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Introduzione 
Questo tempo di pandemia ha certamente cambiato molte abitudini sociali, relazionali, affettive, così come 
il modo di relazionarsi con gli altri nelle attività di dedizione. Il sovraccarico degli eventi, le informazioni 
dei media, il timore per la propria salute, sono tutti stimoli stressanti che hanno caratterizzato il vissuto an-
siogeno di questi mesi, in particolare nell’ambito lavorativo e nello specifico in tutti quei servizi caratterizzati 
dalla dedizione e dalla cura per gli altri. 
 
Si tratta di un contesto dove lo stress è specificamente riferito al rapporto e al coinvolgimento con le persone. 
Sono tutte quelle professioni in cui gli operatori sono impegnati a rispondere alle molteplici richieste della 
gente. Nel tempo del Covid, tali richieste sono diventate particolarmente logoranti, per le tante incertezze 
che la pandemia ha portato (Agrusta et al., 2020; Shanafelt et al., 2020). La grave situazione vissuta ha 
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causato limitazioni alla vita personale e al loro servizio di dedizione. L’incertezza ha generato fattori stressanti 
come l’ansia, la paura, la frustrazione, la noia, insicurezza economica, mancanza di informazioni, mancanza 
di contatto e di opportunità di incontro con altre persone (Wang et al., 2020; Moreira de Medeiros et al., 
2020). 
 
Tutti questi elementi hanno inciso profondamente sulla loro capacità di affrontare il sovraccarico lavorativo, 
mettendo a dura prova il loro sistema di adattamento (Fraccaroli e Balducci, 2011), con degli effetti psico-
logici molto importanti collegabili con aspetti cognitivi, valutativi e motivazionali della persona (Martínez-
López et al., 2020). 
 
Disagio da Covid e condizioni di stress nel lavoro di dedizione 
Lo stress causato dal continuo contatto con le stimolazioni eccessive nel tempo della pandemia è stato am-
plificato dal forte disagio connesso alle tante incertezze non solo per la salute ma anche sul futuro della 
stessa esistenza. Un disagio non soltanto psico-fisico ma anche esistenziale perché influenza negativamente 
la capacità di adattamento e di resilienza dell’individuo (Walsh, 2020; Arslan et al., 2020), il senso di speranza 
e di ottimismo (Akkermans et al., 2020) o la stessa motivazione a perseverare in ciò che si ha di più caro. 
 
Tale effetto logorante è stato particolarmente dirompente per gli operatori socio-sanitari (Luceño-Moreno 
et al., 2020; Zerbini et al., 2020; Liu et al., 2020), per gli assistenti sociali (Lourdes et al., 2020; Redondo-
Sama et al., 2020), per chi opera nell’ambito educativo e scolastico (Pressley, 2021). La condizione di stress 
a cui sono stati sottoposti (Talat et al., 2020) ha spesso influenzato il modo stesso di affrontare il lavoro 
(Mertens et al., 2020; Lee, Jobe e Mathis, 2021), incidendo non solo sulla loro “professionalità”, ma anche 
sullo spirito “motivazionale” che solitamente caratterizza il loro servizio di dedizione (Hudsona et al, 2021; 
Caritas Italiana, 2020). Il contatto con la malattia e la morte di tante persone (Shanafelt et al., 2020), come 
pure il timore di essere contagiati loro stessi o di portare il virus alle proprie famiglie (Hoy e Harris, 2020; 
Lai et al., 2020; Lázaro-Pérez et al., 2020) ha ancor più gravato sul loro servizio di dedizione, rendendoli 
così tra le categorie professionali più esposte allo stress lavorativo (Yıldırım et al., 2021; Kriti et al., 2021; 
Pellegrino, 2020). 
 
Una ricerca sul campo tra gli operatori della Caritas romana 
Gli operatori di aiuto vivono il loro lavoro di dedizione con una forte componente motivazionale, come un 
compito esistenziale (Ünal e Turgut, 2017). Tale motivazione li coinvolge emotivamente e fisicamente, fino 
a farsi “tutto a tutti” nel servizio alle persone che si rivolgono a loro. Il rischio di logorare questo loro 
slancio è stato amplificato dal clima di incertezza e di precarietà che ha caratterizzato il tempo della pandemia. 
La paura e l’ansia per il contatto con la malattia e con le tante esigenze dei beneficiari del loro lavoro ha 
particolarmente sovraccaricato il servizio, esponendoli alla sindrome del burnout. 
 
In una recente ricerca sviluppata proprio nel tempo dell’emergenza sociale dovuta alla pandemia, sono state 
confrontate le condizioni di stress delle persone a cui veniva prestata assistenza con le condizioni di precarietà 
degli operatori Caritas.  
Dai risultati ottenuti emerge che anche questi operatori «si sono trovati nella medesima condizione dei be-
neficiari, hanno affrontato gli stessi disagi, difficoltà, preoccupazioni, paure. “Tutti sulla stessa barca”, come 
ha affermato Papa Francesco, con il rischio, talvolta, di non avere la giusta distanza nella relazione di aiuto, 
con la preoccupazione di non essere abbastanza efficaci nel servizio prestato, con la frustrazione di non es-
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serci per tutti coloro che non hanno potuto continuare ad essere attivi durante il lockdown a causa dei pro-
blemi legati all’età, alle condizioni di salute o alle limitazioni dovute dalle disposizioni dei decreti urgenti del 
Governo o degli enti pubblici territoriali» (Caritas italiana, 2020, p. 37). 
Riconoscere l’influenza del disagio psicologico vissuto può diventare un’opportunità per tornare a riscoprire 
le motivazioni che sono alla base del loro servizio di dedizione (Sandrin et al., 2009; Sandrin, 2004). 
 
Per questo è stata avviata una ricerca con un gruppo di operatori di aiuto della Caritas romana, impegnati 
in diversi servizi di assistenza durante il tempo della pandemia, per esplorare il rischio del burnout nel 
proprio lavoro di dedizione ma anche per tornare a riscoprire le risorse vitali che sono alla base del proprio 
servizio. 
 
Obiettivo e ipotesi della ricerca 
Molti studi confermano che in condizioni di disagio, scoprire il senso della propria vita - inteso come di-
mensione “vitale” per affrontare le frustrazioni (Frankl, 1963; Maddi, 1967) - permette una migliore gestione 
della salute mentale (Frankl, 1969; Jim et al., 2006). Così come la capacità di autotrascendersi - intesa come 
“criterio di giudizio della maturità e della salute psicologica” (Bruzzone, 2001, p. 266) - può essere associata 
con un migliore stile di apertura verso gli altri e verso il mondo esterno (Zhang et al., 2018). 
 
A partire da tali premesse, il presente studio intende esaminare se autotrascendenza e senso nella vita pos-
sono essere considerate come variabili che hanno un positivo effetto sul burnout e sulla salute mentale, in 
particolare sull’ansia e sulla paura da coronavirus. Più specificamente saranno prese in considerazione le se-
guenti ipotesi: 
 
            • rilevare se il tipo di lavoro svolto influenza la risposta di burnout da parte degli operatori. 
            • verificare se il senso nella vita ha un effetto diretto su autotrascendenza e disagio da Covid  
               (Du et al., 2017; Wong, 2020). Sulla base della letteratura a disposizione, si ipotizza che ci sia 
               un effetto diretto e indiretto del burnout (inteso in termini di realizzazione lavorativa,  
               (May et al., 2004; Kahn, 1990) sull’autotrascendenza (Grammatico, 2018) e sul disagio da Covid,  
               inteso come ansia e paura da Coronavirus (Arslan et al., 2020). 
            • verificare se c’è un effetto di mediazione tra autotrascendenza e disagio da Covid, in linea  
              con quanto riportato dalla letteratura (Harlow et al., 1986). 
 
METODO 
I partecipanti 
Ha partecipato alla ricerca un gruppo di 195 soggetti, operatori impegnati a vari livelli nei servizi di Caritas 
Roma. L’età media è di 58 anni (D.S. = 13.71); le donne sono quasi il 54.9% del totale, gli uomini il 45.1%.  
 
La maggioranza dei partecipanti ha un contratto lavorativo con la Cooperativa Roma Solidarietà promossa 
dalla Caritas di Roma. Il 70.3% ha un contratto a tempo indeterminato (TI), il 10.3% ha un contratto lavo-
rativo a tempo determinato (TD) mentre il 19.5% svolge attività di volontariato. Rispetto all'anzianità di 
servizio, il 31.8% lavora da meno di 5 anni, il 16.4% da 5 a 10 anni, il 20% da 11 a 20 anni, infine il 31.8 dai 
20 anni in su.
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Gli strumenti  
A tutti i soggetti è stato chiesto di compilare una batteria di test che comprendevano i seguenti questionari: 
il Purpose in Life Scale (PILS, Crea, 2016); il Maslach Burnout Inventory (MBI, Sirigatti e Stefanile, 1993); la Scala 
Autotrascendenza (SA, Grammatico, 2018); La Coronavirus Anxiety Scale (CAS, Lee, 2020), versione italiana (a 
cura di Mozzoni e Franzot (2020); la Fear of  Cononavirus Scale (FCS, Ahorsu et al., 2020) dove più alto è il pun-
teggio, maggiore è la paura del Covid.  
 
Elaborazioni statistiche 
Le elaborazioni statistiche sono state eseguite con il pacchetto statistico SPSS 23.0 per Windows. L’atten-
dibilità degli strumenti è stata verificata mediante il coefficiente alpha di Cronbach. Le relazioni tra le scale 
del burnout, senso nella vita, autotrascendenza e le scale di paura e ansia da Covid sono state indagate grazie 
al coefficiente di correlazione di Pearson. 
 
Per verificare le differenze di status occupazionale e anzianità di servizio ai punteggi medi ottenuti alle di-
mensioni del burnout, sono stati computati disegni di analisi della varianza one-way. 
 
Per identificare i migliori predittori del burnout tra gli operatori sono stati utilizzati disegni di analisi della 
regressione multipla stepwise (metodo forward). 
 
Successivamente è stato analizzato il ruolo di mediazione del burnout lavorativo e dell’autotrascendenza in 
relazione al senso nella vita e al disagio da Covid utilizzando la macro PROCESS (Modello 80) per SPSS 
versione 3.4 (Hayes, 2018).  
 
Il concetto di sistema, che poggia le proprie fondamenta negli anni Trenta del secolo scorso con von Ber-
talanffy (Ortsman, 2005), si sposa bene con il mondo contemporaneo complesso e ha ricevuto da esso una 
spinta propulsiva: 
 
Risultati  
Nella tab. 1 sono presentate le statistiche descrittive delle diverse variabili prese in considerazione per il pre-
sente studio, sul totale dei soggetti (N=195). 
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Tabella 1 
Statistiche descrittive del PILS, Burnout, SA, CAS e FCS 

Range Media D.S. Asim. Curtosi Alpha di Cronbach

Senso nella vita (PILS) 20-60 51.31 7.15 -1.48 3.31 .91

9-42 18.93 7.51 0.65 -.24 .91

Realizzazione lavorativa 11-40 30.13 3.79 1.35 8.36 .72

Autotrascendenza (SA) 12-72 57.71 8.56 -1.01 3.54 .91

Ansia da Covid (CAS) 5-25 7.21 2.90 3.14 14.42 .83

Paura da Covid (FCS) 7-35 13.83 5.68 1.13 1.48 .86



Differenze di punteggi medi del burnout tra rapporto lavorativo  
e contatto con l’utenza 
Lo status professionale riguarda due variabili: il tipo di contratto lavorativo e la modalità con cui questi ope-
ratori della Caritas svolgono il loro servizio.  
 
Dall’analisi della varianza emergono differenze statisticamente significative solo nella scala di esaurimento 
emotivo, che è risultata influenzata dal tipo di rapporto lavorativo che gli operatori di aiuto hanno con la 
cooperativa in quanto azienda che sottoscrive il contratto lavorativo (F(2,192)=10.41; p=.000). In particolare, 
dai test post hoc si rileva che gli operatori con un contratto a TI ottengono punteggi medi significativamente 
superiori (media=20.42) rispetto gli operatori che lavorano su base volontaria (media=14.76) e al gruppo 
di operatori che lavorano con contratto a TD (media=16.65).  
 
Ciò indica che quanti sono più stabili nel lavoro tendono ad esaurirsi maggiormente rispetto a quelli che 
collaborano nelle attività dei servizi di aiuto e lo fanno come volontariato.  
 
Per quanto riguarda la variabile relativa al modo con cui svolgono il servizio, è stata considerato se a diretto 
contatto con le persone oppure se è un lavoro di tipo amministrativo (ufficio, logistica, ecc.).  
 
Dall’analisi della varianza emergono differenze statisticamente significative solo nella scala di Realizzazione 
lavorativa: quelli che lavorano a diretto contatto con la gente si sentono maggiormente soddisfatti (media 
30.44), rispetto a quelli che invece svolgono un lavoro di ufficio o di tipo amministrativo (media 29.30, 
F(1,193)=3.51; p=.06).  
 
Relazione tra senso nella vita, burnout, autotrascendenza  
e disagio da Covid 
È stata calcolata la matrice di correlazione tra le variabili misurate (tab. 2). Come si può notare, le due scale 
di senso nella vita (PILS) e di autotrascendenza (SA) correlano negativamente con esaurimento emotivo e 
positivamente con realizzazione lavorativa. Ciò indica che avere una vita significativa e una capacità di aper-
tura verso ciò che è oltre se stessi è collegato con una forte motivazione nel lavoro di dedizione, ma anche 
con bassi livelli di esaurimento emotivo.  
Inoltre, una visione significativa della propria esistenza e una capacità di andare oltre sé stessi, nonché un 
atteggiamento positivo verso il proprio lavoro di dedizione, sono correlati negativamente sia con l’ansia che 
con la paura da Covid.  
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Fattori predittivi per il burnout tra gli operatori 
 Si è voluto individuare quali variabili motivazionali (del senso nella vita e dell’autotrascendenza) possono 
essere predittive dell’andamento dei punteggi nelle due subscale del MBI. Dalla tab. 3 emerge soprattutto il 
contributo predittivo della scala di paura da Covid e della scala di autotrascendenza. Ciò starebbe ad indicare 
che soggetti che hanno un rapporto lavorativo a lungo termine, con alti punteggi in paura da Covid e bassi 
punteggi in autotrascendenza, potrebbero essere più propensi all’esaurimento emotivo. Mentre i fattori pre-
dittivi della dimensione di realizzazione lavorativa sono: bassa ansia da Covid, capacità di autotrascendenza, 
e senso nella vita (tab. 4).

Tabella 2 
Coefficienti di correlazione tra le dimensioni di Senso nella vita, burnout, autotrascendenza, ansia e paura da Covid 

1 2 3 4. 5 6

1. Senso nella vita -

2. Esaurimento emotivo -.21** -

3. Realizzazione lavorativa .55** -.30** -

4. Autotrascendenza .64** -.27** .52** -

5. Ansia da Covid -.44** .28** -.44** -.38** -

  6. Paura da Covid -.30** -.40** -.27** -.23** .52** -

Tabella 3 
Regressione multipla sul criterio “Esaurimento emotivo”

Rapporto lavorativo .34 5.58 .000

Autotrascendenza -.21 -.32 .001

* p < 0.05;   ** p < 0.01

R=.55;R2 =.31

Tabella 3 
Regressione multipla sul criterio “Esaurimento emotivo”

Variabili indipendenti Beta t P

Paura da Covid .36 5.87 .000

R=.55;R2 =.31

Rapporto lavorativo -.21 -3.27 .001

Autotrascendenza .24 3.22 .002

Tabella 4 
Regressione multipla sul criterio “Realizzazione lavorativa”

Variabili indipendenti Beta t P

Paura da Covid .31 3.99 .000

R=.62;R2 =.39
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Analisi di mediazione 
È stato condotto il modello di mediazione per esaminare le relazioni dirette e indirette tra le variabili prese 
in considerazione (fig. 1).  
 

Figura 1 
Soluzione standardizzata del modello

Le linee tratteggiate rappresentano le relazioni non significative. *p < .05, **p < .001

I risultati dell’analisi della mediazione, in cui si stima l’effetto diretto del senso della vita sul disagio da Covid, 
hanno rivelato in primo luogo che il senso nella vita predice in modo significativo il benessere lavorativo 
misurato in termini di realizzazione lavorativa (β= .27, p < .001) e la stanchezza emozionale misurata con 
la scala di esaurimento emotivo (β= –.22, p < .05), rappresentando il 34% della varianza nel senso di sod-
disfazione nel lavoro e per il 5% della varianza nella stanchezza emotiva. 
 
Il senso nella vita ha anche un effetto predittivo diretto e significativo sull’autotrascendenza (β=.61, p < 
.001). Inoltre avere una vita piena di senso predice l’autotrascendenza attraverso la realizzazione lavorativa 
(β=.47, p = .002) in modo significativo, ma non attraverso l’esaurimento emotivo (β= -.11, ns). 
 
Inoltre il senso nella vita, insieme alle variabili del burnout di esaurimento emotivo e di realizzazione lavo-
rativa, rappresentano il 46% della varianza nell’autotrascendenza (tab. 5 e fig. 1). Questi risultati indicano 
che il benessere lavorativo – espresso in termini di soddisfazione nell’attività di dedizione agli altri - e il 
disagio emotivo per il troppo lavoro, hanno un effetto di mediazione nel rapporto tra il senso nella vita e 
l’autotrascendenza. 
 
I risultati mostrano anche che il senso nella vita ha un effetto predittivo significativo sul disagio da Covid 
espresso in termini di paura e ansia da Covid (β=–.27, p <.001). Tale disagio è significativamente predetto 
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anche dall’esaurimento emotivo (β=.31, p=.004), ma non dalla realizzazione lavorativa (β=-.26, ns). Infine, 
tutte le variabili insieme rappresentano il 27% della varianza nel disagio da Covid. 
  
Questi dati confermano che una vita piena di senso predice il disagio legato al Covid, l’autotrascendenza e 
il benessere lavorativo inteso come realizzazione lavorativa. L’autotrascendenza a sua volta media parzial-
mente l’associazione dell’esaurimento emotivo con il disagio da Covid, mentre ha un pieno effetto di me-
diazione nella relazione tra realizzazione lavorativa e disagio da Covid. Gli effetti indiretti del senso nella 
vita sul disagio da Covid, attraverso le variabili di mediazione, sono risultati significativi.  
 
Gli effetti totali, diretti e indiretti non standardizzati e l’intervallo di confidenza corretto per il bias del 95%, 
che insieme predicono i punteggi di disagio da Covid. 
 
  
Tabella 5 
Coefficienti non standardizzati del modello di mediazione

Note:  
SE= errore standard;  
Coeff. =coefficiente non standardizzato;  
X= variabile indipendente;  
M=variabile mediatore;  
Y= variabile indipendente

Antecedenti M1 
(Esaurimento emotivo)

M2 
(Realiz. Lavorativa)

M3 
(Autoreascendenza)

Y 
(Disagio da Covid)

 Coeff.  SE      t         P  Coeff.  SE     t          P  Coeff.  SE     t          P  Coeff.  SE      t         P

X Senso  -.22     -07    -3,03  .003   .27      .03    118,54 .000   .61      .08    7,97     .000     -.27     .09    -2,92  .000 

M1 
Esaurimento emotivo

 -.10     .03    -3,26   .001  -.11      .06   -1,74    .084   .31       .07    4,70    .004

M2 
Realiz. Lavorativa

  .47      .15    3.19     .002   -.26     .08    -07     .102

M3 
Autotrascendenza

  -.01     .08    -07     .941

Constant  30.42   3.82  7.95  18.10   1.85  9.79  14.41   4.64  3.10   36.94  4.94   7.48

  R2 = .05 
  F = 9.19;  p = .003 

  R2 = .34 
  F = 49.96;  p < .000

  R2 = .46 
  F = 54.69;  p < .000

  R2 = .27 
  F = 17.68;  p < .000
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Discussione e conferma delle ipotesi di ricerca 
L’intento di questa ricerca era di capire meglio l’impatto psicologico che i fattori motivazionali come il senso 
nella vita e l’autotrascendenza hanno sulla condizione di stress e di burnout, in un gruppo di operatori im-
pegnati nella dedizione agli altri, in questo tempo di forti limitazioni sociali a causa del Covid.  
 
Dai risultati è confermata l’ipotesi che il coinvolgimento lavorativo ha una influenza particolare sulla con-
dizione di burnout in questi lavoratori, in accordo con quanto rilevato dalla letteratura (Baldini e Gori, 2020; 
Yıldırım et al., 2021; Kriti et al., 2021; Pellegrino, 2020). Infatti, quanti sono più stabili nel loro contratto di 
lavoro, tendono ad esaurirsi maggiormente rispetto a coloro che svolgono il loro lavoro in modo volontario 
o che hanno dei contratti più precari. Inoltre la ricerca ha mostrato che gli operatori che svolgono il loro 
lavoro più direttamente a contatto con le persone tendono a riportare maggiori punteggi nella scala di rea-
lizzazione lavorativa rispetto a quanti svolgono attività di tipo amministrativo. Ciò indica che il servizio 
svolto da questi operatori, benché faticoso e stressante per il contatto diretto con l’utenza, è stimolante per-
ché diventa motivo di soddisfazione e di appagamento per l’attività lavorativa che svolgono, in linea con 
quanto avanzato della letteratura (Pilar et al., 2010).  
 
Oltre a ciò, i risultati hanno confermato sia il ruolo di mediazione della ricerca di senso sulla salute mentale 
espressa in termini di disagio da Covid (Harlow et al, 1986; Newcomb e Harlow, 1986), che l’effetto diretto 
e indiretto del burnout sull’autotrascendenza (Zika e Chamberlain, 1987). 
 
Questo indica che, avere un senso nella propria vita motiva il lavoro di dedizione (Pellegrino, 2020), in linea 
con altre ricerche effettuate con professioni di particolare dedizione agli altri (Baiocco et al., 2004; Garman 
et al., 2002; Francis e Crea, 2021; Francis et al., 2009; Francis et al., 2017).  
 
Resta confermata l’ipotesi di mediazione dell’autotrascendenza nel rapporto tra realizzazione lavorativa e 
disagio da Covid, mentre la mediazione dell’autotrascendenza è solo parziale tra l’esaurimento emotivo e il 
disagio da Covid.  
 
Ciò suggerisce che coloro che ottengono punteggi alti nel fattore di realizzazione lavorativa sono orientati 
verso la realizzazione di un significato che sta al di fuori, nel rapporto con l’altro, ed è sempre in relazione 
con qualcosa che è diversa da se stessi, e tale associazione riduce il disagio che può derivare dalla paura e 
dall’ansia da Covid. 
 
I limiti riscontrati in questo lavoro sono soprattutto relativi a due aspetti: Il campione, la ricerca è stata in-
dirizzata agli operatori di una specifica struttura caratterizzata dal servizio a persone che vivono un accen-
tuato disagio sociale. Sarebbe utile, in ricerche successive, confrontare i costrutti esaminati con altre strutture 
di servizio agli altri. Gli strumenti, la ricerca è centrata su strumenti di misurazione unicamente self-report 
in uno studio di tipo cross-sectional. Sarebbe utile ampliare i risultati ottenuti con ulteriori ricerche di tipo 
qualitativo, ottenendo informazioni dalla narrazione dell’esperienza di vita degli operatori che si dedicano 
al servizio di persone particolarmente bisognose. 
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This article investigates the influence that work overload had in the time of Covid 
in a group of 195 operators of the reception centers of Caritas in Rome.  

The research highlighted the relationship between the motivation for dedication, 
explored in terms of self-transcendence and meaning in life, and the frenetic 

rhythm of their activities for those who were most exposed to the precariousness 
of Covid. The results indicate that a meaningful life has a positive predictive effect 

on self-transcendence and job fulfillment and a negative effect on Covid  
discomfort. Self-transcendence and burnout mediate (the former positively  

and the latter negatively) the effect of meaning in life on the psychological health 
of the operators of Caritas di Roma.
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Creatività come strumento  
per l’apprendimento:  

riflessione sul potenziale  
  nei contesti educativi 

 
Educating for creativity:  

when learning and creativity connect 
 

Daria Vellani 
 

L’idea di questo articolo nasce dal confronto con gli studenti  
dell’Istituto Superiore di Scienze dell'Educazione e della Formazione  

«Giuseppe Toniolo» durante un work cafè.  
Il tema della creatività non è recente, lo si può ritrovare tra le argomentazioni  

di diversi psicologi e pedagogisti, eppure non è un aspetto consueto  
nella pratica educativa scolastica. 

Introduzione 
In ogni scuola, in ogni classe, su ogni banco si spera di trovare un talento, qualcuno in grado di contribuire 
con il proprio estro a migliorare le nostre conosce e il nostro modo di vivere. Lo scopo dell’istruzione, 
oggi, dovrebbe essere quello di portare tutti gli individui a migliorare la propria vita e a produrre uno svi-
luppo sostenibile per l’intero pianeta. La ricerca di strategie nuove, idee innovative, ci spinge a cercare di 
migliorare sempre di più. La risposta a questa ricerca continua potrebbe essere nel coltivare la creatività, la 
curiosità insite in ognuno di noi ma che devono essere riconosciute e stimolate. Un educatore può occuparsi 
di questo compito in quanto promotore di stimoli e di supporto per gli individui. 
 
L’universo della creatività 
Nell’ambito delle discipline educative riecheggia spesso il termine creatività. Parlando di intelligenza, di di-
versità nell’apprendere si affronta spesso il tema della creatività. Occorre comprendere il significato del ter-
mine per poter cogliere tutte le sfaccettature inerenti al tema.



Partendo dalla sua definizione più conosciuta, la creatività la si può definire come: 
 
«la capacità creativa, facoltà inventiva, capacità di produrre nuove idee, invenzioni, opere d’arte e simili.»  
(Zingarelli, 2017, p. 586) 
 
Quando si cerca di tracciare un perimetro intorno al concetto di creatività, si rischia di essere riduttivi. Con-
tenerla in un’unica definizione è un compito arduo e probabilmente inutile vista la natura del termine stesso. 
Qualsiasi attività umana può essere intrisa di creatività. Infatti, ricercando l’etimologia della parola creatività 
si trova che: 
 
«deriva dal verbo creare che sta per dare origine, far sorgere, suscitare.»  
(Cortelazzo & Cortelazzo, 2004, p. 309) 
 
Molti individui si chiedono se sono creativi o meno o se possono imparare a essere creativi. Di fronte alle 
sfide quotidiane l’essere creativi può risultare l’unico strumento possibile. Eppure, in diversi contesti edu-
cativi, la creatività è sminuita e accantonata. Occorre sfatare i falsi miti sulla creatività e restituirla come 
competenza innata in ciascun individuo. 
 
Motivazione e creatività 
La consapevolezza di essere creativi non deriva da una valutazione o da una certificazione esterna che si 
può ottenere. È piuttosto, una spinta interna che ci permette di cambiare punto di vista e che ci porta al 
cambiamento. L’individuo diventa consapevole della creatività se si rende conto di avere idee nuove o di 
un potenziale creativo che può emergere dalla propria mente. Si tratta di una riflessione personale profonda 
sulle proprie capacità e abilità e sulla possibilità di trovare nuove soluzioni e nuove idee (De Bono, Creatività 
per tutti, 2015). Per fare emergere il potenziale creativo occorre focalizzarsi su un problema che si vuole 
affrontare generando tutte le idee possibili, ma poi scegliendo di concentrarsi su un’area ben definita che 
permetterà di interiorizzare una nuova idea. 
 
Tuttavia, a volte si pensa erroneamente che il potenziale creativo risieda nella capacità di critica e di giudizio 
su un determinato argomento. La creatività, al contrario, si concentra su aspetti unici e irripetibili, sulla pos-
sibilità di produrre qualcosa di nuovo. L’errore è quello di pensare che giudicando un’idea si possa trovare 
un’alternativa migliore. Si tratta invece di analizzare un problema, di comprenderlo in tutte le sue caratteri-
stiche e sfaccettature per accogliere la sfida creativa e produrre una soluzione efficace. 
 
Per questi motivi, affrontando il tema della creatività è fondamentale cogliere la motivazione che può spin-
gere un individuo a essere creativo. Innanzitutto, per far emergere il proprio potenziale creativo occorre 
essere motivati per dedicare tempo e studio a un problema. Per riuscire a creare delle alternative per risolvere 
un problema occorre studiarlo e approfondirlo e questo richiede tempo e sforzo cognitivo.  
 
Ciò che ci spinge a essere motivati per raggiungere un obiettivo è la necessità di soddisfare un bisogno per-
sonale (Van Nuland, Dusseldorp, Martens, & Boekaerts, 2010). Per questo nell’atto creativo stiamo rispon-
dendo al bisogno di produrre, di creare, di ottenere, di realizzare qualcosa di nuovo, di unico.  
 
Diversi studi della corrente teorica sulla motivazione di Deci e Ryan, Self-Determination Theory (SDT), 
supportano la convinzione che una motivazione intrinseca faciliti i processi creativi di una persona. Secondo 
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gli autori, le persone creative hanno una predisposizione a essere autodeterminate nello svolgere le proprie 
attività, a essere impegnate in modo continuo e profondo (Barron & Harrington, 1981), (Deci & Ryan, 
1991). In uno studio interessante Sheldon, (1995)  ha osservato che non solo la motivazione intrinseca che 
rende le persone autonome è una caratteristica fondamentale delle persone creative, ma che risulta fonda-
mentale anche la percezione del sostegno delle persone che circondano i creativi. Il soggetto che si sente 
supportato e sostenuto è più autonomo e pertanto risulterà più determinato a raggiungere i propri obiet-
tivi. 
 
Anche gli studi della ricercatrice Teresa Amabile (Amabile & Pillemer, 2011) hanno confermato l’importanza 
della motivazione, ma aggiungono una concettualizzazione integrata della motivazione intrinseca e dell’am-
biente sociale con i costrutti cognitivi e di personalità di una persona. Le componenti personali che influi-
scono sono: l’esperienza, ovvero le conoscenze, le competenze e le abilità possedute, i processi rilevanti 
della creatività (ad esempio lo stile cognitivo flessibile, apertura all’esperienza, pensiero creativo, ecc.) e la 
motivazione intrinseca. Queste componenti devono combinarsi tra loro per produrre creatività. Tuttavia è 
fondamentale l’influenza dell’ambiente sociale affinché l’individuo possa esprimere il proprio potenziale 
creativo derivato dalla combinazione delle componenti interne possedute. 
 
L’intelligenza creativa 
L’ambito psicologico è una delle possibili cornici teoriche per approcciarsi allo studio della creatività. Gli 
psicologi sono stati trai primi a interessarsi e a studiare il campo della creatività, soprattutto dopo la seconda 
rivoluzione industriale che ha sollecitato l’interesse sul prodotto creativo per le idee geniali che produssero 
le innovazioni tecnologiche (Terzaroli C., 2019). I ricercatori furono quindi incuriositi dal tratto creativo 
dell’uomo e cercarono di definirlo come capacità o abilità. 
 
In psicologia la creatività è considerata la capacità di produrre idee, l’originalità, la capacità di sintesi e di 
analisi, la capacità di definire e strutturare in modo nuovo le proprie esperienze e conoscenze e la particolare 
sensibilità ai problemi.  
 
«Carattere saliente del comportamento umano, particolarmente evidente in alcuni individui capaci di riconoscere, tra pensieri 
e oggetti nuove connessioni che portano a innovazioni e a cambiamenti.»  
(Galimberti, 2006, p. 239) 
 
I primi studi sulla creatività si orientarono alla comprensione degli aspetti che caratterizzavano l’intelligenza. 
Ma questi aspetti non erano interpretabili con il solo pensiero logico. Wertheimer (1965), esponente della 
psicologia gestaltica, sviluppò il concetto di pensiero produttivo, ovvero la ristrutturazione del pensiero 
dell’individuo. Di fronte a un problema, il pensiero produttivo di un individuo produce una soluzione mo-
dificando la percezione cognitiva dei fatti.  
 
L’essere creativo è autentico, sa di poter realizzare qualcosa. La creatività è data da un momento unico e ir-
ripetibile. Generalmente si tende a pensare subito all’arte, ma non è solo questo. Se si analizzano alcuni si-
nonimi della parola creatività si trovano: estrosità, fantasia, fecondità, inventiva, genialità. Infatti, Bruno 
Munari (2018) che si è dedicato alla curiosità, agli interessi e quindi alla creatività del bambino, afferma che 
l’aspetto creativo di un individuo contribuisce a fare crescere la cultura e quindi la comunità di appartenenza. 
Questo permette all’individuo di sentirsi completo. L’uomo può creare, inventare grazie alla relazione tra il 



suo pensiero e la realtà. Nella relazione con gli altri e con il mondo che lo circonda, l’uomo può creare 
qualcosa. 
Howard Gardner, psicologo americano, docente di cognitivismo e pedagogia alla facoltà di scienze del-
l’educazione all’Università di Harvard, presentò la sua teoria delle Intelligenze multiple, nel suo testo Frames of  
Mind (1983) che rivoluzionò il concetto di intelligenza unitaria. Nei suoi studi ha analizzato gli ambiti intel-
lettivi delle persone e ha teorizzato nove diverse forme di intelligenza: linguistica, logico-matematica, spaziale, 
corporeo-cinestesica, musicale, interpersonale, intrapersonale, naturalistica e esistenziale. L’autore ha so-
prattutto sottolineato che le capacità intellettive degli individui sono innate e possono essere stimolate grazie 
all’esercizio. Questa teoria è stata accolta favorevolmente e ha cambiato l’approccio al concetto di intelligenza 
intesa come un processo legato alle caratteristiche personali cognitive dell’individuo con diversi aspetti più 
o meno sviluppati. È per questo che un individuo può risultare molto competente nell’orientarsi in una 
città sconosciuta (intelligenza spaziale), ma in difficoltà di fronte a dei calcoli a mente (intelligenza mate-
matica).  
 
Gardner, successivamente, ridimensionò il suo modello a cinque intelligenze principali in quanto ritenne 
che sarebbe stato troppo complicato individuarle tutte: disciplinare, sintetica, creativa, rispettosa ed etica. 
L’intelligenza creativa si è quindi delineata come la capacità di una persona di immaginare una possibile 
nuova idea nella percezione o nell’uso di qualche cosa. L’individuo sfida le conoscenze, le pratiche e le 
abilità acquisite, cercando di produrre una sintesi nuova senza eliminare quelle già esistenti ma creandone 
appunto di nuove (Gardner, 1993). 
 
Il riconoscimento di un’intelligenza creativa ha contribuito a rilevare l’importanza della creatività come 
competenza cognitiva dell’individuo e non più come un potenziale divino per pochi eletti. Per alcuni autori, 
come Sternberg e Lubart (1996) l’interpretazione del concetto di creatività riguarda la capacità di produrre 
qualcosa di nuovo e appropriato. Pertanto gli studi si sono concentrati sul processo della creatività cercando 
di individuarne le fasi e i meccanismi. Tra i più conosciuti il modello di Johnson-Laird sviluppa cinque com-
ponenti (novità del processo, opzioni differenti, processo non deterministico, vincoli dettati dalle differenze 
di genere e uso di elementi preesistenti) che riguardano il rapporto dell’individuo con la società in funzione 
del “nuovo” e tre processi computazionali che illustrano il funzionamento del processo (neo darwiniano, 
multistadico e neolamarkiano). Il rapporto della creatività con la società ha sviluppato correnti di pensiero 
molto importanti, soprattutto per comprendere quanto la società influenzi la concezione di creatività, sia a 
livello individuale che sociale, e di come possa essere investita in campo aziendale, come un prodotto eco-
nomico vero e proprio. 
 
Creatività nel contesto sociale e culturale 
Per comprendere quali possono essere i contesti educativi che favoriscono la creatività, è importare riper-
correre alcuni studi che hanno analizzato l’influenza sociale e culturale alla creatività. 
 
In primis, gli studi di Csikszentmihalyi (2014) hanno portato l’attenzione sull’importanza delle interazioni 
sociali che avvengono nei contesti culturali sulla creatività. L’autore si è interrogato sull’impossibilità di stu-
diare la creatività solo come fenomeno individuale, ma la necessità di valutare l’interazione tra chi crea e 
che riceve il prodotto. Il riconoscimento del pubblico influenza l’uomo creativo sulla base dei giudizi che 
riceve e sul ruolo che riveste il riconoscimento sociale del proprio lavoro e la conseguente aspettativa che 
si forma. Il processo creativo nel suo complesso ha delle radici nella costruzione sociale di un individuo 
con influenze culturali. La persona è inserita in un ambiente e quindi esiste una relazione reciproca di in-
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fluenze e scambi. Pertanto, il processo creativo, essendo un prodotto della mente umana, riceve delle in-
fluenze dall’ambiente. 
 
Glaveanu (2010) ha descritto la creatività come un’attività collaborativa o un fenomeno collettivo. La sua 
riflessione spiega come l’interazione con gli altri individui influenzi l’idea creativa in quanto le idee sollecitano 
associazioni mentali o attivano giudizi e critiche. Pertanto la creatività è soggetta a desiderabilità sociale e 
al giudizio. L’autore conclude la sua riflessione consigliando di considerare le creatività come un processo 
in divenire perché è influenzato dal contesto sociale e culturale di appartenenza delle persone. 
 
Apprendimento e creatività 
Tra le capacità cognitive che distinguono l’apprendimento ci sono le abilità (Pellerey, 2004). Le abilità sono 
schemi operativi che permettono al discente di agire su materiali o concetti di studio. Esse indicano la ca-
pacità di applicare conoscenze e di utilizzarle per portare a termine compiti e risolvere problemi. Le abilità 
sono descritte come cognitive (pensiero logico, intuitivo e creativo) e pratiche (abilità manuali, uso di metodi, 
materiali, strumenti) ed emergono nell’affrontare situazioni già sperimentate e richiedono che si applichino 
procedure già acquisite, consolidate e automatizzate, allo scopo di portare a termine un compito o risolvere 
un problema già noto. Si evidenzia, quindi, come tra le capacità cognitive sia presente il pensiero creativo. 
Pertanto, il pensiero creativo è una facoltà posseduta da tutte le persone. 
  
Un’altra riflessione sull’apprendimento che si lega al concetto di creatività è la tassonomia degli apprendi-
menti proposta da Joy Paul Guilford che analizza l’apprendimento da un punto di vista psicologico con 
una particolare attenzione ai processi cognitivi e all’intelligenza (Bonazza, 2012). Guilford ha individuato 
tre fattori complementari alla base dell’intelligenza: le operazioni, i prodotti e i contenuti. Per quanto riguarda 
l’ambito didattico, le operazioni contribuiscono a comprendere che cosa un insegnante può stimolare nello 
studente al fine di consolidare l’apprendimento. I processi sono cinque: la conoscenza, la memoria, la pro-
duzione divergente, la produzione convergente e la valutazione. L’autore non formula una gerarchia dei 
processi ma mette a livello inferiore la conoscenza e la memoria mentre a un livello superiore la produzione 
e la valutazione. Da questa suddivisione emerge l’importanza della produzione divergente che coincide al 
pensiero creativo caratterizzato da fluidità, flessibilità, originalità e qualità delle operazioni mentali. Nelle 
operazioni mentali guidate dal pensiero divergente si è orientati alla ricerca di più risposte e soluzioni pos-
sibili. Al contrario, se la mente è guidata da un pensiero convergente si ricercherà una sola risposta conosciuta 
e convenzionale (Settimini, 2019). 
 
Creatività e pensiero laterale 
Se si cercasse di spiegare a casa serve la creatività nella vita di tutti i giorni, probabilmente ogni individuo 
darebbe una sua definizione o spiegazione. Edward De Bono ha cercato di cogliere questo aspetto definendo 
la creatività come un’esperienza necessaria nella vita di tutti i giorni per potere cogliere ogni sfumatura, 
ogni idea che si presenta a una persona. 
 
«Se la mente umana dovesse funzionare come una biblioteca, le nuove informazioni potrebbero essere semplicemente disposte 
sugli scaffali vuoti, senza tentare di integrarle nel sistema esistente. In questo modo si avrebbe uno spreco delle nuove informazioni. 
Ovviamente, questo è quanto accade quando non ci serviamo della creatività e quando non si possono integrare le nuove infor-
mazioni in quelle preesistenti.»  
(De Bono, 2015, p. 39) 
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È possibile quindi trovare uno strumento per far emergere la creatività in un individuo? De Bono (2016) 
presenta la sua teoria sulla creatività presentando due tipologie di pensiero: laterale e verticale. Il pensiero 
verticale rappresenta il metodo logico, la realtà che le persone sono abituate a conoscere e riconoscere nella 
vita di tutti i giorni. L’altro pensiero, quello laterale, rappresenta la creatività, la possibilità quindi di deviare 
dai modelli concettuali ai quali le persone fanno riferimento nell’interpretare la realtà. Il cervello umano 
permette di creare dei modelli per comprendere le informazioni che riceve dal mondo esterno. Questi mo-
delli non sono simmetrici e uniformi, ma possono essere modificati e adattati. È in questo punto che emerge 
la creatività. Il pensiero laterale è pensiero collegato alla percezione di ciò che avviene intorno a un individuo. 
Per attivare il pensiero laterale occorre esplorare la realtà che circonda il soggetto in modo da trovare punti 
di vista differenti, dettagli e idee nuove. Non si trattò solo di osservare passivamente ma di interpretare la 
percezione della realtà al fine di attivare la creatività e produrre nuove idee. La creatività modifica la realtà 
percepita. In questo modo, il pensiero non è più verticale, ma laterale perché si muove verso qualcosa di 
nuovo e che può anche confutare una credenza. Le due forme di pensiero non sono da considerarsi opposte, 
ma che possono arricchirsi vicendevolmente. 
 
Non è necessario quindi creare alcuno strumento in quanto la creatività è insita nel funzionamento mentale 
di ciascun individuo. Saperla esprimere, saperla impiegare, saperla sfruttare dipende della volontà del singolo.  
 
Risulta fondamentale, dunque, allenare la creatività, praticarla al pari di una qualsiasi altra competenza. La 
creatività può essere sfruttata per creare nuove ipotesi, per trovare soluzioni alternative. Occorre però con-
siderare che la creatività necessita di molte informazioni relative a un problema o a una situazione. In questo 
modo l’individuo potrà attivare il processo creativo e sviluppare nuove idee. 
 
In conclusione, il pensiero laterale funge da raccoglitore di informazioni per permettere all’individuo di 
sfruttarle al fine di trovare idee nuove. I modelli tradizionali che la cultura fornisce alle persone per inter-
pretare la realtà non recepiscono completamente tutte le informazioni e tutte le soluzioni possibili rispetto 
a un argomento. Il pensiero laterale permette alla persona di modificare questi modelli o di crearne di nuovi 
(De Bono, 1998). 
 
I neuroni della creatività 
Il campo di indagine sulla creatività è stato esteso anche alla neurologia (Olivieri, Mente, cervello ed edu-
cazione. Neuroscienze e pedagogia in dialogo, 2011), (Olivieri, 2014). Si è cercato nel tempo di individuare 
l’area del cervello adibita alla creatività. 
 
Ci si chiede se le teorie sulla creatività abbiamo un riscontro neurologico e biologico che le possano con-
fermare o meno. 
 
Diversi studiosi hanno individuato delle aree cerebrali studiando giovani talenti delle più prestigiose uni-
versità del mondo, oppure talenti artistici come pittori. Ad esempio Zaidel (2014) ha osservato che diversi 
artisti hanno dimostrato uno sviluppo di prestazioni creative, dopo l’insorgenza di malattie cerebrali a carico 
del lobo frontale. 
 
Altri studi hanno cercato di dimostrare la teoria della lateralità secondo la quale la capacità creativa risiede 
nell’emisfero destro. Tuttavia, questa teoria ha trovato pochi riscontri in quanto rischia di semplificare la 
complessità del cervello umano e i suoi meccanismi. Infatti, gli studi sul pensiero divergente con l’utilizzo 
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dell’elettroencefalogramma (EEG) non hanno confermato la lateralizzazione della creatività (Dietrich & 
Kanso, 2010), mentre altre ricerche hanno riportato un’attivazione della corteccia prefrontale (Folley & 
Park, 2005). Risulta più verosimile pensare, che il processo creativo coinvolga più aree del cervello, in quanto 
processo cognitivo complesso. 
 
Da quanto emerge dalla letteratura esistente non esiste un accordo unanime sulle aree del cervello coinvolte 
nella creatività.  
 
Educare alla creatività 
Oltre all’ambito della psicologia, il contesto educativo ha una rilevanza particolare per comprendere la crea-
tività. Infatti, la creatività e l’educazione hanno sicuramente diversi punti di contatto. È possibile un’educa-
zione alla creatività?  
Il Dizionario di scienze dell’educazione fornisce la seguente definizione di creatività: 
 
«La creatività è la rara capacità di alcuni individui di scoprire rapporti tra idee, cose e situazioni, di produrre nuove idee, 
di avere delle intuizioni e di concludere il processo mentale con un rapporto valido e utile nel settore scientifico, estetico, sociale 
e tecnico di una determinata cultura; il prodotto poi esercita un certo influsso sulla vita degli altri arricchendola oppure 
producendo in essa un positivo cambiamento. Nella c. vengono distinti tre aspetti: la persona, il processo e il prodotto.»  
(Prellezo, Nanni, & Malizia, 1997, p. 251) 
 
Tutti possono essere creativi, ma non deve esserci nessuna forma di repressione del pensiero, né da parte 
del contesto sociale, né dal contesto educativo, né da quello familiare. Vygotskij (2011) nel libro Immaginazione 
e creatività nell’età infantile riconosce a tutti gli uomini e non a pochi eletti (gli artisti, gli scienziati, gli uomini 
di genio) una comune attitudine alla creatività rispetto alla quale eventuali differenze dipendono da fattori 
sociali e culturali.  Questo concetto è stato condiviso da molti e in particolare lo scrittore, pedagogista 
Gianni Rodari, che lo ha esplicitato in una delle sue opere più famose, La grammatica della fantasia (1973), 
sottolineando l’importanza di condividere con tutti la possibilità di inventare storie, di creare cose nuove. 
Per l’autore, tutti gli operatori che si occupano di educazione devono spronare alla fantasia e alla creatività. 
 
«La funzione creatrice dell’immaginazione appartiene dunque tanto allo scienziato, al tecnico, quanto all’uomo comune; è es-
senziale alle scoperte scientifiche come alla nascita dell’opera d’arte, è addirittura condizione necessaria della vita quotidiana. 
Tutti, ogni giorno, quando affrontiamo ostacoli, risolviamo un problema, troviamo mille piccoli modi di fare meglio le cose, ci 
inventiamo qualcosa che migliora la nostra vita e quella degli altri, pratichiamo una creatività quotidiana che ha un enorme 
valore sociale.»  
(Rodari, 1973, p. 163) 
 
Una riflessione importante è quella di Dewey (2014), che ribadisce il concetto di creatività come caratteristica 
di tutti e non solo di pochi talentuosi perché deriva dalla possibilità di esprimere al meglio le proprie capacità 
fino ad arrivare a idee nuove. L’autore sottolinea come la creatività sia educabile e quanto sia importante il 
contesto scolastico per farla emergere. L’individuo essendo in relazione con un ambiente, riceve dei feedback 
e delle sollecitazioni che possono far emergere il pensiero creativo. La creatività è pertanto una competenza 
che deve essere sollecitata e nutrita per poter emergere grazie all’intervento educativo. 
 
Chi si occupa di educazione deve tenere presente che l’ambiente educativo prevede la presa in carico di 
concetti come la libertà, la scelta, l’affettività e la creatività, ovvero tutto ciò che riguarda l’umanizzazione 
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della persona. Questo concetto, ripreso molte volte e sostenuto con fermezza da Edda Ducci (2011-2012), 
filosofa italiana, conferma l’importanza della creatività nel processo educativo di presa in carico della per-
sona. Ogni individuo è unico e costruisce la propria identità individuale che comprende le conoscenze, le 
competenze e le abilità possedute. Tra le abilità, la creatività ha un ruolo di rilievo, ma che viene spesso 
messo in secondo piano, pensando erroneamente che siano prioritarie altre abilità cognitive. 
 
Nel portare avanti un progetto educativo, è quindi fondamentale tenere conto anche della creatività dell’in-
dividuo e permettergli di esprimerla e diventare consapevole di possederla. La consapevolezza di possedere 
una capacità è un cardine imprescindibile nello sviluppo di una persona. Se non si è consapevoli di possedere 
delle capacità risulterà difficile metterle in atto e raggiungere i propri obiettivi.  
 
Per far emergere la propria competenza creativa è possibile liberare un individuo dalla paura di sbagliare, 
dalle inibizioni. In questo modo emergeranno idee nuove (De Bono, 2015).  
 
Ci sono alcuni elementi del processo mentale che possono contribuire a far emergere il pensiero creativo. 
L’intuizione, ad esempio, può contribuire alla generazione di idee essendo un processo produttivo inconscio 
conseguenza dell’esperienza e della riflessione. Altro elemento è la “follia”. Spesso si incorre nell’errore 
che la creatività coincida con l’anticonformismo o con la provocazione. In realtà la provocazione può far 
scaturire una riflessione o un’idea nuova, grazie a un’auto-analisi di ciò che si crede e di un’idea opposta o 
diversa. Infine, la spinta al successo può portare l’individuo a cercare idee nuove, progetti innovativi e so-
luzioni alternative. L’individuo è spinto da una motivazione intrinseca orientata a trovare qualcosa di nuovo 
per uno scopo riconosciuto dalla società.  
Tutti questi elementi possono contribuire ai processi mentali che costituiscono la creatività. Nella pratica 
l’individuo si adopera per migliorare una situazione già esistente, per trovare soluzioni nuove a problemi 
persistenti, per dare valore e creare opportunità nell’ambito lavorativo, per migliorare una prospettiva futura 
e infine perché motivati a migliorare la propria vita e il proprio contesto. 
 
A scuola si insegna la creatività? 
Partendo dall’assunto che la creatività non è un aspetto individuale e personale ma collocato nelle pratiche 
sociali e pertanto in relazione agli aspetti della realtà sociale e culturale, l’istituzione educativa per eccellenza, 
la scuola, deve farsi carico di educare alla creatività. Sviluppare la creatività negli individui necessita di una 
sensibilità culturale, in modo da poter mettere in campo delle pratiche educative che possano sollecitarla e 
sostenerla. 
 
Occorre definire una didattica orientata alla creatività attraverso l’utilizzo di diversi strumenti come il gioco, 
la sperimentazione, l’empatia, in un’ottica collettiva e non individuale. Il contesto educativo dovrebbe per-
mettere al bambino di sperimentare situazioni complesse che prevedono le soluzioni di problemi in una 
condizione di incertezza e di rischio. Solo in questo modo il bambino potrà esplorare nuove idee, produrre 
soluzioni alternative senza perdersi nella frustrazione del rischio di sbagliare o di non essere conforme alla 
risposta tradizionale. 
 
Se la creatività è un aspetto socio-culturale occorre sensibilizzare il contesto educativo a fornire le condizioni 
affinché si possano sperimentare i propri processi mentali. Idee innovative e creative sono necessarie per 
superare i momenti di crisi e per fornire soluzioni rinnovate con lo scopo di migliorare la qualità di vita 
delle persone (Zorzi & Antoniello, 2020), (Rosa & Tafuri, 2022). La scuola è pertanto un contesto collettivo, 
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con rilevanza sociale, dove l’individuo può mettersi in gioco. Per questi motivi la scuola dovrebbe farsi 
carico di educare alla creatività. 
I presupposti normativi sono stati stabiliti con la riforma della Buona Scuola, Legge 13 luglio 2015, n. 107 
“Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti” (Il 
Presidente della Repubblica, 2015) che prevede delle azioni volte ad assicurare che tutti gli studenti e le stu-
dentesse possano accedere a una formazione che coinvolge la cultura umanistica e valorizza il patrimonio 
e il sostegno della creatività (Biasi, 2018). 
 
Come mai questo non avviene? Insegnare a usare la creatività è un percorso faticoso e necessita di molto 
tempo. Durante l’apprendimento occorre far emergere negli studenti la loro parte creativa attraverso rifles-
sioni aperte, lavori di gruppo, l’immaginazione e l’esplorazione.  
 
Ken Robinson (2015), docente e studioso della creatività, afferma che nella didattica creativa occorrono 
tre elementi: incoraggiare, riconoscere e sviluppare. Per produrre idee occorre essere sicuri di sé stessi per 
affrontare l’ignoto e l’incertezza. Per poterlo fare gli studenti hanno bisogno di essere incoraggiate a mettersi 
in gioco. Lo studente deve sapere di possedere delle competenze creative quindi necessita di un docente 
che lo guidi a scoprirle e riconoscerle in sé stesso. Infine le idee vanno sviluppate. Lo studente sarà così in 
grado di affrontare sfide nuove e a darsi obiettivi futuri con idee nuove. 
 
«Ho detto che l’istruzione è un processo biologico per il quale il paragone più azzeccato è quello con l’agricoltura. I giardinieri 
sono consapevoli di non essere loro a far crescere le piante. Non attaccano loro le radici, non incollano foglie e non dipingono i 
petali. Le piante crescono davanti a sé. Il lavoro del giardiniere è creare le condizioni migliori perché questo succeda. I bravi 
giardinieri creano queste condizioni, quelli scarsi no. Con l’insegnamento è lo stesso. I bravi insegnant creano le condizioni per 
l’apprendimento, quelli scarsi no. I bravi insegnanti sanno anche di non aver sempre il pieno controllo su queste condizioni.»  
(Robinson, p. 124-123) 
 
Facendo un’analisi dell’attuale sistema didattico della scuola italiana, appare purtroppo evidente che la crea-
tività non è contemplata esplicitamente in nessuna materia. Nella sua analisi del problema, Alessandro An-
tonietti (2011) pone un’importante riflessione su come la creatività, per la sua natura sociale e per le sue 
componenti cognitive, debba essere affrontata a livello interdisciplinare in ogni ordine scolastico. Gli studi 
che l’autore ha analizzato si sono concentrati sull’idea degli insegnanti rispetto al concetto di creatività. In 
particolare, riporta uno studio di Diakidoy e Kanari (1999) effettuato su un gruppo di studenti che si pre-
parano per diventare insegnanti. Dai risultati è emerso come sia condiviso che la creatività sia una prerogativa 
di tutti gli individui ma di come sia legata al risultato finale, al prodotto che sarà realizzato. Si conferma 
quanto sia importante invece, la predisposizione dell’insegnante a guidare gli studenti verso la creatività 
come uno strumento del pensiero e a preparare un contesto scolastico in grado di stimolarla e promuoverla. 
In linea con questi risultati, sono riportati gli studi dello stesso Antonietti (Antonietti & Cerioli, 1996) e di 
Limone (2001) che hanno posto l’attenzione sulle competenze creative degli insegnanti non espresse nel 
contesto lavorativo probabilmente dovute alla mancanza di un’impostazione strutturata che preveda la crea-
tività come peculiarità dell’insegnamento. In particolare, Limone ha evidenziato anche una mancanza di 
uniformità, da parte degli insegnanti, nel definire cosa sia la creatività e come riconoscerla negli studenti.  
 
Emerge da questi studi, la necessità di inserire la creatività all’interno della didattica sia come formazione 
personale dei futuri insegnanti sia come strumento educativo per favorire l’apprendimento. Le conoscenze 
sulla creatività degli insegnanti sono confuse e non seguono le recenti definizioni e nozioni presenti in let-



teratura. Si evidenzia una mancanza di concordanza sull’argomento e una conseguente difficoltà nell’inse-
gnante nel promuovere la creatività negli studenti (Dawson, D'Andrea, Affinito, & Westby, 1999).  
Partendo dalla riflessione di Ken Robinson, che  
 
«Tutti noi abbiamo doti e limiti differenti, talenti diversi.»  
(Robinson, 2016, p. 110), 
 
allora è necessario attivarsi per inserire la creatività all’interno della didattica scolastica, o quantomeno non 
lasciare questo compito alla sola volontà e capacità del docente.  
 
Tra i suggerimenti per incentivare la creatività a scuola, si può riprendere la teoria della mente di Jerome 
Bruner (1988) secondo il quale a scuola si tende a privilegiare il pensiero convergente che sottolinea la di-
stinzione tra risposte corrette e risposte sbagliate, quindi una didattica che segue strade lineari e logiche con 
un’unica soluzione possibile. Si dovrebbe invece privilegiare la didattica del pensiero divergente che prevede 
diverse soluzioni, anche originali, con uno sviluppo creativo che tiene conto anche di stili di apprendimento 
differenti ed espressioni diverse del prodotto finale. 
 
Inoltre, la ricerca condotta su un campione di studenti della scuola secondaria di primo grado, condotta da 
Santi, Da Re e Acquario (2014), ha confermato la propensione per la scuola per il pensiero convergente, 
nelle richieste presenti nei compiti a casa. In particolare, le richieste dei docenti nello svolgimento dei compiti 
a casa sono di tipo di rinforzo e consolidamento delle nozioni presentate in classe, a discapito di quelle di 
esplorazione, rielaborazione, più attinenti al pensiero divergente. Pertanto, la percezione degli studenti nello 
svolgere i compiti non è quella di approfondire curiosità o di scoprire elementi nuovi, ma semplicemente 
di consolidare le conoscenze espresse durante le lezioni dai docenti. 
 
Altresì, un’analisi interessante è quella di Manuela Lucianz (2009) che sottolinea quanto siano più prepon-
deranti le discipline scientifiche fondate sul pensiero logico-scientifico, a discapito di quelle artistiche. La 
convinzione predominante è sempre stata quella dello studio per settori specifici, mentre per favorire la 
creatività è necessaria una contaminazione di saperi provenienti da discipline differenti, una condivisione 
di conoscenze classiche con quelle simbolico percettive. 
 
Uno spunto interessante, in linea con questa riflessione, è il tentativo di inserire la creatività, intesa come 
un insieme di abilità tecniche e artistiche nel percorso di formazione ad alta qualificazione secondo il piano 
di strategico dell’area metropolitana di Torino dell’alta scuola di formazione dei Politecnici di Torino e Mi-
lano, per promuovere la contaminazione tra discipline e l’eterogeneità delle conoscenze acquisite (Testa, 
2005). Lo stimolo a percorsi innovativi e a un pensiero immaginativo possono portare riscontri positivi nel 
mondo del lavoro grazie appunto all’apporto di studi provenienti da discipline diverse durante la formazione 
universitaria (Terzaroli C. , 2019).
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Riflessioni finali 
La riflessione sul compito di educare alla creatività si è sviluppata intorno a tre domande: Che cos’è la crea-
tività? La creatività è innata oppure no? A scuola si può imparare a essere creativi? 
 
La prima valutazione è partita proprio dalla definizione di che cosa si tratta quando parliamo di creatività. 
Trovare una definizione univoca non è stato facile. Si ritiene, comunque, sottolineare l’importanza del-
l’aspetto innovativo che una qualsiasi attività dell’uomo può assumere. Alcuni pensano che sia una forma 
d’arte, a metà tra tecnica e fantasia. Permette di esprimere sé stessi, è una forma di libertà, permette di 
essere attivi e di arrivare da soli alla soluzione senza seguire le strade convenzionali. 
  
L’essere creativo sa di poter realizzare qualcosa di autentico. La creatività è data da un momento unico e ir-
ripetibile. Generalmente si tende a pensare subito all’arte, ma non è solo questo. Se analizziamo alcuni si-
nonimi della parola creatività troviamo: estrosità, fantasia, fecondità, inventiva, genialità. In psicologia, la 
creatività pone l’accento sulla capacità dell’uomo di trovare soluzioni nuove, soluzioni a problemi e per 
questo è molto importante stimolarla come possibile strumento di crescita personale. 
 
Un terreno molto fertile per parlare di creatività è il gioco. Per molti autori, il gioco è la massima forma di 
creatività: il bambino apprende dal gioco, in modo innato. Il bambino quando gioca, non necessariamente 
si pone delle regole. Lo stesso gioco può essere realizzato in modo diverso. 
 
Gli adulti hanno ricordo della loro infanzia e dei loro momenti ludici? Crescendo è sempre più difficile 
uscire dalle regole che ci vengono imposte. L’adulto fatica a tornare alla creatività, infatti gioca ma non in-
venta giochi nuovi. Gli adulti sono creativi? Sì, ma non sanno di esserlo e sono condizionati dall’interpre-
tazione che gli altri danno su quello che pensiamo e realizziamo. Questo spaventa molto. Soprattutto nei 
luoghi di lavoro la creatività può spaventare perché interpretata come non rispetto dei limiti imposti e delle 
regole. 
 
La scuola è una delle principali istituzioni che pone delle regole e anche nel momento di gioco perché im-
pone come farlo. Dovrebbe, invece, essere la principale istituzione educativa di promozione della creatività. 
Per questo, l’educatore nella scuola può guidare l’alunno a esprimere la propria creatività anche quando gli 
viene chiesto di apprendere: la creatività deriva dalla capacità di creare con l’intelletto. La difficoltà in ambito 
didattico deve essere quella di valutare la capacità creativa in una persona, proprio perché la sua essenza è 
l’individualità e la personalità. Risulta quindi difficile confrontare la creatività di persone diverse, ma è pos-
sibile valutare il prodotto finale e la tecnica utilizzata. 
 
La creatività non risiede quindi solo nelle scienze o nelle arti, ma la ritroviamo nella quotidianità e può 
essere applicata anche di fronte ad ambiti di formazione, d’istruzione e di apprendimento. Può assumere 
infatti un enorme valore sociale. La persona creativa può essere portata ad aprirsi verso stimoli nuovi, verso 
una nuova visione delle idee e delle conoscenze. Innovazione e immaginazione sono quindi due elementi 
fondamentali nella creatività. In chiave educativa possiamo aiutare l’individuo a immaginare soluzioni, pen-
sieri, idee nuove e ri-innovare quelle che già possiede. 
 
Pertanto, nasciamo creativi o lo diventiamo? Tutti possiamo essere creativi, è la nostra consapevolezza di 
esserlo a variare. Se la consideriamo come il modo in cui si esprime l’individuo è un processo innato, ma 
per questo la creatività va continuamente nutrita. Possiamo considerarla come libera nella nostra mente e 



poi successivamente le diamo una forma per poterla esprimere. Se la conteniamo e non la esprimiamo ri-
schiamo di sopprimerla e di spegnerla. Infatti, come si rifletteva prima, l’adulto fa fatica a esprimerla. 
 
In conclusione, crediamo sia inevitabile considerare la creatività come un’abilità da stimolare, da coltivare 
e da risvegliare in ogni persona. Per raggiungere questo scopo, il ruolo dell’educatore è fondamentale. L’edu-
catore deve infatti supportare e favorire lo sviluppo della creatività, per la sua capacità di ascoltare e di ap-
procciarsi agli altri, riuscendo quindi a far emergere le abilità e le competenze insite in ogni individuo. 
 
L’educatore può essere un valido supporto alla creatività, in quanto è in grado di ascoltare e di approcciarsi 
agli altri, riuscendo quindi a far emergere le abilità e le competenze insite in ogni individuo. Erroneamente 
si pensa che l’attività creativa dell’educatore si riduca a giochi e all’uso dell’arte. In realtà, come abbiamo 
visto riportando gli assunti di diversi autori, la creatività è un aspetto collettivo, sociale e pertanto l’educatore 
può guidare gli individui a cogliere nuovi spunti, nuove idee e a ricercare soluzioni nuovi. L’educatore può 
utilizzare lo strumento della creatività per guidare le persone a migliorare la propria vita e ad aumentare la 
consapevolezza di sé e delle proprie abilità. 
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The idea of this article comes from the comparison with the students  
of the Institute during a work café. The theme of creativity is not recent,  

it can be found among the arguments of different psychologists and pedagogists, 
yet it is not a common aspect in school educational practice.
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