al limite una dicoto-
mia tra riflessione etica in senso universale, cioè pertinente 
ad un contesto culturale più generale (dei non medici e dei 
“non addetti ai lavori”), e la tradizione dell’etica professiona-
le (o procedurale, quella degli “operatori”) (Figure 2). Uno di 
noi (Burgio) è stato vivacemente coinvolto a proposito di un 
trapianto di midollo osseo da “donatore programmato” per 
una bambina affetta da leucemia mieloide cronica, ponendo-
si anche successivamente il dilemma etico «Primum non noce-
re» o piuttosto «Primum adiuvare», come vorrebbe oggi il pro-
gresso delle cure. E qui sentiamo di riproporlo.

4.	 Teorie etiche. Il problema aperto

Torniamo alla dicotomia: bioetica universale, bioetica pro-
fessionale (Figura 2). Sarà compito anche dei comitati etici, 
far prevalere l’orientamento verso una scelta professionale 
motivata scientificamente, eticamente consapevole e social-
mente utile in tema di medicina. Come potrebbe altrimenti 
questa continuare con successo a combattere la sua lotta con-
tro il male? In tema di cure “eroiche”, specificatamente di 
terapie intensive per il neonato a rischio, si sono scontate 
diverse impostazioni etiche (Figura 3).
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Figura 3

Figura 2
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Ne ricordiamo due. L’una, riduttivamente vitalistica, è quel-
la che tiene conto solo e a oltranza della difesa della vita 
fisica, cioè dell’obbligo di vivere a qualsiasi costo. Possia-
mo inserire qui la «Medical indication policy» laddove essa 
ottemperi esclusivamente ad indicazioni mediche del tipo 
“accanimento terapeutico”.

Un’altra impostazione ricerca invece il «massimo inte-
resse del malato» (una finalità che andrebbe più analitica-
mente confrontata col «Best interest standard» dei testi anglo-
sassoni) e, in chiave più personalistica, si ispira non solo al 
principio di evitare di “ledere”, ma anche quello di promuo-
vere il benessere, di migliorare la vita, la vita degnamente 
umana (the good life) del malato. 

È fin troppo ovvio che fra queste due (come fra le altre) 
etiche si impernia un lungo “contenzioso” teorico. Aggiun-
geremmo che una forzata impostazione giuridica potrebbe 
solo a fatica applicare al neonato il complesso dei diritti, di 
cui si parla nell’adulto.

Nella realtà di ogni giorno le difficoltà etiche in neona-
tologia si celano non tanto nei primi e sorprendenti succes-
si di quest’ultimo (quelli concernenti i neonati che necessita-
no di poche ore o pochi giorni di speciale controllo o specia-
le aiuto), ma piuttosto nel costante ampliamento di frontiera 
della neonatologia stessa, che porta ad intervenire in manie-
ra prolungata e aggressiva su bambini che sono sempre più 
piccoli e che hanno malformazioni sempre più gravi.

E il contenzioso si fa vieppiù drammatico nella zona 
grigia o di frontiera tecnologica. Una simile zona è quella 
che comprende i neonati di peso molto basso < 1500 gram-
mi, o per altri < 750 grammi e < 30 settimane. In questa 
“zona grigia” si può dire che «la linea che separa terapia ed 
esperimento è sfumata»7. Di fatto, prima del 1975 soprav-
viveva il 55% dei nati con peso minore di 1500 grammi e 
dal 1985 in avanti ne sopravviveva l’80% (e più) anche se il 
20% con danno, forse iatrogeno. Torniamo così al “problema 
maggiore” dell’alternativa; etica “vitalistica” (quella che pri-

7 B. Jennings, I diritti e il bene all’inizio della vita: le cure intensive neonatali. 
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vilegia l’obbligo di vivere a tutti i costi) o etica “personalisti-
ca” (quella del maggior bene, del maggior interesse del sog-
getto), o quale altra etica?

5.	 Vitalismo, personalismo… ed altre teorie. Quale etica
in neonatologia?

Questo paragrafo della dottrina bioetica ha una vita recente. 
Nasce sostanzialmente con la vicenda di Baby Doe. Il 9 apri-
le 1982 nacque negli USA a Bloomington nello Stato dell’In-
diana una bimba con sindrome di Down ed una malforma-
zione nell’apparato digerente chirurgicamente correggibi-
le: si trattava di un’atresia dell’esofago. I genitori rifiutaro-
no l’intervento chirurgico e la bambina morì dopo 6 giorni 
di vita. La Corte dell’Indiana sostenne il diritto dei genitori 
al rifiuto delle cure, ma la decisione di non-intervento susci-
tò notevoli polemiche nella opinione pubblica, arrivando a 
coinvolgere la Corte Suprema degli Stati Uniti, il Congresso 
e perfino la Casa Bianca.

La vicenda di Baby Doe può forse essere letta come «l’at-
to di nascita di una riflessione bioetica specifica per il neonato».

È stato affermato: «Le cure intensive neonatali salvano 
alcuni bambini impedendo che affoghino, ma li depongono 
sulla spiaggia arida del deserto […]». «La neonatologia ame-
ricana è avanzata a grandi passi ma non sempre ha guarda-
to dove sta andando».

Il dilemma (o il “contenzioso”) è posto: l’alternativa sta, 
ancora e sempre, fra l’applicazione ad oltranza di ecceziona-
li e sofisticate cure fino all’accanimento terapeutico e inve-
ce la ragionevole applicazione delle terapie in ordine non 
solo alla quantità, ma anche alla successiva qualità di vita 
del neonato. Questa scelta anima un rilevante settore del-
la riflessione bioetica, permeando d’altronde tutto l’ambito 
“a rischio” di affrontare alcune questioni drammaticamen-
te aperte. La prima è di sostanza o di etica sostantiva: devono 
essere trattati intensivamente tutti i bambini? Se non devono 
essere trattati tutti, quali devono essere tenuti in vita? E, in tal 
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caso: chi deve decidere? Quest’ultimo quesito è di etica pro-
cedurale (Figura 4).

Per la soluzione di questi interrogativi sono stati propo-
sti tre approcci: 1) quello statistico, 2) quello dell’attesa fino 
alla certezza, 3) quello individualizzato.

Qui di seguito ripresentiamo la scansione riferita dallo 
Hastings Center di New York nel 19878.
-- Approccio statistico: sembra sia il più diffuso in Svezia. Il 

vantaggio attribuito a questo approccio è che la decisio-
ne è rapida, oggettivabile ed evita i costi d’inizio-trat-
tamento. Vi sarebbero così vantaggi d’ordine econo-
mico ma anche, se vogliamo, di ordine psicologico. Ad 
ogni medico infatti pesa sospendere una terapia intensi-
va, una volta iniziata. Lo svantaggio sta ovviamente nel 

8 Imperilled Newborn, «Hasting Center Report», 12, 1987.

Figura 4
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fatto che la statistica non fa scuola alla clinica: in que-
sto modo si limita la possibilità di sopravvivenza di quei 
bimbi che, se trattati intensivamente, potrebbero soprav-
vivere. Ciò è indubbiamente grave.

-- Attesa fino alla certezza: è il più diffuso negli USA. Impli-
ca l’iniziare un trattamento intensivo per ogni neona-
to potenzialmente vitale e continuarlo finché il bimbo o 
muoia o decada a situazioni di tale gravità, per cui egli 
appaia palesemente non in grado di raggiungere poi 
uno standard di vita accettabile. I vantaggi dell’”attesa 
fino alla certezza” si basano sulla sicurezza offerta a tut-
ti quei neonati che, grazie alle cure intensive, potreb-
bero sopravvivere in modo adeguato, se curati. Se si 
deve sbagliare – potremmo riassumere – si sbagli dal 
lato della vita! Gli svantaggi sarebbero quelli di soste-
nere forzatamente alcune vite in condizioni disperate 
ed alcune volte di prolungare addirittura il mero pro-
cesso del morire. Molti lamentano anche la semplifica-
zione del processo decisionale e la difficoltà di defini-
re concretamente il suddetto standard di vita accettabile.

-- Approccio individualizzato: è il più diffuso in Gran Breta-
gna. Le regole potrebbero essere riassunte così: comin-
ciamo a trattare intensivamente, ma coinvolgiamo in 
modo attivo i genitori permettendo loro di intervenire 
in qualsiasi momento nel corso della terapia e prima di 
arrivare alla certezza prognostica (bastano una buona 
serie di evidenze obiettivo-funzionali). Il vantaggio di 
questo approccio starebbe nel fatto di evitare le oppo-
ste possibili degenerazioni eutanasiche (dell’approccio 
statistico) e di accanimento terapeutico (dell’attesa fino 
alla certezza).

6.	 Qualche riflessione

Pensiamo valga sempre la pena di mantenere nelle scelte, 
soprattutto nelle più difficili, quel saldo parametro che è 
la valutazione del bilancio rischi (o svantaggi, costi in senso 
lato): benefici del malato. La riflessione bioetica, che non può 
in nessun caso disattendere criteri decisionali di ordine per-
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sonale, medico e socio-economico, consentirebbe, in questa 
chiave, di raffigurarsi come l’asse portante della bilancia che 
supporta tale valutazione (Figura 5).

Da parte nostra vorremmo concludere, annotando sem-
plicemente che:
-- la vita è un valore intrinseco da rispetta egualmente, 

senza discriminazione, in tutti gli uomini. Essa costitu-
isce un valore fondamentale, condizione per la realiz-
zazione di altri valori e compete al medico difenderla 
e proteggerla, senza tuttavia ostinarsi in un accanimen-
to delle cure. Ne viene che il medico non ha il compito 
di prolungare ogni vita a qualsiasi costo, bensì quello 
di servire la persona (per noi il neonato) sofferente e la 
vita umana che tale persona si trova a vivere;

-- la tecnicizzazione (o medicalizzazione in senso stret-
to) dell’atto decisionale non ha perciò senso. I rappre-
sentanti della volontà del malato (in questo caso del 
paziente pediatrico) hanno un loro indubbio ruolo nel 
processo decisionale, anche se il medico non può abdi-
care alle funzioni adviser (consigliere) e guardian (guar-
diano, protettore, tutore) del sofferente;

Figura 5
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-- le variabili che influenzano la decisione relativa all’inizio 
o alla prosecuzione di un trattamento sono – abbiamo 
detto – di ordine personale, medico e socio-economico.

Molti fattori sono quindi da soppesare nel decidere 
quale sia il maggiore interesse del neonato:
-- quantità e qualità della vita attesa, chances di successo 

della terapia, nonché sofferenze e disagi che il neonato 
subirebbe durante l’intervento medico, dopo tale inter-
vento e anche a lunga distanza dall’intervento stesso 
(necessità di reinterventi chirurgici, dipendenza da 
macchine e viceversa possibilità di vita autonoma, di 
realizzazione personale e di comunicazione interper-
sonale);

-- è il maggior interesse del bambino e non quello della 
famiglia, della società o dell’istituzione medica ospitan-
te ciò a cui si dovrà tendere; nel valutare tale interes-
se occorre evitare proiezioni soggettive (molte persone 
trovano un senso anche in una vita di qualità estrema-
mente “bassa”); in più non si dispone di “advances direc-
tives” per il neonato, a differenza che per l’adulto;

-- se la cura opportuna, appropriata o proporzionale, è 
motivata da un bilancio in positivo tra benefici e oneri 
(conseguenti a tale cura) per il neonato, modesti han-
dicaps del bambino non dovranno costituire di per sé 
motivo di discriminazione. Piuttosto la previsione di 
condizioni cronicamente disabilitanti e di gravi ritardi 
psicomotori dovrà essere sempre presa in seria consi-
derazione nel momento della scelta delle cure neonata-
li ed in particolare nella decisione circa l’opportunità di 
un intervento terapeutico impegnativo, rischioso o di 
carattere eccezionale.
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