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Programma del corso di Psicologia dello sviluppArea 1 — 3° semestre

Nel corso si intende affrontare quella fase delituppo che comprende I'adolescenza (e la
preadolescenza). Tale periodo del ciclo di viteasarluppato in una prospettiva integrata
analizzando I'emergere i fattori universali di matiiologica e la loro interazione con fattori
individuali di natura psicologica e sociale. Cissiffermera quindi sui compiti di sviluppo
caratteristici di tale fase, compiti che richiedaiaagazzi di utilizzare adeguate strategie di
coping via via sempre piu complesse in relazionehanallaumento delle potenzialita di
sviluppo cognitivo, relazionale, affettivo.

Al tempo stesso agli insegnanti € chiesta una ctenpa adeguata che va oltre la capacita di
trasmettere conoscenza.

Si analizzera inoltre la dinamica relazionale ahi#msegnante, in riferimento ai cambiamenti
educativi e contestuali in atto in adolescenza.

Saranno trattati, in particolare, i sequenti temi

* Introduzione: sviluppo puberale e adolescenza oggi

* Lo sviluppo morale

» Pensiero logico e ragionamento

» Apprendimento (motivazione allo studio e strategie)

» Sviluppo dell’identita

» |l disagio in adolescenza (comportamenti a rischiollismo...)
o Compiti di sviluppo e compiti di sviluppo a scuola

* Relazione alunni-insegnanti e ruolo dell'insegnante

» Clima classe e gestione delle dinamiche di gruppo

» Esercitazioni



Introduzione

Le fondamentali trasformazioni sociali che negliimi decenni hanno interessato i paesi
occidentali, hanno contribuito ad assegnare un opadit primo piano allo studio
dell'adolescenza. Attualmente infatti 'adolesc@rsembra costituire un “problema epocale”
che impegna vari settori di ricerca e che coinvolge la societa

| primi studi sull'adolescenza, a partire dalleerahe di Stanley Hall (1904) e dagli studi di
stampo psicoanalitico (Freud, 1905; Freud A., 198thelder & Piaget, 1955, etc.)
descrivevano tale fase dello sviluppo come unilersaimile per tutti gli individui e
spiegabile attraverso meccanismi biologici geneatgate determinati. Sembrava si trattasse di
un periodo particolarmente problematico e critiper questo pieno di forti tensioni (Blos,
1967; Laufer & Laufer, 1984, etc.), al punto daeessdescritto come periodo di “storm and
stress” o meglio di “sturm und drang” (tempesta asbalto, tensione). Secondo queste
prospettive era percio facile descrivere I'adolegeecome una crisi, ascrivibile al risveglio
pulsionale e/o ai grandi mutamenti biologici tipidi questa fase dello sviluppo. Anche
'approccio ambientalista, che interpreta le proidéche adolescenziali come il risultato
inevitabile delle pressioni e delle influenze amitédi, € ascrivibile al determinismo per cui le
difficolta adolescenziali risentirebbero necessaeate dell'influenza di condizioni
contestuali, quindi sociali.

Questi diversi studi sembravano pero dimenticaradlo attivo svolto dall’individuo, visione
che sta invece alla base dei modelli interaziomistostruttivisti, in cui lo sviluppo & descritto
comeazione nel contestBronfenbrenner, 1986), risultato dell'agire iriemale e diretto del
soggetto verso uno scopo. La visione precedentadi@escenza appariva come un’eccessiva
semplificazione che non permetteva di cogliere eqpitutte le caratteristiche che rendono
tale periodo unico per ogni individuo. Con la tacgcologica di Bronfenbrenner (1986, 1992)
l'individuo inizia ad essere considerato come partegrante del sistema, cioé dellambiente
in cui € immerso (individuo ed ambiente si influena quindi reciprocamente). Il percorso
dell'adolescenza non é identico nel tempo e ngliz® perché é strettamente connesso alla
cultura di riferimento (Koops, 1996). L'adolescen®n € quindi piu vista come una fase di
sviluppo che é caratterizzata da tappe universai,viene studiata in relazione ai contesti
sociali di riferimento.

La teoria storico-culturale di Vygotskij (1934)ukima psicologia culturale di Bruner (1990) e
di Cole (1996) sottolineano Il'importanza di contedizzare i compiti di sviluppo
adolescenziali in relazione ai particolari contestturali in cui si affrontano, in quanto sono
proprio gli ambiti relazionali con cui il ragazza la che fare che permettono I'esplicitazione
dei compiti di sviluppo e gli mettono a disposizorincoli e risorse (Confalonieri & Grazzani
Gavazzi, 2002). A sostegno di cio si puo fare mfiento allo studio di Margaret Mead (1928),
effettuato sulle adolescenti primitive di Samode tdcerca ha dimostrato che le tempeste
emotive dell’adolescenza sono un prodotto dellatucal di appartenenza e non una
conseguenza inevitabile della maturita fisiologica

! Silvia Vegetti Finzi, prefazione a M. Lancini (Z)0Ascolto a scuolaMilano: Franco Angeli.

2 Secondo la Mead le organizzazioni culturali e femii tipiche della societa occidentale contribwiso a
mettere in difficolta gli adolescenti, ponendoliuna condizione di crisi; i numerosi conflitti envat derivanti
soprattutto dal rapporto genitori-figli e da valaici legati alla religione e alla comune “leggeoraie”,
alimentano un’eccessiva dipendenza che crea difficeello sviluppo di una propria autonomia. Sthéinimo



Il sociologo Kurt Lewin (1939) ha in seguito suggedi impostare lo studio dell’adolescenza
considerandola come fase di transizione tra falezph ed etd adulta, fase che si articola
lungo un arco di tempo che dura diversi anni; g38&i0 non va intesa come evento
improvviso, ma come momento in cui influenze bidtbg, psicologiche e sociali agiscono
sull’individuo. Insomma, lI'adolescenza non é pisctévibile in modo unitario (Zazzo, 1966),
ma presenta differenze individuali che eventualmeatcomunano per certi aspetti gli
adolescenti appartenenti ad una data cultura, eazhesempio quella occidentale.

Anche l'attuale prospettiva, ci riferiamo a quepaicosociale, sottolinea l'importanza di
studiare il soggetto in rapporto al contesto sadiocale in cui vive (Palmonari, 2001). Gli
psicologi dello sviluppo sono ora concordi nel méee che I'adolescenza non sia piu da
considerarsi come un periodo particolarmente dtudlie e drammatico, sebbene tale
concezione sia ad oggi ancora diffusa nella culbw@dentale (Bonino, Cattellino, Ciairano,
2003). Si predilige in generale una visione cheuatlja tale periodo come una normale
dinamica che caratterizza l'intero ciclo di Vi{®utter & Rutter, 1992).

Come definire 'adolescenza

Una definizione di adolescenza tuttora convenzioeate condivisa la colloca nel “periodo di
vita che va dai 14 ai 18 anni” (Palmonari, 1996)rdalta tale definizione si rivela oggi poco
adatta al contesto occidentale e in particolaraalq italiano poiche il limite inferiore non e
detto che sia uguale per tutti, e quello superi@réale perché considerato dalla nostra
costituzione come momento di ingresso nella vitalltad (acquisizione diritto al voto,
possibilita conseguimento patente di guida, acgjoise capacita di agire e ricorso al tribunale
ordinario, in luogo del tribunale dei minori).

Attualmente gli "adolescenti in crisi" di cui partno Hall e la psicoanalisi tradizionale non ci
sono piu; nel panorama attuale sembra infatti earergna visione di tale periodo della vita
piu mitigata e meno conflittuale (Caprara, Scak@iQ0). La questione della definizione di
adolescenza si e percio lentamente ma culturalmemidificata, assumendo connotati
sistemici; piu che altro oggi la domanda che gi®ie e la seguenttdi che natura é la crisi
che affrontano gli adolescenti e quali altri soggsbciali entrano in crisi insieme a loro?”

Alla base delle difficolta di dare una definiziotell'adolescenza vi sono almeno due ordini di
motivi, di METODO, e di CONTENUTO. | primi sono lag alle difficolta che sia incontrano

nello stabilire dove/quando tale periodo inizia ieiste (difficolta dunque a collocarla

universalmente). Il secono ordine di motivi riguarthvece le difficolta incontrate nello

spiegare congiuntamente le trasformazioni che ifiiyano lungo due calendari differenti,

quello del ciclo vitale dell'individuo, studiato lia scienze psicologiche, e quello storico-
sociale in cui esso € inserito, campo di studitiatelisi sociologica.

fortemente contrastanti e contraddittori portereblggdi adolescenti a continui riavvicinamenti etbatanamenti
dai propri genitori, tali da rendere difficile lagsa di iniziativa (Confalonieri & Grazzani Gavaz2002). Lo
studio della Mead dimostrerebbe un’assenza dviadioli nelle adolescenti di Samoa che vivrebbarngiie tale
momento con minori tensioni e difficolta relazidnal

% Oggi si & consapevoli del fatto che il cambiameatt sviluppo riguardano lintera esistenza date te
funzioni psichiche sono in continua evoluzione y@&tio Ferraris, 2003) e lo sviluppo avviene appuatwo il
ciclo di vita.



Da tali premesse emerge chiaramente la necessitatatidere I'adolescenza come una
transizione sia evolutiva che sociale.

Oggi possiamo affermare che la condizione degliestenti e variata non solo nel tempo, ma
anche nello spazio, infatti da un contesto cultueal un altro si hanno differenze apprezzabili,
nelle soglie e nelle regole, che governano I'aacedauscita da questa fase del ciclo di vita.
Tutte le indagini condotte negli ultimi decenni hammesso in luce un particolare fenomeno,
definito del’ADOLESCENZA ALLUNGATA (Scabini & lafate, 2003). Esso consiste nella
contrapposizione tra I'acquisizione di maturitaciise psicosociale e I'assunzione ritardata del
ruolo adulto in termini di autonomia ed indipendemeale dalla famiglia di origine. Per certi
versi I'adolescente continua ad appartenere combambino alla sfera familiare, per altri
aspetti invece tende a sottrarsi a questa dimeasion

Secondo Scabini (1997) i cambiamenti che hannafmell’'attuale situazione sono dovuti a
diverse concause socio-culturali, dovute al maggattaccamento alla famiglia d’origine,
all'allungamento del periodo di scolarita, all’aume dei tassi di disoccupazione, ecc. Anche
il V rapporto lard sulla condizione giovanile irali (Buzzi, Cavalli & De Lillo, 2002) ci
fornisce una visione degli adolescenti segnatgdzbndi cambiamenti strutturali che hanno
investito il mercato del lavoro, la societa e lditfma. 1l dato che piu balza all’'occhio & proprio
il prolungamento dell’eta entro la quale si € cdasiti giovani: se negli anni ‘80 era pari ai 24
anni, verso gli anni '90 si prolunga a 29 anni, perivare al 2000...quando si viene
considerati giovani fino addirittura a 34 anni!

Gli indicatori studiati per arrivare a questo rtath sono quelli che sanciscono il passaggio
all'etd adulta: l'uscita dei ragazzi dalla casaghitori, la creazione di una propria famiglia e
la nascita del primo figlio. Si pud dunque afferma@&he paradossalmente i giovani di oggi
invecchiano rimanendo giovani. Essi, infatti, intano notevoli difficolta nel diventare
adulti, basti pensare al prolungamento dell’etdaseo alle difficolta nel trovare casa, alla
precarieta del lavoro, dovuta alla diffusione dntatti atipici che non assicurano un reddito
sicuro a tal punto da poter pensare ad un progkttata autonomo, ecc. Strutturalmente il
futuro appare ora particolarmente indeterminatoor a caso l'indagine segnala come la
maggioranza dei giovani esprima maggiormente urta tensione, legata al bisogno di vivere
il presente e 'immediato con particolare inteng@a Blasi, 2003) e alle necessita derivanti
dalla difficolta di prefigurarsi il proprio futurd.giovani sono immersi in una realta che porta
alla precarieta, alla frammentazione, allimpodg#di elaborare obiettivi a lungo termine.

| recenti mutamenti sociali hanno infatti portai @n allungamento eccessivo del periodo
adolescenziale al punto da sostenere che esistsanteadi doppio passaggio: dall’infanzia
all'eta del giovane adulto e dalla giovinezza #&l'edulta. In questo modo si viene a creare
una nuova figura, quella appunto del “giovane aduthe non e forse piu un adolescente,
anche se talvolta si comporta come tale, ma norppure ancora diventato pienamente
adulto; sta semplicemente ritardando la proprisaite, rendendola un passaggio lento e
graduale. Il lento passaggio all'eta adulta peran ria altro che rimandare nel tempo
'assunzione di responsabilita; si tratta infatii ritardare l'acquisizione della maturita
psicosociale. In questo modo I'adolescente si taxyavere molti spazi, probabilmente troppi,
per provare e per sperimentarsi senza dover scedliefinitivamente (Scabini & Cigoli,
1997). Questa situazione d’altro canto assecondaltanta dei genitori di rimanere tali per
sempre ed evita loro di vivere la cosiddetta “somde del nido vuoto” (Chiriboga & Fiske,
1990), causata dall’'uscita di casa del figlio, spegglio unico.

Alla luce delle premesse descritte possiamo quafigirmare che la nozione di adolescenza
non puo che essere PSICOSOCIALE, in quanto siisder oltre che agli aspetti biologici, al



passaggio dalla condizione di bambino a quella diilta, passaggio che risulta essere
fortemente influenzato dai differenti contesti sdioe culturali.

Molti sono gli studi storici ed antropologici charino evidenziato che I'adolescenza non e
sempre esistita in tutte le popolazioni; nelle stécbccidentali ha cominciato ad emergere tra i
ceti piu elevati nell’800 e in tutta la popolaziss@amente agli inizi del *900.

Nelle societa “primitive”, in cui si puo osservara taglio netto tra l'infanzia e I'eta adulta,
'adolescenza in realta non esiste; il passaggiardafase all’altra € sancito da precisi rituali,
riconosciuti dalla comunita di appartenenza. Queftiniziatici, in cui il/la ragazzo/a deve
affrontare dure prove di sopravvivenza, riconoscoan tanto la puberta fisiologica, quanto
guella sociale, accompagnando il ragazzo all'aseanezdel ruolo adulto. Le prove, spesso
cruente, hanno il compito di offrire all'individua possibilita di mettersi alla prova e quindi
di sentirsi ed essere considerato degno di entr@irenondo degli adulti. Si tratta percio, piu
che altro, di un viaggio verso l'autoconoscenzeees® la crescita, con I'obiettivo di essere
riconosciuti come “qualcuno”. In generale, infattirituali servono per connotare, in modo
molto significativo, il passaggio da una fase #Ha dell'esistenza; essendo riconosciuti
dall'intera comunita di appartenenza, assumonoigmfiEato ben preciso, di tipo simbolico.
Si tratta di pratiche molto importanti per il soffjgeche si trova a vivere la fase di passaggio
perché egli sa che in queto modo sara riconsociatia sua comunita; in questo modo tali
pratiche diventano aspetti molto importanti pempibcesso di costruzione della propria
identita.

Da tutto quello che é stato detto finora, emergaeaon sia possibile studiare gli adolescenti
senza considerare il DOVE e il QUANDO, ovvero seoalocarli in un periodo e in un luogo
precisi ('adolescenza di uno studente di ceto adecmedio € differente da quella di un
coetaneo figlio di immigrati con problemi di integione). Possiamo invece affermare che
esistono innumerevoli “adolescenze” che si differ@no per: eta, genere di appartenenza,
famiglia di appartenenza e contesto sociale, ecamwenculturale in cui si vive.

La nuova visione della fase di sviluppo adolesadazicome periodo indefinito & ben
sintetizzata dalla seguente affermazione di Palm@@804): “'adolescenza comincia nella
biologia e finisce nella cultura”E’ con la puberta, infatti, che si entra nelladali sviluppo
adolescenziale; cio ci permette di identificarneizio con relativa precisione, mentre i criteri
in base ai quali se ne puo determinare la conclessono legati al’emergere dell’autonomia,
della coerenza e della responsabilita con le dudiividuo si rapporta al mondo; si tratta di
caratteristiche dipendenti non solo dalla perstialel singolo, ma anche dal contesto socio-
culturale di riferimento, inclusi i vincoli e lesorse ad esso connessi.

Gli studi piu recenti indicano che l'adolescenza pisultare un periodo gratificante e di
grande crescita, oppure una fase profondamentdepnakica, ci0 a seconda del contesto
socio-culturale in cui l'individuo vive e si confita. Una recente teorizzazione e quella della
life span developmental psychold@altes, Reese & Lipsitt, 1980; Lerner, 1982) selmcui

lo sviluppo umano e da considerarsi come un procelss dura lungo tutto I'arco della vita; in
€esso entrano in gioco componenti biologiche, spcsbriche e culturali, interconnesse e
interdipendenti tra loro. In tal senso gli individdono considerati come attivi autori del loro
sviluppo e delle specifiche traiettorie di inserirteenella societa.



Il contesto
Lo sviluppo deriva dall'azione nel contesto. L'a@nione di determinat
comportamenti € infatti il risultato dell'azionediniduale indirizzata a un fine.
Mete e potenzialita devono, almeno in parte, adat#dle richieste ed alle opportunjta
offerte dal contesto di sviluppo che puo quindi lgece sia un RUOLO Dl
PROTEZIONE che di AUMENTO del RISCHIO (relazionircaenitori, amici ¢
scuola svolgono un ruolo nella presa di decision®g, I'adolescente € sempre |da
considerare come un SOGGETTO ATTIVO che scegligigca al suo interno.

La famiglia degli affetti

Caratteristiche dell’attuale famiglia
(dalla famiglia delle regole alla famiglia degli afletti, Charmet)

IERI: OGGl:

v Rigidita negli atteggiamenti e nelle v° Mancanza di regole o confusione
regole v" Regime di negoziazione continua

v" Regime educativo autoritario v' Confini “inesistenti” o confusi fra |

v' Confini rigidi e distanzianti fra | membri della famiglia
membri della famiglia v' Sovrapposizione di ruoli: con una

v' Rigidita gerarchica con ruoli ben tendenza alla “latitanza" del ruo
marcati paterno

v' Processi di responsabilizzazione |ed v° Processi per mantenere per lungo
emancipazione precoci tempo i figli all'interno della famiglia

Pietropolli Charmet definisce il nuovo modello féiare tipico di questi tempi come “famiglia
degli affetti” per contrapporlo al modello delle ngeazioni precedenti (“famiglia delle
regole”). Gli adolescenti di oggi sembrano infagsere cresciuti in famiglie in cui la donna,
sempre piu impegnata in compiti e ruoli diversifica complessi, ha assunto la regia della
casa e della vita sociale, quindi, in questo mddoadizionale ruolo maschile, mentre il padre
non rappresenta piu la figura rigida, autoritadaesigente delle famiglie del passato; il suo
ruolo, anzi, tende a confondersi con quello delkdra: si tratta di un padre assente, che si
occupa ben poco della famiglia e conduce cositahaazione del modello classico di
famiglia delle norme, per tendere verso un’educszimolto piu flessibile, se non inerme,
tipica della famiglia degli affetti (Pietropolli @hmet, 2000). Anche le relazioni genitori —
figli hanno subito notevoli modifiche al punto damessere piu gerarchiche come in passato,
bensi orizzontali ed immerse in un clima familidreatura totalmente affettiva. Inoltre i figli,
0ggi “cercati” forse piu per soddisfare un estreloiogno narcisistico che non per un vero
desiderio di essere genitori, diventano il lorolpngamento narcisistico, fino a giungere
all'esasperazione, quando viene loro chiesto deress di comportarsi esclusivamente per
soddisfare i propri bisogni e le proprie aspet&a{i8cabini & lafrate, 2003). Cio logicamente
provoca un’ulteriore perdita di confini dellimmawg che i ragazzi hanno di s€, dato che si
chiede loro di esaudire eccessive aspettative cbentuano la loro fragile identita e la loro



fisiologica insicurezza. Le conseguenze di cio soadteplici soprattutto a livello dei vissuti
emotivi sperimentati dagli adolescenti stessi, iquetlgogna, rabbia, incomprensione, ecc.

A pero sottolineato il fatto che il mutamento dablo genitoriale si inserisce in un piu
generale cambiamento che investe societa e ruoialsol vari cambiamenti in atto sono
particolarmente rischiosi per gli adolescenti: egentano sempre meno preparati a tollerare
dolore e fallimenti, non conoscono regole, peram Possono nemmeno trasgredirle e non
hanno nessuna figura a cui opporsi per emanciptaetrdpolli Charmet e coll., 1995, 2000).
Lo scontro generazionale, temuto ma necessariosa&amparendo, dimostrando che gli
ostacoli non vanno affrontati, ma aggirati e comeseguenza si osservano ragazzi sempre piu
incapaci di pensare a se stessi in termini progktiltre che di valutare le ripercussioni delle
proprie azioni, soprattutto quelle a lungo termine.

La trasformazione della funzione genitoriale € beiwente; Pietropolli Charmet e coll. (1995;
2000) descrivono quello di oggi come un passaggitathiglia delle regole (o famiglia etica)
a famiglia degli affetti; quest’ultima si mostrapegnata alla quasi esclusiva trasmissione di
amore, con l'obiettivo di crescere figli “felici’l cambiamenti valoriali, affettivi e morali
portano ad una tendenza del tutto diversa risp¢passato: un tempo il maggior rischio in cui
i figli incorrevano era quello di non essere suditemente amati, oggi si incorre invece nel
rischio di essere fin troppo amati (Vegetti Finzi Battistin, 2000). E' soprattutto il
tradizionale ruolo paterno ad essere in declingasia di latitanza del padre nellassumere il
proprio ruolo e talvolta di sovrapposizione deilrumn la madre, a cui si sommano la
mancanza di regole precise, che provoca enormeusiong, la negoziazione continua, la
confusione o addirittura I'assenza di confini tnmeémbri della famiglia e I'allungamento del
tempo di permanenza del figlio nella stessa.

E’ importante sapere quali sono le caratteeristidble famiglie attuali proprio perché,
indipendentemente dal diverso stile personale aon genitori entrano in relazione con il
figlio adolescente, essi svolgono un ruolo impagamel favorire la competenza sociale e lo
sviluppo dell'identita dell’adolescente stesso.

| genitori devono senz'altro svolgere una funziopeotettiva nei confronti del figlio,
riducendo I'effetto negativo di eventi di vita dwlti e difficili, potenziandone l'autostima, ma
lasciandogli anche il giusto spazio per cresceraggiungere I'autonomia tanto desiderata.
Devono inoltre saper modificare il proprio stiléedfivo e relazionale rispetto alla crescita del
figlio cosi da favorire il distacco emozionale (pibdle attraverso la regolazione del rapporto
di dipendenza ed autonomia che li lega ai figliloSm questo modo saranno in grado di
fornire il saldo punto di riferimento di cui 'adedcente ha bisogno.

PUBERTA’ VS ADOLESCENZA

Puberta e adolescenza sono due nozioni non comibrtda loro, in quanto si riferiscono a
due processi differenti dello sviluppo individuateon il termine puberta si intende, infatti, il
passaggio dalla condizione fisiologica di bambinquella di adulto, quindi ci si riferisce

Y

principalmente alla maturazione sessuale delliitio®. L'adolescenza & invece da

1l termine puberta deriva dal latino “pubescerkg significa maturare, soprattutto sessualmentattitnclude
i cambiamenti somatici, biologici ed anatomici, gi@tano il soggetto alla conquista della propapacita di
riproduzione. | cambiamenti che avvengono in quésse del ciclo di vita si susseguono secondo wheraa



considerarsi come il passaggio dallo status sodigl®@ambino a quella dell’adulto; per questo
motivo si puo affermare che tale periodo varia, ghgnata, qualita e significato, da una civilta
all'altra e, all'interno della stessa cultura, da gruppo sociale ad un altro. Il termine
adolescenza deriva dal latino “adolescere”, cheerigimente significa crescere, diventare
adulto e per questo si fa riferimento ai processtihpci sottostanti 'adattamento. Consiste in
una sorta di ristrutturazione psicologica che dioca come una sorta di confine tra due fasi:
linfanzia e I'eta adulta. 1l passaggio, a differandella puberta, non avviene seguendo un
preciso schema, ma si presenta come un fenomewgegsumle, fortemente variabile per via
delle numerose influenze da parte di fattori peaioguali 'educazione ricevuta, la storia
passata, le relazioni famialiari, 'ambiente, ecc.

La puberta & un fenomeno fisiologico ed interegfaitragazzi, anche se bisogna sottolineare
come anche in questo ambito sono presenti le imfieedel’ambiente di appartenenza
(influenza di fattori nutrizionali, igienico-sanitaecc., responsabili per esempio dell’anticipo
dello sviluppo fisico del nostro contesto).

Cambiamenti fisici in atto durante I'adolescenza:

* Scatto della crescita: consiste Sviluppo sessuale: &€ la maturazione de
nell'aumento del ritmo di sviluppp  caratteri sessuali primari e seconddMaéchi

di peso ed altezza; e testicoli, pene, peli, barba, baffi, voce.

un’accelerazione che puo Femmine seno, bacino, apparato genitale,

eguagliare solo quella dei primi|2 pelosita pubica e ascellare, menarca); fale

anni di vita; sviluppo segna una precisa distinzione fra i
due sessi;

» sviluppo morfologico: si riferisce
ai cambiamenti della struttura sviluppo organico: sviluppo di vari organ
scheletrica e allo sviluppo del (cuore, polmoni) con conseguenti ripercussioni
tessuto muscolare. su varie funzioni come quella cardiacal e

respiratoria che risultano potenziate.

Il cambiamento che investe il corpo dell’adoleseest profondo, irreversibile ed esteso,
proprio perché interessa tutti i distretti corporémoltre le trasformazioni del corpo
comportano l'insorgere di pressioni istintuali endodificazioni del’'umore che incrinano a
loro volta le sicurezze relative al proprio corpinssono concentrarsi sull’aspetto fisico le
preoccupazioni generali circa la propria identiéapropria adeguatezza sociale e il controllo
delle proprie pulsioni. Emergono atteggiamenti gpéci nei confronti del proprio corpo,
dovuti anche al fatto che la propria immagine cogpoe messa in discussione in seguito al
confronto con i modelli sociali; molti problemi édffitolta sorgono in seguito alla forte
pressione sociale che impone ideali di bellezztqammente irraggiungibili.

Se ragioniamo in termini di fattori di rischio e pliotezione, € possibile affermare che tra i
fenomeni di cambiamento puberale vi sono:

sequenziale, generalmente seguito da tutti i stiggje¢ si trovano in questo periodo. Per la femndoecide
con la comparsa del menarca, per il maschio cpnraa eiaculazione.



* Elementi vantaggiosi * Elementi svantaggiosi:

orgoglio e il piacere di crescere, 1) i vari distretti corporei non cambiano
aumento della forza e della resistenzaimultaneamente, percio la crescita diventa
avvicinamento al mondo adulto dal | provvisoriamente disarmonica: testa, mani e
punto di vista fisico, popolarita tra i | piedi, raggiungono per primi le dimensioni
pari quando l'aspetto e attraente... | adulte, cosi come viso, mento, naso e fronte. Le
provvisorie asimmetrie possono provocare ansie
dismorfofobiche (legate alla paura di essere
fisicamente anormali, brutti, impresentabili);

2) si attiva un confronto continuo rispetto ai
coetanei alcuni dei quali piu precoci, altri piu
tardivi (non é insolito che i fenomeni di
prepotenza tra compagni si realizzino nei
confronti di coetanei in ritardo di maturazione
fisica, piu indifesi e quindi vittime designate).

Problemi legati al nuovo corpo

In generale si puo affermare che lo sviluppo edaseguente “metamorfosi” fanno si che il

corpo occupi un ruolo centrale nella fase adolesaén Esso diventa lo strumento elettivo per

confrontarsi con gli altri, per giudicare se stessper comunicare qualcosa della propria
personalita.

Il corpo diventa una sorta di “testo”, di mezzoadimunicazione attraverso cui Si possono

“raccontare” i propri valori, i propri bisogni etetverso il quale ci si pud conformare al

proprio gruppo di appartenenza.

Non per tutti gli individui I'accettazione del num\corpo assume aspetti problematici, anche

se tutti gli adolescenti devono in qualche modtaberare ed “aggiornare” tale immagine; in

tale senso l'accettazione del nuovo corpo costieuisino dei compiti di sviluppo
dell'adolescenza.

Date le difficolta legate alla necessaria mentalizazne dei cambiamenti in atto e quindi del

NUOVO corpo, possono comparire in adolescenza:

» dismorfofobia: alterazione della percezione corpomhe comporta la comparsa di
preoccupazioni immotivate circa la presenza dittiifisici nel proprio corpo;

 ipocondria: paura di contrarre malattie fisichesaplogiche;

» possibilita di comparsa di patologie quali ANORE&®/o BULIMIA, oltre a pratiche di
modificazione momentanea o definitiva del proprawpo (es. pearcing e tatuaggi che in
particolare assumono una funzione comunicativa gafessiva che rimanda al bisogno
sociale di rispecchiamento negli altri, gesto caemliro contribuisce alla costruzione di una
nuova identita)

* Modificazioni del livello di autostima, del grado accettazione sociale e di adattamento
psicologico (Downs et al., 1990).



Lo schema corporeo si struttura attraverso I'esped e I'immagine corporea attraverso la

comunicazione tra soggetti. Quindi non e dettoltheagine corporea coincida con il cor
reale, poiché si tratta di un dato soggettivo: & tappresentazione mentale interiore (Schi
1935) che subisce le influenze legate non solosatiea del singolo individuo, ma anche
contesto di appartenenza, dei rapporti socialledebde culturali, ecc.

po
der,
del

L’'importanza del corpo in adolescenza, fenomenmdiglella moderna cultura occidentale,
prende avvio con la puberta, momento in cui, colvigizano gia visto, diventa necessario

riorganizzare la propria immagine corporea, nor sallla base dell'identita di genere ¢
viene acquisita, ma anche in seguito al necessamidronto “fisico” con il giudizio de
coetanei. Le influenze dei pari possono diventamgcplose nel momento in cui riguarda
anche l'acquisizione di particolari condotte alinaan volte a modificare drasticamente
proprie forme corporee. Si tratta dei DCA, Distutlei Comportamento Alimentare, condg
alimentari rischiose, considerate un esempio dilttice bound syndrome” ovvero
complesso sintomatologico, caratteristico in ungembeinata area culturale, sulla base
presupposti psicosociali ivi operanti (Stagi, 2002)

Anoressia nervosa e bulimia nervosa

Gordon (1990, 1991) considera I'anoressia nervoka ilimia nervosa i mali della nos
societa. Si tratta di disturbi socialmente strattuche rappresentano, in un certo se
I'attuale moda. In genere i soggetti affetti da DG&no adolescenti femmine che cercse
tramite il controllo esercitato sull'assunzionecito, di tenere sotto controllo i loro impu

che
[
no
le
tte
in
di
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nso,
AN0,
Isi

pensando di risolvere il problema dell’identitaercando di rispondere ai canoni di bellezza

proposti o imposti dalla cultura di appartenenza.
In particolare I'anoressia nervosa consiste in igtudbo del comportamento alimentare in

sono tipici gli episodi di soppressione deliberatall’appetito e della fame. Infatti,

cui

caratteristica principale dell'anoressia € il rifiwvolontario del cibo che nasce da un’ostinata

ricerca di magrezza, evidente anche dall'eccessperattivita che caratterizza

comportamento delle anoressiche. Il rifiuto di marg nasce dalla forte paura di ingrassare

per cui vengono messi in atto una serie di compuetdi tipici di questo disturbo, quali
seguire una dieta ferrea, fare esercizio fisicaeessiwo, indursi il vomito dopo aver ingerito

cibo, seppur in piccolissime quantita. Tutto cisce dalla percezione distorta del proprio

aspetto fisico che induce a pratiche ossessiverdrallo del proprio peso.

La bulimia nervosa €& una situazione clinica caraitata da “abbuffate compulsive

”

(Confalonieri & Gavazzi, 2003) ricorrenti seguitéi, solito, da manovre compensatorie,

costituite prevalentemente da vomito autoindottor{fen, 1991). In genere chi & affetto

da

tale patologia mostra di avere particolare curapdeprio aspetto, da I'impressione di essere
sicuro di sé e appare normale per via del pes@eheralmente & nella norma. In realta dietro
questa facciata si nasconde una persona che doligenente di sé, che non si ama, non ama
il proprio corpo e passa il tempo a compiacereoi suterlocutori nel timore di non essere

accettato.
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Ripercussioni psicologiche

Con la maturazione puberale, ricompaiono le puisisgssuali, che secondo la teoria
psicoanalitica erano gia presenti nei primi anniiti e poi, fortemente rallentate, nel periodo
di latenza. Il ripresentarsi di queste pulsioni @s8ere accompagnata da manifestazioni della
sessualita “autocentrante” (masturbazione) ed detmtrate” (ricerca di coetanei dell’altro
sesso, primi approcci sessuali, ecc.) (Petter, 1990nnesso a questo e il discorso relativo
alla maturazione di un’identita sessuale, per witi it cambiamenti prima descritti comportano
necessariamente una ridefinizione del proprio rultermini maschili e femminili, anche in
risposta alle attese sociali che, pur se presential'infanzia, ora si fanno sentire in modo
piu evidente.

Il raggiungimento di un’identita di genere non amsd e sicuramente un compito evolutivo
primario nel periodo adolescenziale, spesso oridinprofonde lacerazioni ed ambivalenze
irrisolte. Essere maschi o femmine oggi significafcontarsi con una realta piu complessa,
articolata ed in qualche modo piu sfumata rispatfoalcuni anni fa, dove forse lidea di
femminilita e mascolinita era piu facilmente rimcabile. Aspetti di somiglianza e di
differenza di genere permangono, ma richiedono auwoticolazioni e un costante confronto
con i modelli sociali e culturali che il contestodui si vive rimanda.

E possibile che le paure dei cambiamenti in attdvil® dal confronto con le immagini
trasmesse dai media, immagini che possono incidegativamente sull'autostima dei
soggetti. Sono differenti gli studi che hanno valot’'impatto che le immagini trasmesse dalla
televisione e dai giornali pud avere su questotesa € evidente che il confronto con gli
stereotipi presentati dai media ha effetti negatitia crescita e sulla formazione del giovane
adolescente (Dittmar & Howard, 2004; Masten, 20@hsta, 2004; Schooler, Ward,
Merriwether & Caruthers, 2004; Ward & Monique, 20®llani, 2004;). E anche per questo
motivo che la tendenza attuale € quella di confositea questi modelli e al gruppo dei pari,
con l'obiettivo di sentirsi meno diversi. In reait&omportamenti di omologazione possono
anche condurre alla messa in atto di condotte idsehper la salute, come avviene nel caso
dell'eccessivo controllo del proprio peso corporele femmine e nell’esasperato controllo
della massa muscolare da parte dei ma@Rbyer, 1986; Blyth, Simmons & Carlton-Ford,
1983; Steinberg, 1989; Paikoff & Brooks-Gunn, 19€@&nestrari, Magri & Picardi, 1980;
Schonfeld, 1969; Cavior & Dokecki, 1973; Bukowskipza & Newcomb, 1985; Lerner,
Karabenick & Stuart, 1973; Lerner, Orlos & Knappy7®; Ryckman et al., 1982).

Accanto a questi fattori intrapersonali bisogna teret in evidenza le differenze
interindividuali che si creano a partire da unaedsa velocita e collocazione temporale della
maturazione fisica in atto: maturare prima o dopallyi comporta diverse conseguenze sul
piano personale e incide positivamente o0 negatiméensul processo di accettazione della
nuova corporeita. Sono state condotte ricerché proposito (Downs et al.,1990) che hanno
evidenziato come la diversa incidenza temporalt d&liluppo puberale abbia conseguenze
differenti sul livello di autostima, sul grado dcaettazione sociale e sull’adattamento
psicologico dell'individuo. Inoltre le trasformazibpuberali vengono vissute in modo diverso
anche in relazione al genere di appartenenza, @uasil dire che maschi e femmine
affrontano e vivono in modo differente la transim adolescenziale e i profondi mutamenti
che essa porta con sé.

Infatti, cid che maggiormente influenza lo sviluppsicosociale ed emozionale dei ragazzi
non sono tanto la pervasivita e I'importanza denls@menti, quanto i ritmi della maturazione
puberale. | concetti danticipo o ritardo puberalisi riferiscono alle situazioni in cui i
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cambiamenti fisici esordiscono presto (9 anni gefeimmine, 10 per i maschi) oppure tardi
(15-17 anni per le femmine, 16-18 per i maschi).

Anticipo puberale: Ritardo puberale:
fattore di rischio e disadattamentmaggiori problemi di adattamento per i
psicosociale per le ragazze (Magnussanaschi (comparsa di ansie, problemi| di
Statin & Allen, 1985); costruzione diautostima, piccole sindromi
un'immagine  corporea  generalment@dsmorfofobiche), rispetto alle femmine
positiva e soddisfacente nei ragazzi (ancper cui il ritardo di sviluppo e correlato ad
se le ricerche evidenziano talvolta |lan buon livello di autostima, di equilibrio
tendenza ad assumere comportamenti pdicologico e di successo nelle prestazjoni
tipo trasgressivo). sportive.

Nei Paesi occidentali la metamorfosi puberale awie una fase critica, che & quella del
passaggio dalle scuole primarie a quelle second@ite comporta dei costi energetici ed
adattivi che possono riflettersi sulle prestazieoolastiche. Autori come Blyt e Simmons
(1987) hanno sottolineato come il possibile dectieie prestazioni scolastiche sia legato non
solo ai fattori biologici, ma anche a fattori cu#ili e sociali. Il cambiamento dell’ordine di
scuola € gia di per sé un evento stressante cha\a@ccumularsi ai vari problemi vissuti
dall’adolescente in questo periodo della vita. Bppio per questo motivo che i ragazzi
possono avere difficolta ad affrontare i diversingiti richiesti dall’ambiente scolastico.

Altri studiosi (Offer et al. 1981; 1988; Steinber§j989; Silverberg, 1986) identificano
I'esistenza di un possibile legame tra cambiamauberali e conflitti intrafamiliari. Steinberg
(1989) sostiene che durante questa fase le comsieve i conflitti siano inevitabili e,
adottando una prospettiva evoluzionistica, affeitha questi aspetti siano funzionali alla
crescita perché conducono il giovane a cercaresédlino del setting familiare il proprio
partner, stimolando quindi la conquista di autoraanferaltro tali ricerche mostrano che la
maggior parte degli adolescenti nutre atteggiam&vorevoli nei confronti della propria
famiglia e le relazioni riflettono piu armonia cbenflitto.

Sono state inoltre esplorate le ripercussioni daitmamenti in atto sullo sviluppo dell'identita
dell’adolescente (Meleddu & Scalas, 2003); I'adotede, anche a fronte dei vari mutamenti
fisici, deve impegnarsi nella ricerca di un sensoatinuita e stabilita del proprio essere. Il
suo aspetto fisico & in continua evoluzione ed ritveg per tale motivo, diversi momenti di
disarmonia piu 0 meno accentuata. Le diverse ti@emostrano che I'immagine corporea ha
una forte influenza sul senso di sé e sull'idengital tempo stesso sono influenzate da tale
aspetto anche le relazioni interpersonali. Infatiianto pit un soggetto si piace, sta bene con
se stesso e con la propria immagine e ha fidudla peoprie capacita, tanto piu riuscira ad
instaurare relazioni significative con il mondo coistante, innescando anche un circolo
virtuoso che gli permettera di incrementare laorisi positiva di sé. Questi sentimenti positivi
che 'adolescente prova nei confronti di se stegsnentano anche la sua autostima che, come
noto, risulta essere una delle risorse piu impdir&ncui un soggetto pud contare per avere
successo in diversi ambiti esistenziali.
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COMPITI DI SVILUPPO

In seguito al superamento delle concezioni dellesttenza come periodo di crisi, &€ stato
introdotto il concetto di “compiti di sviluppo” (Wéghurst, 1952, 1953; Palmonari, 1994,
1996, 1997). L’adolescenza va vista come uno denemti di “passaggio” del ciclo di vita. Le
emozioni che si vivono durante I'adolescenza sanenédesime che si affrontano in altri
momenti della vita, solo che si notano maggiormept®babilmente per via della loro
intensita.

Secondo recenti teorie, I'adolescenza va quindsiciemata come fase del ciclo di vita, e in
qguanto tale, comporta il dover affrontare vari camgi sviluppo. | problemi che gli
adolescenti si trovano ad affrontare sono infadilad medesima natura di quelli che si
incontrano lungo lintero ciclo di vita. Si € quindggi raggiunta la consapevolezza che la
visione di adolescenza come periodo di difficgit@blemi e conflitti € piu che altro quella dei
genitori, o degli adulti in generale, e non tan& gliovani protagonisti. La rappresentazione
culturale negativa dell’adolescenza di oggi e &t una psicologia popolare (Meeus, 1994).
Sono infatti piu che altro gli adulti ad avere unsione negativa dei ragazzi ed in questo
modo alimentano la diffusa opinione di un’adoleg@enonflittuale verso cui I'atteggiamento
non pud che essere negativo (Bonino, 1997, 2000 Mecessariamente pero i ragazzi si
trovano, in questa fase della vita, a dover afaimuna situazione di tale squilibrio da portare
a rotture o disagi intensi.

Con il superamente delle concezioni che conside@Vadolescenza solo come eta di grande
crisi si € dunque iniziato a parlare di “compitisdiluppo”. Tale concetto e stato introdotto da
Havighurst (1952) che considerava la vita dellindiio come costituita da una successione di
compiti che, ad un momento opportuno e prestabititvono essere risolti. Se tali compiti
non sono affrontati entro precisi tempi, lo svilopmdividuale risulta compromesso. Per
esempio nell’infanzia esistono dei compiti, quatiparare a camminare e a parlare, che
richiedono tempi biologicamente determinati; seqiralche modo I'individuo non riesce ad
affrontarli e superarli, tutto il complesso mecsamd di evoluzione della sua personalita puo
risultare compromesso e quindi non realizzarsi gdonadeguato. Ma oltre alle determinanti
biofisiche esistono anche altre “sorgenti di comgitsviluppo”: infatti le pressioni culturali
della societa pretendono dall'individuo, con primie temporale, competenze comunicative
specifiche, quali lettura e scrittura, oltre cheafiche competenze sociali, quali diventare un
cittadino responsabile.

Havighurst teneva conto sia delle variabili intdaali che di quelle intraculturali e
descriveva i compiti di sviluppo come compiti chigpgesentano in un determinato periodo
della vita di un soggetto, la cui risoluzione imdlce sulla capacita nell’affrontare i successivi
problemi. Egli considerava alcuni compiti di svihgp come universali e costanti in ogni
cultura; altri, invece, sarebbero presenti solalcune societa, o sarebbero peculiarmente
definiti dalla cultura di appartenenza.

I compiti che derivano dalle richieste sociali nmasb, infatti, grande variabilitd da una
cultura all'altra. Il compito di prepararsi per uparriera lavorativa, per esempio, € molto
semplice in una ipotetica societa omogenea, cordivisione del lavoro assai ridotta e in cui
tutti gli adulti hanno una stessa occupazione; atrario nelle societa industrializzate e
pluraliste tale compito risulta come uno dei pitnpdessi e difficili da risolvere.

Havighurst sottolineava inoltre come esistano arodmapiti di sviluppo ricorrenti e altri non
ricorrenti. | primi si manifestano per un lungo ipelo di tempo, o addirittura per tutta la vita,

13



e ci0 che cambia e il modo in cui l'individuo lifafnta. | non ricorrenti, invece, vengono
affrontati in specifiche fasi dello sviluppo indiliale.

Per quanto riguarda i compiti di sviluppo dellagtenza Havighurst individuava nella
ricerca dell'indipendenza I'elemento costante ecse. Egli descriveva dieci compiti di
sviluppo tipici di questo periodo; essi risentomidentemente del momento storico in cui la
lista e stata completata (1953) e sono inoltrecitigegli adolescenti bianchi di classe media
americana degli anni Cinquanta:

- instaurare relazioni nuove e piu mature con coetdirentrambi i sessi;

- acquisire un ruolo sociale maschile o femminile;

- accettare il proprio corpo ed utilizzarlo in modboace;

- conseguire indipendenza emotiva dai genitori eltiisaalulti;

- raggiungere indipendenza economica;

- orientarsi verso e prepararsi per un’occupazionépsionale;

- prepararsi al matrimonio e alla vita familiare;

- sviluppare competenze intellettuali e conoscenzessarie per la competenza civica;

- desiderare ed acquisire un comportamento sociadmesponsabile;

- acquisire un sistema di valori e una coscienzaaettome giuda al proprio
comportamento.

Nel tempo altri autori (Dittman-Kohli, 1984) hantentato di mettere a punto altre liste piu
aggiornate dei compiti di sviluppo adolescenzildi.seguito a numerose critiche, si € pero
giunti alla conclusione che, per evitare i rischiogni lista che si pretende universale, é
opportuno impiegare la nozione di “compito di sppe” per analizzare i diversi e molteplici
problemi che ogni adolescente deve affrontare ersup per costruire la propria identita e la
propria autonomia di adulto (Palmonari, 1997; 2@@nino e coll, 2003).
I compiti di sviluppo non sono dunque difficoltaeclesistono per ogni adolescente, quindi
sempre uguali ed inevitabili, ma si ridefinisconel rrapporto tra lindividuo, la sua
appartenenza sociale e I'ambiente in cui & inseiitocerte condizioni possono essere
affrontati senza particolari difficolta pur essendamerosi, in altre possono creare ostacoli e
frustrazioni. Comunquéutti gli adolescenti devono affrontare alcuni catngi sviluppo per
diventare degli adulti e le energie che tale impegohiede sono assai elevate.
Palmonari e collaboratori (1991) hanno proposto wtessificazione dei compiti dello
sviluppo, riferita a quelli che considerano ess&aomeni universali dell'adolescenza
(Palmonari, 1993):

- compiti di sviluppo in rapporto con la puberta @siveglio delle pulsioni sessuali;

- compiti di sviluppo in rapporto con l'allargamerdegli interessi sonali e sociali, con

acquisizione del pensiero ipotetico-deduttivo;
- compiti di sviluppo in rapporto con la problematiadellidentita (o della
riorganizzazione del concetto di sé).

Secondo la teoria focale di Coleman (1980) i comgit sviluppo che caratterizzano
'adolescenza non si presentano tutti contemporaeate, ma sSeguono una scansione
temporale che puo¢ differenziarsi da individuo adividuo, anche se in via generale é
probabile che certi compiti si presentino primaldii per la maggior parte della popolazione.
Per esempio, i problemi psicologici relativi ai da@ementi corporei della puberta si
presentano generalmente prima di quelli relatild aessualita, oppure i compiti di sviluppo
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concernenti la progressiva autonomizzazione dalhaidlia si presentano di solito prima di
quelli relativi alle scelte lavorative.

COPING

Per fronteggiare questi diversi compiti si attivgrasticolari strategie chiamate dagli psicologi
strategie dicoping (letteralmente “tenere testa”, “far fronte”); esseno legate al saper
affrontare situazioni ritenute difficili attraversoodalita diverse e sono essenzialmente di due

tipi:

1. emozionali (cercare di negare o minimizzare il peota, esprimere rabbia verso qualcuno,
rifugiarsi nella fantasia);

2. strategiche, cioé incentrate sul problema e suiasoluzione (ad esempio analizzare la
situazione per trovare soluzioni, ricercare infozioai, chiedere aiuto a supporti sociali
esterni, organizzare una risposta consapevole).

Vari fattori influiscono sulla scelta dell’'una o Id&@tra modalita dicoping innanzitutto il
ritenere che ci sia una possibilita di soluziohepnsiderasi in grado di attuarla avendo fiducia
nelle proprie capacita (in questo caso avrema@auing concentrato sul problema), oppure
'uso di forme dicopingemozionale; infine sentimenti di impotenza ed alolomo emergono
laddove non risulta esserci percezione di effettoatrollo o azione utile neppure a livello
emozionale.

Lo stile personale diopingsi sviluppain base a:

e caratteristiche personali

esperienza di successi e insuccessi

feedback positivi e negativi

sostegno sociale

Si possono quindi distinguere (andando dalle formeeo adattive alle piu adattive) :
abbandono e disperazione;

fuga;

reazioni centrate sul’emozione;

strategie di azione mediate da altri (richiestaidio indifferenziato);

strategie di azione finalizzate al risultato.

agRrowpdpPRE

In una ricerca effettuata su adolescenti di 17+1@,al'rentin e Monaci (2001) hanno studiato
l'utilizzo delle strategie di coping di fronte agimemi scolastici e a situazioni rischiose; un
risultato interessante riguarda le differenze dnege: i ragazzi usano piu delle ragazze
strategie di tipo attivo, affrontando in modo diode situazioni rischiose e cercando di evitare
i problemi scolastici, mentre le ragazze ricorramaggiormente al sostegno sociale per
fronteggiare le loro emozioni. Inoltre i ragazzi, differenza delle femmine, ricorrono
preferibilmente anche all’autocontrollo di frontsituazioni di alta intensita emozionale.

Il concetto dicoping ha comportato un’ottica diversa da parte degkgisgi: da una visione
in cui la persona viene vista come passiva, assedeygli eventi negativi dell'esistenza, ad
un’altra in cui gli eventi stressanti vengono dgesticontrollati attraverso I'uso del pensiero e
degli strumenti sociali.
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COSTRUZIONE DELL'IDENTITA’

Come abbiamo visto I'adolescenza si caratterizzammsti cambiamenti, che pero si possono
osservare anche durante I'infanzia e I'eta ad&tspetto all'infanzia, perdo, momento in cui i
cambiamenti sono ugualmente profondi e pervasivispecifico c'e la consapevolezza di
guanto sta succedendo, mentre rispetto all’'etdadid la rapidita dei cambiamenti.

Tutti questi cambiamenti profondi, rapidi ed irresibili, di cui I'individuo e consapevole,
pongono il problema di accettarli e ricomporli in’immagine di sé che da un lato & nuova,
perché incorpora tutti i cambiamenti che si stargalizzando, dall’altro € in continuita con
cio che l'individuo era nel passato. Questa immegin sé € l'identita personale che puo
essere definita come l'insieme di pensieri, rapgmegzioni, emozioni, riguardanti se stessi e
ha la funzione di permettere alla persona di sg@réirstessa nonostante i cambiamenti.
L’identita naturalmente non riguarda solo I'adoks®za, perche si tratta di un processo che
percorre tutto I'arco dell’'esistenza umana; é peela fase di sviluppo adolescenziale che la
rielaborazione dell’identita ha un senso moltoda@tspecifico.

Teoria di E. Erikson (1950)

Questo autore ha contribuito in modo decisivo & fael concetto di identita un elemento
cerniera tra la sfera biologica e quella sociale.

Erikson, pur essendosi formato a Vienna sotto lldagdi Anna Freud, ammette la grande
influenza dei processi sociali e culturali nellanfi@zione della persona. Egli, infatti, considera
lo sviluppo nel ciclo di vita come costellato daeetr critici all’interno di un’ottica bio-psico-
sociale. Il tentativo € quello di comprendere notode dimensioni psichiche e biologiche
dello sviluppo individuale, ma anche quelle socialiculturali; ne emerge una visione
complessa della crescita nella quale i processodid, psichici e sociali sono ugualmente
compresenti e rilevanti nell'indirizzare lo svilupplel soggetto. Il ciclo di vita prende avvio e
si consuma nella costruzione dell'identita che mtenall’individuo di sperimentare integrita
e unitarieta anche di fronte ai cambiamenti chelgente e le condizioni storiche e culturali
pongono in essere e con le quali deve confrontarsi.

Erikson concettualizza lo sviluppo suddividendaimtito stadi che accompagnano l'individuo
durante tutto I'arco della sua esistenza. Ciascstadio € caratterizzato da un “dilemma
psicosociale” o “conflitto vitale”, tipico di qugbarticolare momento della vita, che nasce
nell'interazione individuo-ambiente; tale conflifpuo avere un esito adattivo o non adattivo.
Se uno stadio ha un esito non positivo, questapsrauotera sullo stadio successivo, che
rischiera ugualmente di non avere una risoluziarsitipa.

L’adolescenza, in particolare, puo essere condi@emme un periodo di moratoria
psicosociale, cioé come un periodo di attesa clsed&ta accorda all'individuo perché possa
attivamente esplorare e cercare una sua colloezafinterno del contesto sociale di
appartenenza. Questa moratoria € necessaria ietda@mmplessa come la nostra, in cui il
processo di trasmissione sociale delle conoscengelle tradizioni non puo realizzarsi
rapidamente e richiede tempi prolungati di “appistado”. La moratoria quindi non € solo |l
periodo dell'attesa ma anche della sperimentazatine, della ricerca, in cui vengono assunte
e poi abbandonate, quando non si rivelano funziodiaerse identificazioni che costituiscono
i prodromi, ma non il nucleo centrale dell'identita

Lo stadio che riguarda I'adolescenza é il quintd @ilemma con il quale I'adolescente é
chiamato a confrontarsi & legato all’'antitesi idt@itonfusione di identita. L'esito positivo di

Y

qguesto conflitto €& costituito dunque dalla formasodell’identita, che consiste nel
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superamento delle identificazioni infantili; traegtie alcune verranno scartate, mentre di altre
se manterranno alcuni elementi, poi ricongiuntifira sintesi unica ed originale. Naturalmente
il progressivo abbandono delle identificazioni m@enti non € un processo indolore in quanto
comporta dei distacchi fra cio che si era e cio silgente di voler essere e rende consapevoli
che ogni scelta comporta una rinuncia di prospettive possono avere, per quanto scartate,
elementi attrattivi e gratificanti. In altre parplda formazione dell'identita passa
necessariamente attraverso una crisi costruttivaiosaamente dolorosa.

D’altro canto talvolta accade che il processo dsteione dell'identita abbia un esito
negativo e in questo luogo si avra la confusiorigwt#i (o diffusione dell'identitd). In questo
caso I'adolescente non riesce a districarsi nael@aelle identificazioni e dei ruoli sociali che
sono assunti un po’ come maschere; egli pud pagssc#® da un’identificazione all’altra in
una specie di “turismo psicologico” senza che \a sina vera riflessione di questo
cambiamento di maschere; in tal modo egli non appralla formazione dell’identita. Dal
punto di vista emozionale la confusione dei ruoliopconnotarsi sia con forme di
soddisfazione del tutto esteriore, sia anche corsisdi colpa, ansia ed insoddisfazione
profonda. Altro esito “maladattivo” puo anche esseera e propria scelta di un’identita
negativa, che consiste in scelte identificatorie zhfamiglia e la societa giudicano in modo
negativo.

Il percorso di costruzione dell'identita, comunquen termina con l'uscita dalla fase
adolescenziale e continuera ad essere parte integdella vita della persona. Grazie a tale
processo pero I'individuo ha modo di imparare afaonarsi alle regole sociali, adattandosi in
misura minore o maggiore alla convenzionalita ipiell'odierna societa occidentale.

Teoria degli stati dell'identita di J. Marcia (1966,1980)

Anche Marcia (1966; 1980) si e occupato dell'idiné ha posto I'attenzione sull'intrecciarsi
di due dimensioni: esplorazione delle alternativenpegno verso quella prescelta. Sulla base
di queste dimensioni Marcia ha teorizzato lo $plo di quattro possibili stati d’identita.
L’identitd sarebbe infatti un sentimento coerersi@, per sé che per gli altri, del proprio
significato nel contesto sociale (Palmonari, 1996).

Anche Marcia crede nella necessita di vivere undasdi “crisi” per poter giungere ad
un’identita coerente e abbastanza stabile. A wiffea di Erikson, non sposa il determinismo
degli stadi, ma parla di stati, cioe di condizimhie non hanno il livello obbligato di una
sequenzialita gerarchica e che possono alterneltai stessa persona senza un ordine stabilito.
Le nozioni fondamentali di questo modello sono lgudi esplorazionedelle alternative ed
impegnoverso l'alternativa scelta. La prima si riferisdia amecessita di esplorare, di ricercare
attivamente, di conoscere direttamente le possibitifferte da ambiti diversi (politico,
religioso, sociale, scolastico...); la seconda rigaainvece la quota di coinvolgimento e di
presa di responsabilita che I'individuo applicheeavari ambiti di interesse.

A partire da queste due nozioni Marcia indica Besmza di quattro stati dell'identita:

1°. Identita acquisita: € la meta ottimale, I'adolescente ha esplorato itheresse e
curiosita le varie alternative a lui disponibilidepo aver operato le proprie scelte, si
impegna con continuita e senso di responsabilita.

2°. Moratoria: € la situazione in cui l'adolescente esplora amolta intensita e
partecipazione, ma non assume ancora degli imppgguisi, per quanto si possa
ipotizzare che egli sia vicino all’assunzione dglteprie responsabilita; si tratta di uno
stadio che ha una sua positivita, poiché si riéeriad un’esplorazione non superficiale.
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Infatti, in questo stato c’e un interrogarsi, umregssere appagati che mettono in crisi
l'individuo e lo mettono nella condizione di farell® scelte e di assumersi impegni in
tempi brevi. Questo e l'unico stato con carattengrdcessualita e che precede lo stato di
acquisizione dell'identita.
3°. Blocco dell'identita: I'individuo si impegna anche molto intensamemi®, senza aver
svolto un periodo di ricerca e di esplorazione peate. Gli adolescenti che si trovano a
questo stadio molto probabilmente sono ben accettanforzati dal mondo adulto, in
guanto sono ligi alle indicazioni provenienti dadigenzie educative, prima fra tutte la
famiglia. Il problema e che questi adolescenti, e in apparenza bravi ragazzi, in
realta non scelgono la loro strada e probabilmewte riescono a farlo, infatti, non
compiono alcuno sforzo di ricerca e poi di costag, ma semplicemente si adeguano
ai modelli imposti o proposti dagli altri. In quesdgazzi la crisi potra presentarsi molto
piu tardi, quando lindividuo sara gia andato mat@nti in una serie di impegni di cui
improvvisamente non vedra piu la necessita; a quelto sara molto piu difficile
ascoltarsi e cercare altre alternative.
4°. Diffusione d’identita: in questo stadio, invece, € presente I'esploragié anche molta,

ma € tutta svolta in modo semplicistico e supealfii senza nessuna intenzione di
scegliere e di impegnarsi veramente.

Gli ultimi 2 stati sono da considerarsi negativclam perché quello del blocco d'identita &

troppo fisso, non esplorativo ed eterodiretto; tilmb, nella sua eccessiva mobilita non

consente invece all'individuo di trovare punti dialslita e compiere cosi scelte di

responsabilita.

Secondo Marcia gli elementi costitutivi dell'idesatisono:

- la certezza circa il proprio genere sessuale;

la maturita fisica;

I'atteggiamento adulto verso I'esercizio della prasessualita,;

la capacita di ragionamento logico;

le risposte non piu infantili alle attese sociali.

Questi elementi giungono ad essere integrati tra $mlo nelle fasi conclusive del periodo

adolescenziale. Se la configurazione dell'identaggiunta al termine dell'adolescenza é

costruita dal soggetto, e non imposta da forzemst@el corso della vita si possono verificare

delle riformulazioni della stessa perché l'identii&iale, se costruita dall’adolescente, non é

guella definitiva (Stephen, Fraser & Marcia, 1992).

L’evento critico che spinge I'adolescente ad awiaprocessi di esplorazione € la serie di

cambiamenti che caratterizzano I'avvio del periadolescenziale e che obbligano il giovane

a ricercare nuovi equilibri per costruirne di puaazati.

Queste due teorie circa lo sviluppo dellidentitanho un grande fascino, ma entrambe
lasciano in ombra il fatto che I'identita si formeasi trasforma sotto il segno dei tempi, della
cultura e della negoziazione dei significati conadjti.

La presenza dell’altro nella costruzione di sé &ato fondamentale in ogni societa ed in ogni
cultura; infatti il processo di costruzione delpa® essere descritto come un prodotto sociale e
culturale che si realizza nelle situazioni intevattalle quali il bambino & introdotto fin dalla
nascita.

La costruzione dell'identita risulta dunque essere percorso particolarmente difficile
nell’attuale societa per via della mancanza detipdinriferimento che, mai come nella fase
adolescenziale, si rivelano di cosi grande impadaiNell'attuale contesto sociale diventa
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sempre piu difficile sviluppare un’identita chensantenga stabile e al tempo stesso coerente;
infatti la fase in cui ci troviamo ora, definibileome era postmoderna, e caratterizzata da
diversi cambiamenti riconducibili, secondo DogaB80Q) a: profonda crisi di fiducia nella
scienza e nel progresso che porta alla necessi@drai dei limiti allo sviluppo per evitarne le
deviazioni e gli eccessi; disimpegno dalle ideatogiattenuarsi delle tradizionali opposizioni
ideologiche; senso del vuoto e del disorientameab® in adolescenza €& particolarmente
evidente perché si ha I'assenza quasi totale ditthie valori verso cui tendere, che sono
invece essenziali punti di riferimento per lo spio, soprattutto in questo periodo di vita;
infine ripiegamento e chiusura in sé, nel presemei bisogni immediati. Le ripercussioni di
tali cambiamenti portano all’emergere di persoaatiarcisistiche, quindi legate piu che altro
all'assenza di impegno, all'apatia, al’lappagamenéb presente dei bisogni, caratteristiche
evidenti anche negli adolescenti di oggi, che naostrpersonalita caratterizzate da profonde
insicurezza e ansia, oppure profondamente suprfiteggere”, orientate verso un edonismo
frivolo e futile; ma possono anche emergere petganmeon autentiche, in cui si ha il prevalere
dell'omologazione e dell'uniformita oppure, all’esino opposto, della profonda spinta
all'autorealizzazione che implica necessariameh&estano sottolineate le diversita. O ancora
si possono sviluppare personalita frammentatediViduo non si realizza piu all'interno di un
unico ruolo, ma si trova a vivere contemporaneaepitt identita.

Lo studio dell’era postmoderna pud dunque servimegomprendere il perché dello sviluppo
di un’identita critica negli adolescenti di oggiq@ana, 2002) e di situazioni di crisi di identita
in cui si trovano spesso soggetti della tarda adeleza. Il problema attuale ruota attorno ad
una confusione circa il futuro, circa i propri de=mi e ad una insicurezza riguardo alle
personali risorse e capacita.

FORMAZIONE DELLIDENTITA’:

FASI| EVOLUTIVE ELEMENTI CHE CONTRIBUISCONO

ALLA FORMAZIONE

1. Idea di sé solo “VISSUTA” e ancora DELLIDENTITA

frammentaria (infanzia e fanciullezza

la_consapevolezza di s€ viene acquisiiprocesso di costruzione dellidentita pud
nel corso di attivita o esperienze dNgquire percorsi ed avere esiti divers| a

vengono proposte dagli altri; questgsconda di:

qualita vengono vissute in modo

LN

“sparso”, senza continuita: identit3. CONTESTI (status economico della

eterodiretta. ) famiglia, cultura di appartenenza, ecc.
2. ldea di sé “CERCATA”

(preadolescenza) esperienza  gruppo,s.
ricerca di occasioni per mettersi ajla
prova, per confrontarsi con gli altri:
identita collettiva.

3. ldea di sé “RIFLESSA” (ad0|escenza » CARATTERISTICHE PERSONALI
riflessione sulla propria persona, (interessi, capacita, autostima,

autoefficacia, ecc.)

OPPORTUNITA’ (stile educativo dei
genitori, livelli di aspirazione, valori,
ecc.)

l'obiettivo € quello di arrivare a
elaborare un’immagine di sé unitarja:
identita individuale.
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La formazione dell'identita: ruolo delle componentiindividuali

L’identita intesa come personalita € il risultatléhterazione di piu componenti:

risolvere problemi, di discutere si affina e $foeza

accresce e si organizza

» Abilita specifiche entrano nel repertorio individuale

» Atteggiamenti adottati in modo spontaneo \@lori a cui essi si ispirano
sviluppano o vengono acquisiti

significativi nel senso che nuove persone entr@roe parte costitutiva dell’'lo
un adolescente, come un prolungamento, un’integmazidella sua personalita

* Capacita personale di far fronte alle situazioni

» Insieme delleapacita di analisi e sintesiragionare in modo ipotetico-deduttivo, |di

» Bagaglio di conoscenzehe diventano fondanti del proprio modo di ragrenai

* Rapporti affettivi consolidamento relazioni e creazione di nuoviatag

Qi
b

v

d

Lo sviluppo dell'identita di genere

La metamorfosi corporea, oltre agli svariati ada#ati psicofisici che abbiamo vist

0,

richiede al soggetto la costruzione della proméntita sessuale; si tratta di un processo

lento che inizia gia durante I'infanzia quando ahtbino o alla bambina si chiede
ricoprire dei ruoli consoni alla propria appartereeri genere; anche se oggigiorng
differenze non sono sempre cosi marcate, la teaddggizgiovani € quella di omologa
al gruppo dei pari per sperimentare un forte visslitappartenenza e di condivisig
che permette di affrontare con maggiore facilitachen il compito delicato ¢
separazione dalla famiglia di origine (Confalon&iGavazzi, 2001).
L’ identita sessualsi riferisce al grado in base al quale una pergpuadica il proprig
comportamento conforme ai modelli della culturacin vive, che contribuiscono
determinare il generale comportamento maschilenemiaile (Coleman & Hendry
1990).
E ancora aperto il dibattito tra i vari orientameebrici che cercano di comprends
come si determini questo particolare senso di s&yBn & Adelson, 1966; Kohlberg
Ullian, 1974; Conger, 1977; Douvan, 1979; Zammuid&82; Hill & Lynch, 1983
Block, 1984; D’Alessio & Pallini, 1984; Duveen & ayd, 1986; Coleman & Hendr
1990; Huston & Alvarez, 1990).

E comunque attendibile sostenere che lidentitasisss, cosi come altri aspe
dell'identita delle persone, possa essere, datonifgluenzata dalle sue predisposizi
biologiche, ma, dall'altro, fortemente dipendenédal cultura e dal contesto all'inter
dei quali I'individuo stesso cresce. Infatti il gmito non & passivo durante il g
processo di crescita; I'approccio cognitivo (Kohtipe1966; Kohlberg & Ullian, 1974
Hill & Lynch, 1983; Huston & Alvarez, 1990) enfatia la centralita della costruzio
mentale di concetti come “maschio” e “femmina” ah@scono grazie alla costa
interazione tra individuo e contesto sociale diafgnenza; quest’ultimo veicolg

di
D le
Isi
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i

nte
i

significati sottesi ai concetti di mascolinita emiminilita. Duveen e Lloyd (1986

N—r

D
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considerano il genere come uno dei primi sistemcetiuali che formano il bambing a
che gli permettono la comprensione e la parteajpezialla vita sociale. L'identita d
genere compare molto presto nell'infanzia, mentresviluppo dell'identita del ruolp
sessuale e successiva e assume importanza deawglNa fase di sviluppp
adolescenziale (Palmonari, 2003).
All'interno di questo processo costruttivo stesemtrano diversi elementi, tra cuij il
proprio aspetto somatico ed il contesto di cresmitai suoi valori e le sue aspettative
necessario tenere sempre presente I'elaborazitina di tutti questi elementi da parte
del soggetto che deve imparare ad assumere e agttamec condotte e norme
comportamentali tipiche della sua appartenenzauabksslL’ambiente fornisce degli
stimoli, ma l'individuo non li introietta passivamie senza elaborarli.

L'esito di tale processo potra portare al raggiomgito di un identita maschile
femminile o intermedia, detta anche ambivalenteguast’ultimo caso l'individuo puo
provare timore ed imbarazzo per il fatto di nonraaderito in termini di identita
sessuale al proprio sesso biologico; questa cardizouo arrecare diverse sofferenze
soggetto adolescente che, gia confuso dal “trarobu$ie sta vivendo, deve accettare
un’altra condizione di ambiguita. Cohen (1991) ¢desa i problemi di identita una
delle maggiori cause di suicidio o tentato suicidi@dolescenza. E cido € comprensibile
se si pensa ai grandi sforzi che i giovani devare per avere una immagine chiara di
se stessi e ai pochi mezzi di cui dispongono peo.fh’adolescente, infatti, se da un
lato pud utilizzare nuove capacita cognitive graai€acquisizione del pensiefo
ipotetico-deduttivo e riflessivo, dall’altro puogware una sensazione di dispersione|che
deriva dal vedersi e porsi in relazione con glii aft tanti modi differenti (Palmonari
2002). Ecco perché e sempre importante che I'adeids possa contare su un contesto
micro e macrosociale che lo appoggi e facilitiubsgraduale percorso verso la yita
adulta.

Ruolo degli insegnanti nella costruzione dell'identa

Gli adulti (genitori, insegnanti, istruttori spafiti..) sono importanti per la definizione
dellimmagine di sé degli adolescenti. Cosi il cetta di sé elaborato dagli adolescenti
riflettera in parte le aspettative degli insegnaftosi quando gli allievi percepiscono le
valutazioni espresse dagli insegnati (le quali met@gno in loro delle autovalutazioni
corrispondenti, si origina un “bias”, a partire ldampressioni percettive, dall’effetto “alone”
e dall'etichettamento degli allievi nelle normailterazioni in classe.

Gli allievi rispondono a questo processo di etitdraento adattando il proprio comportamento
alle etichette di “successo” o di “fallimento”.

Il successivo rinforzo di questi modelli di com@ortento influenzera la stima di sé degli
adolescenti .

Gli insegnanti possono fornire:

Conoscenze e abilita

Suscitare e alimentare nuovi interessi

Promuovere I'assunzione di atteggiamenti e di valor
Costituirsi come soggetto e oggetto di un rappaffettivo
Favorire lo sviluppo di uno stile personale

VVYVYVY
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L'immagine di sé

Descrizione di sé fornita dall’individuo: e I'aspetcosciente dell’identita pertanto reg
autostima, autoefficacia (idea di essere in gradmuhpiere un’attivitd), aspettative di ess
accolto apprezzato dagli altri, soddisfazione dss@timenti di inadeguatezza...

Secondo gli psicologi interazionisti il sé € unastogzione sociale che impli
l'interiorizzazione di “altri significativi’ (Coolg, 1922). Il soggetto fa propri gli atteggiame
che gli altri esprimono nei suoi confronti (lookigtass-self).
In adolescenza I'ancoraggio sociale dellimmagineé&é ancora piu evidente che negli
periodi della vita; I'incertezza generata dai mutatn fisici ed emotivi e dalle diverse atte
sociali che ad essi sono connesse (es. passaggim atlovo tipo di scuola, relazig
eterosessuali, far parte di gruppi di coetanei}gpad una ancor maggiore dipendenza ¢
altri per la conferma dellimmagine e della stimaél.
IMPORTANZA DEGLI ADULTI

Quando gli allievi percepiscono le valutazioni egge dagli insegnati, si determinano in lgro

delle autovalutazioni corrispondenti, dando origingn “bias”, a partire dalle impressioni
percettive, dall’effetto alone e dall’etichettammnli allievi rispondono adattando il propri
comportamento alle etichette di “successo” o diitfeento”.
La scuola e i compiti di sviluppo

L’'adolescente ha bisogno di VEDER RICONOSCIUTO ENIRIZZATO IL PROPRIO
CAMBIAMENTO ed esige il riconoscimento della propiRESPONSABILITA'.

Il riconoscimento nuovo ruolo passa attraversoolaunicazione e la negazione delle nor|
Deve percio essere dato spazio al dialogo e allmb per promuovere I'acquisizione di

comportamento socialmente responsabile, capace adorife lo sviluppo completo

dell'identita.
Il ruolo protettivo di genitori ed adulti non & eotorrelato con 'assenza di implicazioni
comportamenti a rischio, ma consente agli adolésdecambiare il loro comportamento se
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trovano in situazioni a rischio e svolgere un rutilsostegno per i coetanei.

COMPITI DI SVILUPPO SCOLASTICI
» passaggi fra cicli di studio differenti
» scelta se proseguire o meno gli studi dopo I'olablig
» conoscenza di sé e sviluppo di autostima
» costruire “esperienze di padronanza” (legate allarcerzione di

autoefficacia)

« far fronte al giudizio degli altri e gestione dglieopria reputazione
» apprendimenti sociali
* impegno nel lavoro scolastico
» imparare a fronteggiare I'insuccesso
» raggiungere i propri standard di successo scotastic
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LA VALUTAZIONE PER L’'APPRENDIMENTO ED IL RUOLO DEL  FEEDBACK

Nell’ambito della valutazione PER I'apprendimentbe rappresenta un’evoluzione, o meglio,
un’auspicabile integrazione della tradizionale te#ione DELL’apprendimento, un ruolo
particolarmente importante é attribuitofabdbackche l'insegnante dovrebbe costantemente
assicurare ai discenti per sostenere adeguatanfenteo riuscita scolastica, in particolar
modo per cio che riguarda la (ri)definizione degftiiettivi, una corretta gestioneoping
degli aspetti emotivi (specialmente in relazionesantimenti negativi che ogni alunno é
suscettibile di esperire, ad esempio in relaziorfallanenti nelle verifiche sommative o ad
una difficile integrazione in seno al gruppo-clgssendividuazione di strategie per colmare |l
divario fra il traguardo delineato ed il livellofeftivamente raggiunto. L’accento, insomma,
e posto sullimportanza formativa di una valutagioohe possa realmente sostenere ed
orientare il processo di apprendimento, promuovenda costante consapevolezza circa
risultati, obiettivi, possibilitd di miglioramentdramite un feedback prevalentemente
descrittivo e non meramente giudicante.

L’assessment for learningrevede, poi, che alla valutazione per cosi dinarghicamente
caratterizzata (dal docente agli allievi), si affihino sia forme di autovalutazione da parte dei
singoli discenti, sia la cosiddetta valutazione frari, modalita la cui efficacia non puo
prescindere da una definizione chiara delle metagagiungere.

La valutazione fra pari implica una riflessionelaulecessita di trasmettere agli studenti cui
viene affidato il delicato compito di analizzargibgredire dell’apprendere dei loro omologhi
un’ adeguata (cioé funzionale all’apprendimento)onsapevolezza dell'importanza del
feedbackche dovranno comunicare ai compagni.

ESEMPIO — UN CASO - tema: il triplice livello dieedback (docente~docente /
docente»studente / studentestudente) che la valutazione per I'apprendimentvguie

Virginia, insegnante di inglese in ufanior school (equivalente alla nostra Scuola Secondaria di
Primo Grado) britannica, grazie ad uno dei periodicontri con Sam, il collega di matematica con il
qguale condivide riflessioni circa la pratica didzt si € resa conto dell'inefficacia deledbackche
trasmette ai propri allievi; interrogandosi sullespibilita di miglioramento, prende dapprima in
considerazione una soluzione che prevede la stesandicolati commenti ad ogni compito svolto da
ciascuno dei 27 studenti, ma deve rigettare I'apzion quanto poco realistica (problemi di tempo le
impedirebbero di realizzarla); ancora una voltané scambio di idee con Sam ad indirizzarla nella
giusta direzione, quella dell’'ottenimento dellalabbrazione degli allievi tramite forme di valutaze

fra pari; a distanza di qualche tempo, I'esperienza si riveddto positiva: chiamati a correggere e a
commentare i compiti dei compagni, gli studenti@itano 'incarico con grande serieta ed entusiasmo
e rinforzano le proprie abilita.

1. Ritieni possibile nella tua scuola coinvolgere ofiega nell’ analizzare insieme a te I'efficacia
delle tue valutazioni e dei relatifédedbacldati agli alunni?

Il rapporto simbiotico tra Virginia e Sam & davvémeidiabile: ci viene descritto come un’applicazéo
della valutazione fra pari assolutamente privaedisioni, caratterizzata da una serena disponibilita
all'ascolto del/la collega ed alla ridefinizionelldepratica didattica a seguito dei suoi suggeritmeln
certo, i due appaiono perfettamente funzionali afiutazione per I'apprendimento! Ci si potrebbe
interrogare sul “realismo” di tale relazione...
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2. Quali informazioni e che tipo di preparazione ddrero ricevere gli alunni per intraprendere
la valutazione tra pari?

Il coinvolgimento degli alunni in forme di valutazie tra pari non pud certo derivare da
improvvisazione o da bruschi cambiamenti dellaipaatidattica: esso deve, al contrario, essere il
risultato di mutamenti graduali introdotti ad opeta docenti dotati di competenze psicologiche
adeguate; &, infatti, la psicologia dell'apprendimoee della motivazione a fornire gli indispensiabil
strumenti per comprendere appieno le dinamiche feledlback dei suoi rapporti con gli aspetti
cognitivi, delle sue potenzialita emotigene, ondétaee che esso, da prezioso “ingrediente” del
cooperative learningsi trasformi in fonte di disagio emotivo nei sitige di disarmonia nel gruppo-
classe.
Appare dunque indispensabile che gli alunni siar@impinarmente e progressivamente informati in
modo corretto da docenti consapevoli delle caiatiene basilari di un rinforzo davvero funzionale
all'apprendimento; innanzitutto, si dovra ben cin@afa differenza tra rinforzo controllante (unarf@a
di coercizione esterna, che tende ad orientareoihportamento; essa puo realizzarsi attraverso
I'espressione di giudizi perentori ed impositiviadju “Non € cosi che si fa”, “Non sono d’'accordo,
dovresti procedere in modo diverso”, etc.), che amia motivazione intrinseca — l'affrontare un
compito per il piacere di farlo e non per ottengualcosa di diverso dall’attivita di per sé (unojain
premio) -, e rinforzo informativo, che riguardagaalita della prestazione in esame, non rappresgnta
giudizio sulla persona che realizza tale prestaz@si concretizza in commenti descrittivi qualofge
applicando una diversa strategia potresti ottenistdtati migliori”, “Bene, hai applicato una regol
che ti ha permesso di risolvere il problema”, etc.
Un feedbacknon dannoso, inoltre, deve essere contingent@edktazione (cioé temporalmente vicino
ad essa), specifico (cioé relativo alla prestaziengon genericamente rivolto a caratteristicheadell
persona), credibile (non deve essere contraddattmd prestazione di livello inadeguato).
Il rinforzo € demotivante quando: &€ genericamemstegnato a tutti, indipendentemente dai risultati
conseguiti da ciascuno; € ingiusto (a parita diltagi, soltanto alcuni lo ricevono); non fa rifeento a
miglioramenti rispetto a prestazioni precedenti &spetto cruciale nella vita scolastica); incentava
competitivita, il confronto fra studenti e non écdtizzato sul lavoro e sui progressi del singolo;
enfatizza il compiacimento di insegnanti e geniéorion mette in rilievo il ruolo basilare dell'ingeo
profuso dal discente.

3. Come ti accerteresti della qualita fitdbaclche viene dalla valutazione fra pari?
Nel caso proposto dal sito gli allievi di Virginigrazie alla valutazione fra pari, conseguono irtgrtr
risultati sia per quanto attiene al potenziameragtledabilita (ottenuto tramite la rivisitazione kel
prove di verifica ed i commenti dei compagni adegssia circa la percezione della possibilita di
migliorare — probabilmente attraverso l'impiego sitrategie adeguate, anche se cid non viene
esplicitamente dichiarato — il proprio apprendere.
Sarebbe bene anche porre la massima attenziomeamiforaggio delle modalita valutative messe in
atto dai miei studenti non soltanto in relazion&ailbito cognitivo: quale evoluzione del processo d
apprendimento del singolo alunno potrebbe, infatiscindere dalla serenita emotiva? Ovvero: se la
valutazione fra pari viene attuata in modo scasretf ingenera competitivitd anziché cooperazione,
ansia da prestazione anziché promozione di ohietivpadronanza, se, insomma, produce un
deterioramento dei rapporti interpersonali in sealo gruppo-classe, chi potrebbe affermarne
l'auspicabilita?
Il feedbackstudente— studente sembra dunque contribuire a rasserehelima emotivo, e non ad
invelenirlo; si potrebbero quindi proporre peridticesperienze dircle time— tecnica di intervento di
gruppo finalizzata a creare un clima collaborafaeorendo la conoscenza reciproca dei membri della
classe ed analizzando lo status dei rapporti iategmali -, forma di auto-aiuto in cui I'insegnasie
limita a svolgere il ruolo non autoritario di “féitatore” (il circle timeé, infatti, una metodologia “a
bassa gerarchia”), modalita dboperative learningatta ad esplicitare e, di conseguenza, a risolvere
tensioni emotive all'interno dei pari, e, nel nostraso, a fornire al docente importanti informagzion
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sugli interventi correttivi da attuare in meritdaafrasmissione delle fondamentali nozioni concetine
il feedback

FATTORI CHE INFLUENZANO L'APPRENDIMENTO

L'insuccesso scolastigouo dipendere da una serie di fattori che son@pneno controllabili
dal soggetto, tra questi:

le abilita di base

le conoscenze precedenti

I'impegno dedicato allo studio

I'ambiente socio-culturale

il sostegno da parte di insegnanti, genitori e cagmp
I'approccio allo studio

le strategie

l'intelligenza

le convinzioni

le attribuzioni

l'autoefficacia

la motivazione

VVVVVVVVYVYVYVY

Ciascuno di tali fattori € stato oggetto di studia@liversi teorici e ricercatori.

Prenderemo in considerazione solo alcuni di quesgtetti. In particolare verranno considerati
alcuni aspetti cognitivi, motivazionali, emotivingetacognitivi che svolgono un ruolo
importante nell'apprendimento e che, pertanto, elvero essere tenuti nella giusta
considerazione da insegnanti, educatori e adudtistirogliano adoperare al fine di potenziare
il rendimento degli studenti e di ridurre il risohdell'insuccesso scolastico.

STILI COGNITIVI, STILI DI APPRENDIMENTO E MOTIVAZIO  NE

| processi di insegnamento funzionali all'apprerefito dovrebbero tenere conto delle
SPECIFICHE CARATTERISTICHE di ogni singolo alunno.

 stili cognitivi degli allievi

 stili di apprendimento

» attitudini/motivazion i
GLI STILI COGNITIVI

= A seguito degli studi condotti dalla psicologia niitya, della neuropsicologia, dalla
pedagogia e dal confronto tra educatori, insegnantiedagogisti, I'attenzione si e
focalizzata sulleMODALITA’ COGNITIVE dei soggetti impegnati in compiti di
apprendimento.

— La necessita di un’integrazione degli alunni parati handicap, I'espandersi del
fenomeno della scuola multietnica e interculturanno sollecitato insegnanti e
ricercatori ad approfondire atteggiamenti educagiersonalizzati per ogni singolo
studente.
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= Lo STILE COGNITIVO rappresenta una modalita di elazione dell'informazione
che si manifesta in compiti e in settori diversi demportamento; indica la tendenza
generale del soggetto ad adottare strategie dieuto ¢ipo in maniera molto piu
frequente di altre.

= Gli stili non evidenziano livelli di intelligenzaifterenti a diverse MODALITA. La

modalita preferita puo essere piu 0 meno efficapeoduttiva, a seconda dei contesti,
arrivando a favorire o ostacolare la sua attivitgritiva.

STILI DI APPRENDIMENTO

E’ la tendenza di una persona a preferire un caddo di apprendere: e il modo di percepire e

reagire ai compiti, con cui sceglie i comportamerni strategie.

Non e solo uno stile intellettivo, ma coinvolge aa@spetti socio-affettivi.

LA MOTIVAZIONE

PSICOLOGIA DELLA MOTIVAZIONE: obiettivi principali

« Descrivere componenti e processi.

- Determinare cause e condizioni.

« Capire effetti esperiti.

« Capire effetti sul comportamento.

« Come influire sui processi senza aspettative istethe.

PSICOLOGIA MODERNA DELLA MOTIVAZIONE:

 caratteristiche dell'individuo (pulsioni, istinti)

« caratteristiche della situazione (incentivi, stintggettivi)

E’ il risultato delle interrelazioni tra un detemmato individuo e una determinata situazione.

= La MOTIVAZIONE & una CAPACITA’ - TENDENZA NATURALE rivolta
all APPRENDERE e alCRESCERE in maniera positiva.

= TUTTI gli alunni sono NATURALMENTE MOTIVATI AD APPRENDERE, se
posti nelle giuste condizioni.

POICHE’ LA MOTIVAZIONE E’ INTRINSECA HA BISOGNO DIESSERE STIMOLATA,
NON COSTRUITA.
= Gli alunni, anche quelli con difficolta, devono cprandere come i loro pensieri
influenzino stati d’animo e comportamento.

Come aiutare gli alunni a valorizzare se stessiapprendimento:
identificare esigenze, interessi ed obiettivi indijali (questionario, colloquio di interessi);
aiutare gli alunni a definire i propri obiettivi g@nali goal setting;
mettere in relazione obiettivi didattici ed intesies obiettivi individuali;
coinvolgimento degli alunni iIRROGETTI
(RESPONSABILITA)

- strutturare obiettivi didattici ed attivita sceteche per FAVORIRE IL SUCCESSO DEI
SINGOLI - MOTIVAZIONE AD APPRENDERE - I'alunno € goraggiato a competere
con se stesso

- uso dei modelli per insegnare all'alunno I'impegn
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“‘RUOLO DELL'INSEGNANTE COME MODELLO”

Entusiasmo per 'argomento;

Conoscenza in campi differenti;

Valore risultati raggiunti;

Responsabilita personali nell’apprendimento;
Vantaggi apprendimento;

Rispetto e stima sincera degli altri;
Importanza assunzione di rischi.

‘RUOLO DELL'INSEGNANTE COME MOTIVATORE”

Conoscenza alunno;
Obiettivi personali/obiettivi apprendimento das

Strutturazioni obiettivi ed attivita educativ@ascun alunno sperimenti il senso di

SUCCeSSO0.

Aumentare la consapevolezza del coinvolgimento@tiil primo passo per aiutare I'alunno,
anche in difficolta, a percepire il proprio contod$ulla realta

(SE’ COME AGENTE IN GRADO DI FARE )
1. COMPONENTE CAPACE DI PRODURRE ENERGIA

LOCUS DELLE PROPRIE AZIONI

come aiutare gli alunni a porsi degli obiettivi...

Definire chiaramente il proprio obiettivo

Elencare alcuni passi da compiere per raggiungerlo
Pensare ai problemi che potrebbero sorgere edariter
Pensare ad alcune soluzioni per questi problemi
Stabilire un termine entro il quale raggiungeréikdtivo
Valutare i propri progressi

Premiarsi per i propri risultati

REGOLE “ ABCD” DELL’OBIETTIVO.

ABBORDABILE: ragionevole, per I'eta e le forze

BEN DEFINITO: enunciato chiaramente

CONVINTO: credere di poterlo realizzare

DESIDERATO: lo si vuole veramente ed altri lo vaglo per no

GOAL SETTING
DEFINIZIONE DEGLI OBIETTIVI

eobiettivi specifici dirigono meglio di obiettivienerali
eobiettivi difficili (sfida) meglio di obiettivi mdesti
obiettivi a medio termine favoriscono il raggiunginto di obiettivi a lungo termine

gli obiettivi
*focalizzano 'attenzione

2. ATTIVO ED INTRAPRENDENTE SE IL SOGGETTO APPROVA LEROPRIE
AZIONI E SE POSSIEDE LA CONVINZONE DI ESSERE EGLTESSO IL
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* regolano lo sforzo
» aumentano la perseveranza
* nuove strategie

obiettivi troppo facili

* beneficio del goal setting solo se gli obiettion sono “offensivi”

* un obiettivo troppo semplice puo’ dar luogo asvis di svalutazione e rabbia
obiettivi troppo difficili

» rischio del non raggiungimento --> autosvalutazjatepressione

» se il livello di autoefficacia e buono favoriscome impegno maggiore

convinzioni di efficacia nei compiti difficili
» un alunno con buona convinzione di autoefficaciasaera i compiti difficili come -->
occasioni per mettersi alla prova
» un alunno con un basso livello di autoefficaciérdinte ad un compito difficile puo
rievocare precedenti esperienze negative
eabbandonare la competizione/prestazione mediocre
enon controllare ansia e pensieri negativi (rumioe)
*il tono dell’'umore si deprime
«fallimento o difficolta’ --> sentimenti di inutiia’ e scoraggiamento

I'insegnante nel tirocinio all'apprendimento

gradua la difficolta delle prove

trova ragioni per mettere lo studente ogni volta pitova

negozia il raggiungimento di mete sufficientementenon esageratamente difficili
rendinconta puntualmente le prestazioni

monitorizza i progressi

VVVYVYVYVY

= l'alunno diventa in grado di esercitare autonomameueste funzioni

LO SVILUPPO COGNITIVO

Se si confronta il modo di ragionare di un ragazzinll anni con uno di 15, in genere sono
riscontrabili alcune differenze evidenti a favorel decondo: il modo piu complesso di
concatenare i concetti, un senso dellumorismoraffinato, I'uso delle metafore e del senso
critico piu sviluppati. Nell’adolescenza si reabro infatti dei cambiamenti sul piano
cognitivo che portano l'individuo a ragionare inrnbéni meno vincolati al concreto, a
formulare ipotesi, a riflettere piu profondamentedssé e sul mondo circostante.

Aumentano nel ragazzo le capacita di ragionamero,solo in senso quantitativo, ma anche
gualitativamente, in quanto I'adolescente scopmelEzioni logiche che guidano tutti processi
di interpretazione del reale. Si tratta dellac@i®e della capacita di trascendere la realta
concreta attraverso la produzione di ipotesi sgkfimle fino ad arrivare a considerare il reale
come un caso del possibile. L'adolescente raggiwmge modalita di pensiero che trova
esplicitazione nella logica delle proposizioni,aai non e piu necessario riferirsi ad oggetti
concreti o alla loro rappresentazione, ma e pdssiiferirsi a relazioni logiche, formulabili
mediante parole e/o simboli. Inoltre, egli riesceismlvere compiti cognitivi con maggiore
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facilita, rapidita ed efficienza, modificando elaieorando i processi di ragionamento nelle
loro forme e strutture

L’autore piu conosciuto che ha mostrato, attraveiserche che si sono avvalse di ingegnosi
dispositivi sperimentali, I'allargamento dell’'orate cognitivo nell’adolescenza e J. Piaget
che concepisce l'intelligenza come I'adattamentbidéividuo all’ambiente; tale adattamento
si realizza attraverso la complessa dinamica divdu@nti funzionali: sono i meccanismi di
assimilazione e di accomodamento. Mediante I'assmane avviene l'incorporazione di
oggetti nuovi agli schemi e alle strutture preesisf attraverso I'accomodamento, invece, gli
schemi e le strutture si modificano in funzioneldeggetti che non si adattano agli schemi
gia esistenti. Il rapporto dinamico tra questi dgoeccanismi tiene viva la tensione verso un
equilibrio che non & mai perfettamente raggiunto.

La conoscenza e per Piaget un processo costrulingmico tra il soggetto conoscente e gli
oggetti del mondo fenomenico. Quattro sono i fatthe spiegano lo sviluppo cognitivo: la
maturazione biologico-neuronale, I'esperienza &elfeizio, e l'interazione tra soggetto e
oggetto della conoscenza. Vi sono quindi quattedistiello sviluppo cognitivo secondo
Piaget; in particolare durante I'adolescenza awian importante cambiamento qualitativo
del pensiero. Il soggetto diviene in grado di ragi@ in modo astratto e non solo su dati
immediatamente presenti e concreti. In particola@olescente € in grado di ragionare su
situazioni ipotetiche, di ricercare sistematicamaelet ipotesi per risolvere un problema e di
scartarle a mano a mano che si rivelino inadegudit@rganizzare operazioni di ordine
superiore, riuscendo ad utilizzare regole astrgie risolvere problemi, di scoprire le
incoerenze delle proposizioni.

Nonostante questa teoria risulti essere tuttareoiiello piu completo dello sviluppo cognitivo
dall'infanzia all'adolescenza (Confalonieri & Gavgz2002), e stata sottoposta a numerose
critiche, dovute anche al fatto che é stato dinadstche non tutti gli adolescenti né tutti gli
adulti raggiungono il livello del pensiero ipotetideduttivo. Inoltre, nonostante la
successione degli stadi dello sviluppo sembri auaeecaratterizzazione universale, valida per
tutte le culture, tale dato non é stato confernddoricerche empiriche. Anzi, numerose
ricerche documentano l'assenza di stabilita e reigtieita nelle risposte che uno stesso
soggetto da a compiti differenti (un bambino puvarsi in una certa fase per quanto riguarda
un compito e in un’altra per un altro tipo di cotopi

Il tipo di intelligenza che é stata studiata degBtee sostanzialmente di tipo logico-matematico
e si configura come una capacita globale, mentnelr@@a (1983), con la sua “teoria delle
intelligenze multiple” sostiene l'esistenza di afroe8 tipi di intelligenza, per cui ogni
individuo ha un proprio profilo intellettivo che mprende uno o piu tipi di intelligenze
(verbale-linguistica, logico-matematica, musicaleaturalista, visuospaziale, corporeo-
cinestesica, interpersonale, intrapersonale)dtaérse intelligenze costituiscono modi diversi
di conoscere la realta e di risolvere i problem.approccio simile, che ritiene che le capacita
cognitive siano specifiche per diversi ambiti, € Human Information Processing; tale
prospettiva considera la mente umana come un ca&mpcite incamera ed elabora
informazioni.

Anche per Bruner (1986) il pensiero logico mateomtinon € l'unica modalita di
funzionamento mentale; egli sottolinea piu cheoaltimportanza di un diverso modo di
pensare, il “pensiero narrativo”. Tale pensierossgiluppa dall'infanzia all’adolescenza,
consentendo non solo una capacita piu raffinattate senso agli eventi, ma anche di narrare
la propria storia personale, attribuendo sensméragta all'esperienza di sé.
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Lo sviluppo cognitivo che si realizza in adoles@nzomporta dunque una serie di
acquisizioni, come la capacita di proiettarsi iraysrospettiva piu ampia, di sviluppare il
pensiero morale, le concezioni politiche e religiogli interessi, e di dare nuovo corpo alle
relazioni con gli altri. L’allargamento dell’'orizate cognitivo comporta delle acquisizioni
positive e inevitabilmente dei costi, ad esempib ammplicare e articolare il mondo delle
paure e delle inquietudini, che si arricchisconogtjetti inediti rispetto all'infanzia: il timore
di non essere adeguati, di deludere gli altri é&adi soffrire, dell’'essere incompresi da parte
degli altri, del proprio futuro, dell'incapacita dutorealizzarsi (Rodriguez-Tome & Zlotowicz,
1972; Speltini, 1982). Inoltre proprio queste nuoakilita di comprensione spingono
'adolescente a prendere in esame le proprie espaxiesistenziali, comprese le relazioni con
le figure dei genitori e di altri adulti. Esse veng in qualche modo spogliate del loro alone
mitico ed esaminate con spirito critico e con diamo. La distanza dai genitori diventa
infatti, in questa fase del ciclo di vita, sempraggiore ed ormai irrinunciabile perché il
ragazzo deve poter controllare i propri spazi pequssire la necessaria autonomia,
allontanandosi dalle figure di riferimento, purteesio certo che in caso di bisogno la famiglia
ce.

Il grande sviluppo delle capacita intellettive danconseguente facilita e plasticita per gli
apprendimenti di compiti complessi € la carattex@speculiare del pensiero adolescenziale.
Gli adolescenti, infatti, riescono a risolvere catingognitivi con maggiore facilita, rapidita ed
efficienza, modificando e rielaborando i processadionamento nelle loro forme e strutture.

Caratteristiche del pensiero dell’adolescente:

o massima attitudine all’apprendimento di materievajo

0 maggiore velocita e prontezza nell'esecuzione digiti complessi nuovi;

o plasticita del funzionamento intellettivo;

o capacita di usare l'astrazione come strumento miprensione del reale=>  sviluppo
e padronanza del pensiero ipotetico-deduttivo:ipisa di elaborare teorie e sistem
attraverso la produzione di ipotesi (concezionemgomorali, regole sociali, rapporti
sociali, rapporti interpersonali, amicizia, auta)jt

o creazione del mondo del possibile grazie al peosike gli permette di costruire
relazioni tra relazioni, la potenza di questa tinat e illimitata.

Per Piaget il pensiero operatorio formale costilign sistema integrato di ragionamento, in
cui predomina l'uso della logica, e delle forme plehsiero scientifico e il soggetto comincia a
utilizzare la regola del “se ALLORA se”, in cui mede per falsificazioni.

Tuttavia, nonostante si osservi un generale camdnémnella quantita e nel potere del
pensiero far gli 11 e i 15 anni, le operazioni falinmon sembrano essere raggiunte da tutti; si
e anche osservato che la competenza reale deitSoggrtemente sottostimata con le
procedure e i compiti con i quali viene misurata.

Diventa allora importantsul piano dell'insegnamentandividuare modalita di presentazione
dei compiti piu chiare e stimolanti, strutturandegtio il materiale e renderlo piu aderente
agli interessi dei ragazzi.

Per favorire I'emergere del pensiero formale é irtgode puntare sulla rilevanza degli stimoli,
aiutando i ragazzi ad acquisire appropriate gjr@atper una corretta soluzione dei problemi,
attraverso strategie quali:

30



far rilevare la fallacia delle procedure usate $poeamente dal ragazzo;

aiutare, con vari mezzi (verbali, visivi, ecc.ea¢r presente tutti i dati essenziali;
diminuire la complessita delle operazioni compormeirdsuccessione i diversi passaggi
logici, evidenziando la rilevanza delle informaziomecessarie e far familiarizzare
materiali e dati.

wnN e

LO SVILUPPO MORALE

L’approccio cognitivo-evolutivo

Contrapposto aldpproccio psiconalitico - secondo cui la moralitd € concepita come il
controllo, esercitato dal Super-lo (I'interiorizzaze della cultura di riferimento
dell'individuo, mediata dai genitori e da altre rg@ autoritarie), sulle pulsioni sessuali ed
aggressive che albergano nell'uomo -approccio cognitivo-evolutivo (i cui massimi
esponenti sono Piaget e Kohlberg) sostienel'deguisizione di strutture cognitive sempre
pil evolute porti a trasformazioni qualitative reelvisione del mondal’evoluzione della
moralita coincide, dunque, con quella dei critériagjionamento.

Jean Piaget: dalla morale eteronoma alla morale aoshoma

Piaget (1932) osservo come la comprensione delimen@volvesse (dopo il superamento di

un periodo premoralein cui si troverebbero i bambini fino 3-4 annifipelo caratterizzato

da quell'assenza di regole defindaomig attraverso due tappe fondamentali:

1) il realismo morale (dai 4-5 anni sino agli 8-9 anni circa), caratitcb del periodo
preoperatorio, dominato daltaorale eteronoma i cui tratti salienti sono:

0 un’interpretazione dell’autorita come fonte assoldélla giustizia;

o la responsabilita oggettiva la valutazione di colpevolezza tiene conto dei
risultati di un’azione (i suoi esiti percettivi)ren delle intenzione dell’autore
(sara, quindi, piu grave rompere tre bicchieri lomtariamente del romperne
uno con intenzionalita);

0 la giustizia retributiva: si ritiene che debba esservi una proporzionditaa
trasgressioni e punizioni e tra meriti e vantaggi;

2) il relativismo morale (dopo gli 8 anni; evolve fino all'adolescenza),cini si afferma la
morale autonoma caratterizzato dai fattori seguenti:

0 una concezione delle regole come derivate da aicepmi conseguenza, non
immutabili;

0 laresponsabilita soggettivasi attribuisce importanza alle intenzioni;

o la giustizia distributiva, contraddistinta dall’esigenza di uguaglianza dla
individui; ciascuno ha diritto al rispetto ed afjaustizia; il benessere altrui
pit importante del rispetto dell’autorita.

Il passaggio dalla morale eteronoma a quella am@navverrebbe sia per merito della
maturazione delle strutture cognitive, sia gratlie iaterazioni con i pari (che consentono il
confronto delle intenzioni) ed al progressivo aldesi della costrizione rappresentata
dall'autorita degli adulti.
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Lawrence Kohlberg e la teoria stadiale dello svilupo morale
Kohlberg (1969) elaboro una teoria dello svilupporate che concepisce I'evoluzione della
moralita come una successiamgversale edinvariabile nello sviluppo individuale di livelli
e stadi.
La valutazione degli stadi del ragionamento mosaleasa sulla somministrazionediliemmi
morali e di interviste strutturate ad essi relative. Wardma morale & una

situazione in cui entrano in conflitto almeno doteressi o valori

e che generalmente implica contrasto tra normeidico-sociali

e soddisfacimento di bisogni individuali.

Tale contrapposizione, nell'ottica di Kohlberg, @foin unconflitto cognitivoche l'individuo
e stimolato a superare attraverso modalita di regieento morale che evolvono attraverso la
suddetta successione universale ed invariabile.

Celeberrimo é il cosiddetto “dilemma di Heinz

Heinz € un uomo la cui moglie € morente a causandcancro curabile con un farmaco che il
farmacista della citta in cui il protagonista vivende ad un prezzo esorbitante; grazie a prestiti d
amici, Heinz riesce a racimolare soltanto la metladsomma necessaria e si vede quindi costretto a
chiedere al farmacista di vendergli il farmaco anoniprezzo oppure di accettare un pagamento
successivo; di fronte al rifiuto del farmacista,ittfeprende in considerazione la possibilita di reba

la preziosa medicina.

Alla presentazione della storia seguono domandé ‘tiieinz dovrebbe rubare il farmaco? Perché si o
perché no?”, per stimolare nei soggetti giustificaze spiegazioni a sostegno della decisione che
attribuiscono al personaggio fittizio.

I livelli (ciascuno dei quali si articola in dueast) descritti da Kohlberg sono i seguenti:

LIVELLO PRECONVENZIONALE (prevale nei bambini di et a inferiore ai 10 anni): il
rispetto delle regole deriva dal desiderio di eetguai, di soddisfare i propri bisogni ed
interessi; il bene e il male vengono giudicati &sé alle conseguenze positive 0 negative per il
soggetto posto di fronte al dilemma

Stadio 1- Moralita eteronoma (non si considerano le intarizche stanno alla base delle
azioni), orientamento premio-punizione (evitare itdrazioni che prevedono punizioni;
obbedire per evitare danni fisici a persone e petgy, il punto di vista dell’autorita € confuso
con il proprio.

Stadio 2— Orientamento individualistico e strumentale dunresta prospettiva, si seguono le
regole allo scopo di perseguire il proprio inteeesamediato e si agisce in accordo ai propri
bisogni, lasciando che gli altri facciano altrettgnognuno e ritenuto portatore di interessi
personali; il giusto comportamento coincide, fraltto, con lintrecciare rapporti basati
sulluguaglianza tra dare e avere).

LIVELLO CONVENZIONALE (dalla preadolescenza alla t arda adolescenza):
ai_rapporti _interpersonali ed ai valori sociali Mericonosciuta la precedenza rispetto alle
forme dell'individualismo
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Stadio 3— Orientamento del “bravo ragazzo” (e giusto wever conformita alle aspettative
della propria cerchia sociale o a quelle connekggoprio ruolo; si aderisce alla regola del
“non fare agli altri cid che non vorresti fossetded te”).

Stadio 4— Orientamento al mantenimento dell’autorita 'aleline (I'autorita deve essere
rispettata poiché e I'espressione di un ordine te@aociale che va tutelato; occorre agire per
favorire il buon andamento delle istituzioni, leatjsi disgregherebbero se ciascuno badasse
soltanto a se stesso; vengono differenziati il putitvista del sistema sociale e quello degli
accordi interpersonali).

LIVELLO POSTCONVENZIONALE (eta adulta): emergono giudizi morali basati su
principi astratti, di natura etica

Stadio 5— Si e consapevoli che, a gruppi sociali diveesirispondono opinioni, valori e
regole diversi; in ogni societa devono essere ptesalori assoluti (vita, liberta) anche se in
contrasto con le opinioni della maggioranza; lggletpvono garantire “il massimo bene per il
maggior numero di persone”; si riconosce che i ipdintista legale e morale possono talora
entrare in conflitto.

Stadio 6— Si seguono principi etici autonomamente sdeltieggi sono ritenute valide poiché,
generalmente, fondate su tali principi, ma nel casaui la legge violi il principio, €
guest’'ultimo ad essere seguito; fondamentali sdeauti I'uguaglianza dei diritti umani ed |l
rispetto nei confronti della dignita di ogni esseneano in quanto individuo.

N.B.: secondo Kohlberg, questo livello viene ragdiu da una minoranza di adulti,
limitatamente al quinto stadio; il sesto stadioratio rilevato, assume valore teorico; in realta,
studi successivi hanno dimostrato che numeroseadehti, in particolare quelli con quoziente
intellettivo elevato, possono raggiungere il lieefpostconvenzionale (Andreani Dentici &
Pagnin, 1992).

Occorre precisare che, nelle risposte fornite &naini morali, contenuti di natura anche
opposta possono corrispondere allo stesso livelkiadio, se condividono una medesima
struttura di pensiero; a titolo di esempio, facenfEimento al dilemma di Heinz descritto in
precedenza, ecco un paio di ragionamenti dissim#i contenuto, ma riconducibili al
medesimo stadio 3 (il primo del livello convenzita)a
- “Heinz dovrebbe rubare il farmaco in quanto la n@gi aspetta cid da lui, e lui vuol essere un
buon marito”
“Heinz non dovrebbe rubare il farmaco poiché rub@aren crimine ed egli non & un criminale;
inoltre, ha cercato di fare tutto cid che ha potsgmza violare la legge, e quindi non lo si puo
biasimare.”

La teoria di Kohlberg ha generato una folta letteche ne ha evidenziato punti di forza e
limiti; sinteticamente, fra i primi segnaliamo

la validita della sequenza stadialeil ragionamento preconvenzionale decresce cad,l’e
poiché caratterizza circa I'80 % dei giudizi momdii bambini di 10 anni, ma soltanto il 18 %
di ragazzi tra i 16 ed i 18 anni), mentre quellov@nzionale aumenta con I'avanzare dell’eta
(dal 22 % in bambini di 10 anni al 90 % circa nentiduenni) (Rest, 1983).
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Fra le critiche al modello, si possono evidenziare:

- la centratura sui valori della civiltd occidentataividualista (¢ stato rilevato che
soggetti appartenenti a culture collettiviste espno giudizi morali che si appellano a
soluzioni collettive piuttosto che alla coscienadividuale) (Confalonieri & Grazzani
Gavazzi, 2005);

- l'utilizzo di un campione esclusivamente maschile,cui deriverebbero la definizione
“androcentrica” di moralitd come struttura di giast, orientamento tipico dell’identita
maschile, e la sottovalutazione dell’equazioneralita = empatia, cura dell’altro,
assistenza&he connota il ruolo sociale femminile (Gilligar§82);

- la mancata considerazione dei valori religiosi dritsiali (valori che si rivelano
costitutivi del ragionamento morale in numerosii didilemmi generati dagli stessi
soggetti sperimentdli

Norme morali vs. regole convenzionali

La distinzione tra norme morali e regole convenaior(relative, queste ultime, alle
consuetudini che caratterizzano le interazioniabdi natura quotidiana) € un’acquisizione
precoce; gli studi di Turiel (1983) hanno infattiidenziato come tale distinzione sia gia
presente in bambini intorno ai 4 anni di eta, iadgr di considerare piu grave, ad esempio, il
rubare un giocattolo ad un amico del lasciare pprgiocattoli in disordine.

Operare la distinzione suddetta € una competenmaita dalle interazioni con altri bambini
(interazioni che promuovono la comprensione de#lazioni emotive delle “vittime” di
violazioni): ad esempio, € stato rilevato che, inguuppo di bambini di 4 anni, coloro i quali
avevano frequentato la scuola dell'infanzia perenomesi tendevano a ritenere la violazione
delle regole morali piu grave dell’altro tipo dasgressione, mentre bambini con alle spalle
soltanto tre mesi di frequenza non apparivano angorgrado di differenziare in tal senso
(Belacchi & Gobbo, 2004).

IL DISIMPEGNO MORALE
Le tendenze piu attuali della ricerca sullo svilopporale sottolineano, fra l'altro, come la
trasgressione delle norme possa derivare non denanaanza di principi morali o dalla fallita
assunzione di valori di riferimento, ma dalla pb#ga — operante a livello cognitivo — di
“sospendere” il rispetto dei valori e delle regglenendo in essere meccanismirdoral
disengagement
Tali meccanismi costituiscono operazioni di rigtieeizione cognitiva che consentono al
trasgressore di una norma di lenire il senso dia@ la vergogna potenzialmente derivanti
dall'atto trasgressivo; si tratta, quindi, di disfitvi cognitivi interni utilizzati per mitigare i
sentimenti di autocondanna relativi al mancatoetigpdi una norma. Essi entrano in gioco
quando l'individuo riesce ad operare una scissivaei valori professati e le azioni, una
“derubricazione morale” del danno prodotto, persiuireano le condizioni mentali per agire
temporaneamente trasgredendo un codice morale vismdial quale non si rinuncia
definitivamente (Pagnin, Zanetti & Pazzaglia, 2004)
Qui di seguito elenchiamo gli otto meccanismi dimlpegno morale descritti da Bandura
(1991):

1. Giustificazione morale (es. “@ giusto battersi gl@mm® in gioco I'onore del proprio

gruppo”)
2. Etichettamento eufemistico (es. “picchiare dei cagp fastidiosi significa solo dar
loro una lezione”)
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3. Confronto vantaggioso (es. “ho rubato solo un astyaon e grave visto che c’é chi
ruba milioni di euro”; “gli ho dato solo uno spim®, mica un pugno”)

4. Dislocazione della responsabilita (es. “ho solta#eguito gli ordini del mio capo”)

5. Diffusione della responsabilita (es. “non e colpe,niabbiamo fatto tutti insieme”;
“non sono stato solo io, c’erano anche degli gltri”

6. Distorsione delle conseguenze (es. “ma non siteé faente!”)

7. Deumanizzazione della vittima (es. “é un albanese‘gtiello € un maiale”)

8. Attribuzione di colpe alla vittima (es. “é stato &uprovocarmi”)

Si notera come alcuni tendano ad una ridefinizidelecomportamento del trasgressore, altri
intervengano sull'azione (minimizzando il ruolo delsgressore) ed altri ancora si focalizzino
sulla vittima, tratteggiata come portatrice delaponsabilita del male che le é stato inflitto (si
verifica cosi una violazione del principio secormtd non si fa ad altri cid che non si vorrebbe
venisse fatto a se stessi).

Una ricerca italiana (Variret al 1997) ha evidenziato come, in adolescenza, uswoa
eccessivo ed indiscriminato di televisione posseriee il ricorso a meccanismi danoral
disengagemene come tale ricorso si differenzi nei due sessntre i maschi tendono alla
deresponsabilizzazione (meccanismi 4 e 5), le feramappaiono piu propense alla
giustificazione morale (danni inflitti ad altri vgono giustificati facendo appello a scopi
morali 0 a principi superiori).

Cenni sulla vita morale nelle scuole
E’ stato osservato (Carugati & Selleri, 2001) cherdlazione alunno-insegnante comporta
implicazioni di tipo morale, in quanto essa, veicwlo messaggi sui valori della cultura di
riferimento e sulle regole della partecipazionea alita collettiva, tende ad indirizzare il
discente verso un comportamento da “buon cittadino”
Una ricerca di ambito statunitense (Jacksbral, 1993) ha individuato cinque categorie di
interventi attraverso i quali si attua il curricotwrale nelle scuole:
1) interventi che coinvolgono materie quali la religgoe I'educazione civica (discipline,
dunque, che propongono un discorso morale esplicito
2) l'espressione di giudizi di valore su personaggewenti storici (ad es., si puo
evidenziare I'autorita morale di un personaggiasiltandone I'altruismo o lo spirito di
sacrificio);
3) discorsi tenuti in occasione di incontri istituzadin(conferenze, consegne di premi...);
4) affissione di regolamenti e di materiale relatita goromozione di valori quali il
rispetto della natura, la tutela della salute,;ecc.
5) commenti espliciti dell'insegnante sul comportanoseségli alunni.

Sono poi individuabili tre indicatori impliciti che ad un livello piu generale — orientano le
pratiche quotidiane in senso morale:
- le regole vigenti in classe ed il modo in cui giségnanti le ribadiscono e le fanno
rispettare;
- i rapporti di onesta fra docenti e discenti;
- le espressioni non verbali dellinsegnante (adesspprovazioni o le disapprovazioni
espresse tramite sguardi e gesti).
Vorremo chiudere questo paragrafo cogliendo il suggento offertoci da un recentissimo
scritto di Guido Petter (2007) nel quale si tragiagun’ulteriore possibilita di esercitare azioni
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morali innestandole nella pratica didattica; Pet@alizzando I'inserimento progressivo degli
adolescenti nel mondo degli adulti, pone agli estrd un ipoteticocontinuumgli adolescenti
“normali” e gli adolescenti “particolari’. Le catatistiche delle due tipologie possono essere
schematizzare sinteticamente come segue:

Adolescenti “normali:

- hanno un “orizzonte di vita” che include il preseed il futuro prossimo;

- esperiscono esigenze di adattamento di portatatopiat limitata (gli elementi
dell'ambiente ai quali cercano di adattarsi sorserzgialmente la famiglia, gli amici, la
scuola, il lavoro futuro, gli hobbies);

- sono caratterizzati da una visione del mondo e da impegno personale
tendenzialmente improntati all'accettazione di daanviene loro proposto
dall'ambiente familiare e/o scolastico.

Adolescenti “particolari™

- il loro orizzonte di vita include anche il passéradici della civilta in cui vivono, le
ideologie che hanno trasformato la storia dell’'upimgrandi personaggi della storia e
della letteratura) ed il futuro lontano ('avveniella societa e la propria “missione”
individuale nell’ambito di esso);

- avvertono un bisogno di indipendenza che li spiageesaminare in modo critico
principi e valori proposti dalla famiglia, che pose essere rifiutati in favore di altri di
natura piu elevata e di portata piu universale;

- cercano i propri modelli fra i personaggi eminenti;

- anche nel prendere decisioni quotidiane non posgoescindere da quel mondo di
valori che costituisce, per loro, un riferimentalste e, di conseguenza, esperiscono
con frequenza situazioni di dilemma morale in @rteno che un loro vantaggio puo
configgere con linteresse altrui o della collety

- tendono ad approfondire in modo personale gli sgomiti dalle lezioni scolastiche,
concentrandosi soprattutto su tematiche attindngjeaere umano e alle visioni del
mondo che ne ispirano il comportamento.

Ebbene, & possibile che un adolescente “normalesadspostarsi”, lungo itontinuum
suddetto, verso il polo occupato dagli adolescépérticolari” se viene adeguatamente
sensibilizzato, o da una famiglia di larghe vedofgpure da insegnanti interessati agli allievi
anche (e soprattutto) in guanto persone

E’ inoltre possibile che insegnanti cosi caratteizpossano stabilire una sorta di complicita
con gli adolescenti “particolari” al fine di elewail livello di apertura mentale dell'intero
gruppo-classe; scrive Petter, concludendo I'illusmnite articolo:

Credo che insegnanti sensibili, molto ben prepa@rattutto nell’area delle scienze umane,
animati da un reale e profondo interesse per iddlrevi, disposti a colloquiare con loro anche
al di fuori delle ore scolastiche, possano essegeathde aiuto [agli adolescenti “particolari’],
sia “scoprendoli” precocemente, attraverso le disituni in classe o i componimenti, sia
offrendo loro ascolto, o dando valutazioni e indioai. E soprattutto sollecitando una loro
collaborazione al difficile compito di spostare danil “continuum”, verso orizzonti mentali
pit ampi, anche il resto della classe.
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ADOLESCENTI E COMPORTAMENTI A RISCHIO

L’adolescenza e una fase dello sviluppo che poseggetto nella necessita di crescere, sia in
seguito ai cambiamenti fisici legati alla maturamosessuale, sia in seguito alla nuova
struttura cognitiva che si va delineando. Ne consezhe il prioritario compito di sviluppo di
guesta fase consiste nell’elaborazione dei numesssbiamenti in corso, che evidenziano che
ha preso il via il processo che portera alla sirattione dell'identita dell'individuo, attraverso
elevati investimenti di energia.

Attualmente questo processo di crescita risultdiqudarmente impegnativo, basti pensare
all'attuale realta sociale ed economica in continutamento che sembra configurarsi come
priva di norme, limitazioni e punti di riferiment cui il giovane ha bisogno per opporsi e
dunque emancipare (Oliverio Ferraris, 2004) e omgone ideali di bellezza e di perfezione
praticamente impossibili da raggiungere (PietrapGlharmet, 2000). | ragazzi si trovano
quindi a vivere in un presente in cui beni di canswe tecniche mediatiche, come cellulari e
computer, sono una normale componente della vitdvi#son, 2004), in cui sono tipici gli
ideali di iperattivita e competitivita, in cui ingona si chiede loro di dare sempre il massimo
(Ingrosso, 1999).

Inoltre nei giovani é tipica oggi I'esigenza di cité e visibilita che li conduce a mettere in
atto anche comportamenti di provocazione, 0 comereqcentrici con lo scopo di anticipare
I'adultita. Proprio per questo motivo talvolta gli adolescesititrovano a mettere in atto
comportamenti per loro inadeguati. Sono infattiirbfli “sensation seeker” (Zuckerman,
1971) proprio per sottolineare il bisogno di riGe sensazioni forti ed emozioni estreme.
Questo desiderio apparentemente irrefrenabile idcHrare a tutti i costi” che spesso gli
adolescenti mostrano di avere € una manifestazitgla loro naturale attrazione per
comportamenti “spericolati” che hanno lo scopo atidisfare questo loro bisogno di vivere
nuove sensazioni, che siano eccitanti per lora,raftbrzare conseguentemente la percezione
della propria identita (Rosci, 2004). Cio che acaomgli innumerevoli comportamenti messi
in atto in questo periodo del ciclo di vita e, fail compito di sviluppo relativo alla
costruzione di una propria identita. Le funzioni dari comportamenti messi in atto, siano
essi salutari 0 meno, riguardano lo sviluppo digfitita e la partecipazione sociale, intesa
come insieme di relazioni sociali. La scelta di lguazioni intraprendere spetta poi
all'adolescente stesso che sara influenzato nom dal’ambiente di appartenenza, quindi
dalle opportunita sociali, ma anche da variabilispeali legate allo sviluppo di capacita
individuali.

E’ bene pero ricordare che sfida, impulsivita essedi invulnerabilita sono funzionali alla
costruzione dell'identita; diventano un fattoreridchio nel momento in cui superano i limiti.
L’incremento dell’'assunzione di rischio e I'actingt, si puo quindi dire che appartengono al
normale processo di sviluppo degli adolescenti {Bian Slovic, Severson, 1993), a patto che
non sfocino nelle cosiddette condotte rischiose.

Secondo la prospettiva evolutiva, il rischio pugegs considerato appunto come funzionale
alla crescita (Di Blasi, 2003): per sua naturadladcente sente la necessita di mettersi alla
prova, di rendersi visibile e di sperimentarsi (Kerenan, 1971). Quindi per certi aspetti il
rischio non é solo negativo, ma presenta aspeititilealla maturazione, alla necessita di
diventare autonomi ed indipendenti esplorando leovau capacita acquisite (Tursz,
1989).Durante l'adolescenza il rischio €& continuat@e ricercato proprio perché
indubbiamente affascinante, attraente e in gradofadi superare sentimenti di paura,
insicurezza, vergogna. A ci0 si sommano le esigafizenicita (Palmonari, 1996) e di
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sperimentazione e/o dimostrazione di avere cootsalldi sé che portano al continuo bisogno
di compiere azioni rischiose. In alcuni casi tationi hanno valenza costruttiva, come il
praticare sport estremi, svolgere attivita motdiesprimersi in attivita artistiche, eccetera, in
altri possono assumere significati involutivi e tditivi (si tratta ad esempio delluso di
sostanze, della promiscuita sessuale, degli epiSadiblenza e bullismo, ecc.).

Oggi pero l'esigenza di unicita e visibilita sembeaasperata; il rischio, molto spesso,
rappresenta una vera e propria necessita: sembragtdi “saper rischiare” sia piu che altro
una condizione essenziale per avere successo isagigta che € sempre piu competitiva e
sempre “meno garantita” (Buzzi, 1997). Studi reckahno accertato che il saper trasgredire e
I'affrontare il rischio sono scelte legate piu @itro ad una necessita di oggi: si tratta di una
tendenza, quasi una moda, che non necessariamerite g disagio 0 a rischio evolutivi
(Buzzi, Cavalli, De Lillo, 2002). La trasgressivig diventata una sorta di condizione
essenziale per avere successo in una societasgme piu competitiva.

In pratica € come se in rischio non fosse evitaia,piuttosto cercato proprio perché contiene
in sé un aspetto affascinante ed attraente. L'azimthiosa e ritenuta vitale perché permette
al giovane di “riscattare quei sentimenti di pauedgbia, vergogna, incertezza che sperimenta
durante il processo di crescita; sentimenti leghttambiamento del corpo e allampliamento
delle esperienze personali che deve affrontaredactendono ancora piu fragile e piu esposto
alle situazioni a rischio” (Puggeli, 2005).

Inoltre non bisogna sottovalutare il ruolo degliltfia Nel definire la propria identita
'adolescente cerca dei modelli di identificazianeovi, tra coetanei e compagni, lottando per
differenziarsi e per sottolineare il voluto alloméanento dai genitori. Molte azioni rischiose e
pil 0 meno pericolose sono intraprese con gli prché in questo modo risulta piu semplice
per I'adolescente vivere in modo tangibile la pragdentita, presentandola al gruppo per
ottenerne riconoscimento, reputazione, popolasitap infatti molto importanti I'accettazione
pubblica e il sostegno sociale (Emler & Reiche®5)9Le azioni sono intraprese proprio per
essere rese visibili (Salvini, 1988) oltre che fmrdare un legame sociale con i coetanei,
legame che si rafforza attraverso ritualizzazioniipetizioni di gesti (es. il rituale della
sigaretta o dello spinello) che talvolta sono sitigali di passaggio. Queste azioni possono
comprendere non solo il consumo di tabacco, marguealcol, ma anche in gesti trasgressivi,
azioni aggressive, attivita sessuale precoce eruiptta, ecc.

Non basta pero I'imitazione; I'adolescente ha bmsogli misurarsi con i suoi coetanei e di
emularli per affermare se stesso; questo pu0 essereschio per la messa in atto di
comportamenti gravosi, perché contribuisce ad aierla reale percezione del rischio
spingendo l'adolescente ad esporsi in modo azagraeéntenendo l'illusione di controllo.
Questo aumento progressivo del coinvolgimento dgazzi, sia in senso qualitativo che
quantitativo, puo riguardare la guida ed i giocarigolosi, le azioni devianti, il consumo di
sostanze psicoattive, il comportamento sessualdingergare, ecc. (Bonino, Cattellino,
Ciairano, 2003), ma sono possibili anche azionitaal comunque rivolte al’emulazione ed
al superamento.

Alcuni comportamenti sono messi in atto con lo scdp“saggiare” le reazioni degli adulti
(genitori e insegnanti), per vedere fino a che pwitpud arrivare e fino a quanto valgono i
limiti, i divieti, oltre che per osservare quantadulto sia effettivamente interessato e attento
al comportamento del ragazzo. Cio pud avvenire maaalita pericolose per il benessere
psicofisico, come I'alimentazione distorta o I'udicsostanze psicoattive, oppure meno o non
pericolose, come I'uso di un abbigliamento anticomiista.
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Correre rischi fa parte della crescita psicologiba caratterizza I'adolescenza, in particolar
modo quella delle culture occidentali, improntat¥inaividualismo che incoraggiano
I'espressione di sé. Inoltre la moderna situazitameiliare e i cambiamenti all’interno della
nostra societa portano ad una necessaria ridefivézilel concetto di rischioLa famiglia, che
durante l'infanzia esercitava le funzioni affettieaprotettiva, matura, verso il figlio che
cresce, l'obiettivo esclusivo di “essere amata': gedare le proprie ansie di incompetenza ed
indisponibilitd verso i bisogni affettivi del figlj i genitori non fanno altro che assecondare
tutte le sue richieste. Questa assoluta incapdicitére “no” e I'assenza di regole ben precise e
rigide non fanno altro che alimentare il circolazioso delle richieste esaudite. Il bambino
prima e I'adolescente poi vedono I'immediata so@diene di ogni desiderio e bisogno senza
dover compiere il minimo sforzo per ottenerli. Lavd tutto € garantito, spesso non c’e
neanche alcun rischio da correre. Non c’e piu spper la trasgressione che invece e per certi
aspetti salutare, se non necessaria, alla crescita.

In questa societa di oggi si crea una sorta di ieome di “pseudo-idillio” affettivo tra
adolescenti e genitori e si aumentano quindi s€&rennon conflittualita intrafamiliari, ma al
tempo stesso si creano notevoli problemi. Infattigiovane mancano sempre piu le
motivazioni per combattere le proprie battaglieessp gia condotte e vinte dagli stessi
genitori. Il maggior rischio é che il sentimentamoante diventi la noia, “noia percepita come
un’insoddisfazione di fondo, un incontrollabile serdi vuoto che fatica ad essere colmato e
che costringe a stare per ore davanti ad uno schernh noia che stordisce e rischia di far
sentire quel dolore esistenziale, quella frustrimsita nel vivere a cui I'adolescente non é
mai stato abituato in famiglia. Noia, percio, chehiede di essere cancellata, attraverso
qualsiasi strumento o metodo che restituisca alestente la percezione del suo essere qui
ed ora. E’ in tale noia che probabilmente e polsil@ivvedere una delle cause dell’attuale
adozione del rischio in adolescenza” (Pellai & Baoeti, 2002).

Inoltre i soggetti, grazie alle nuove capacita dtgm acquisite con lo sviluppo, dovrebbero
elaborare programmi a lungo termine, ma spessatukd appare talmente lontano e incerto
per cui questa capacita viene applicata sul presdigdolescente preferisce allora non
rimandare scelte che hanno ricadute immediate pergheste gli consentono una
gratificazione nel presente che viene preferitanamdi nel futuro (Ricci Bitti, 1997).

Da tutto cid scaturisce il bisogno di stordirsi,rid@impire il senso del vuoto che pervade, di
mettere in atto vere proprie azioni estreme eceohbili.

E’ bene pero anche sottolineare come circa il 78Hlichdolescenti si sviluppi “mantenendo
un buon adattamento e padroneggiando con limitetagb il processo di riorganizzazione
della personalita” (De Vito e coll., 2004). Soloauminoranza di adolescenti e caratterizzata
da una forte implicazione nel rischio (Bonino, €Hitho, Ciairano, 2003).

Funzioni dei comportamenti a rischio (Bonino e col| 2003):

- adultitita: assunzione anticipata di comportameainsiderati normali negli adulti (es.
fumo di sigarette, uso di alcol, comportamento s&esvs partecipazione e assunzione di
responsabilita);

® Anche l'ottica psicodinamica concorda nel ritenatt@almente il rischio un termine di ambiguitan@rologica
e concettuale che sembra riferirsi pit che altroral difficolta a proteggersi piuttosto che la magedel brivido e
la cui dinamica é assai piu vicina a quella deklempo dell’atto mancato che alla sfida e alla nesgjone
(Carbone, 2003).
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- acquisizione e affermazione di autonomia: la netzess svincolarsi dalla condizione di
dipendenza dai genitori per costruirsi un’identiidadulto (es. accettazione di nuove
regole, il sostenere le proprie opinioni, prenddeisioni circa il proprio futuro vs azioni
devianti come I'uso di sostanze psicoattive, il pomiamento sessuale o un’alimentazione
distorta (Silbereisen & Kastner, 1986));

- identificazione e differenziazione: necessita difedéenziarsi dagli adulti significativi,
identificandosi come un individuo dotato di partaro caratteristiche (es. violazione di
norme, abbigliamento eccentrico, messa in attozaina tipiche del proprio gruppo di
appartenenza come fumare, ecc.);

- affermazione e sperimentazione di sé: adozionaidvincomportamenti per mettersi alla
prova (attivita produttive vs rischiose, come lédgupericolosa);

- trasgressione e superamento di limiti: trasgressiegole del mondo adulto per aderire a
regole piu consone alle proprie esigenze, per dina@sla propria capacita di decisione
(es. uso sostanze psicoattive illegali);

- esplorazione di sensazioni: esigenza particolarendiffsa nella cultura occidentale, dove
si esalta ogni sperimentazione del nuovo (compatdirsalutari, quali quelli derivanti
dalla musica, dall'arte, ecc., vs comportamentingain per il benessere psicofisico, come
l'uso di sostanze psicoattive);

- percezione di controllo: necessita di superaiienité per dimostrare, a se stessi e agli altri,
che la novita non spaventa e che si e in gradoodirallare le proprie azioni senza il
bisogno dell’adulto, senza lasciarsi travolgerdv@$a si sopravvalutano le proprie
capacita, come nel caso della dipendenza da se3tanz

- coping e fuga: messa in atto di strategie che caase di far fronte in modo adattivo alle
difficolta e a problemi personali e relazionaliegierd non sono sempre funzionali.

Aspetti cognitivi legati al concetto di rischio

Gli adolescenti sono generalmente ben informati diversi tipi di rischio, spesso pero
sottovalutano le conseguenze di certi comportam@ntisz, 1991-1993), non per carenze
cognitive, ma per una diversa rappresentazioneapiene della pericolosita dei vari eventi e
comportamenti (Cicognani, Zani, 1999).

Il costrutto dell*ottimismo irrealistico” (“A me non succedera mai...”) sembra in parte
Spiegare come mai, nonostante numerose campagpeeknzione del rischio e continui
interventi attuati per frenare la messa in attcamnportamenti rischiosi, gli adolescenti si
espongano o meglio cerchino continuamente di nsetia prova, anche a costo di mettere a
repentaglio la propria e/o laltrui salute. Semlinéatti che gli adolescenti sottovalutino
I'entita del rischio personale rispetto al risclatiribuito a un coetaneo (Cicognani, Zani,
1999) percependo quindi in maniera non del tuttalerele conseguenze dei propri
comportamenti a rischio.

E’ bene pero ricordare che anche altri aspettipgesonale sviluppo cognitivo svolgono un
ruolo importante nella gestione del rischio. Sit&ali costrutti quali il coping, il locus of
control e l'autoefficacia regolatoria.

Il coping si configura come la capacita di attivare strateljifronteggiamento” e risoluzione
di un problema, attraverso la messa in atto diegifa piu 0 meno funzionali (dalle emozionali
alle strategiche).

Il locus of control e la modalita di rappresentazione degli eventiatwmadono al soggetto. Si
tratta, infatti, dell’attribuzione di causa agli eeti che implica conseguentemente la
percezione di poter esercitare un controllo sugks. In particolare il locus interno riguarda
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la credenza di poter agire un controllo sugli evedetla propria vita, sentendo che i propri
sforzi, impegno e capacita possono determinaretquartade; il locus esterno implica invece
la percezione di non aver alcun controllo sullgppieo situazione di vita; in tal caso il soggetto
e portato a credere che gli eventi siano deterinitzatorze esterne come la fortuna, la sorte,
l'influenza di altre persone. La percezione deltoaio personale porta a mettere in atto
atteggiamenti e comportamenti piu 0 meno funzioaldbienessere dell'individuo.

Infine la capacita di autoregolazione,aatoefficacia regolatoria riguarda la convinzione
circa la propria capacita di fornire una certa f@@sne, organizzando ed eseguendo le
sequenze di azioni necessarie per gestire adegemttarte situazioni che si presenteranno
(“Sono capace di...” o “Riusciro a ...").

Un esempio: I'uso di sostanze

La situazione attuale ci permette di interpretdusd delle sostanze come mezzi aventi
funzioni performative: sono quindi utilizzate pegnsirsi piu efficienti, prestanti, disinibiti,
sempre piu aderenti agli imperativi sociali del sso, dell'iperattivita e dell’efficienza
(Ingrosso, 1999). Le droghe diventano un pretesiiazato dagli adolescenti per accrescere le
proprie prestazioni, cosi da renderli in gradoutizionare all'interno di un sistema sociale che
si aspetta da loro il massimo. Le droghe divenfagri giovani, e non solo, un supporto per
potenziare e gestire le proprie capacita fisichelazionali all’interno del sistema sociale
aderendo all'ideologia della performance e deliédinza (Di Blasi, 2003).

E’ owvio che le droghe per le loro caratteristiattémiche e culturali, rappresentano delle
esperienze accattivanti per gli adolescenti poidaéno lillusione di vivere esperienze
diverse, trasgressive, in grado di rispondere ra ldsogno di esplorazione, di creativita e di
scoperta. (Di Blasi, 2003). Cio che preoccupa naggente € pero l'attuale eccessiva
diffusione del fenomeno dell’assunzione di sostabhzmpia diffusione del consumo porta a
ritenere che oggi l'utilizzo di droghe sia divetatn aspetto della costruzione dell’identita
(Rosci, 2004), visto anche 'abbassamento delithprimo contatto con le varie sostanze.
Fortunatamente, pero, l'uso di droghe in adoleszenz prevalentemente saltuario od
occasionale, limitato ad esempio nel weekend eigpamn dipendente.

In realta I'uso di droghe non ¢ affatto un fenomesxente, anzi, fin dai tempi piu antichi tali
sostanze erano diffuse con lo scopo di sconfigdetelore, ricercare il piacere, e cosi via.
Alle droghe stesse erano attribuiti poteri e sigaif di volta in volta diversi a seconda dello
SCOpPO per cui venivano assunte.

Attualmente le caratteristiche del fenomeno sieetrano con i numerosi cambiamenti della
societa (Di Blasi, 2003). | cambiamenti familiseghti alla mutata condizione della donna, sia
in famiglia che all’esterno, il venire meno di talkegati alla sessualita e a valori di
realizzazione personale, la mutata relazione dpieodei genitori che vede il padre piu che
altro impegnato in un ruolo che non gli calza, pimente aderente allimmagine della
famiglia degli affetti di cui parla Pietropolli Chaet (2000), i modificati aspetti simbolici ed
organizzativi di famiglia e societa spiegano i cantenti valoriali dei figli adolescenti e del
loro stile di vita, rendendoci anche piu chiaro otiwi delle loro scelte: essi non sono
sufficientemente attrezzati ad affrontare il dolonentale risultante dalla crescita da cui
cercano di sfuggire ricorrendo sempre piu a conmapeenti di evitamento quali 'uso di
droghe (Di Blasi, 2003).

Va pero sottolineata una caratteristica allarmdetke attuali droghe: la loro ubiquita (Nizzoli,
2004). Oggi le sostanze sono talmente diffuse efaocBmente prodotte, oltre che consumate
e pubblicizzate attraverso film, canzoni, eccetela,essere parte integrante della cultura
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giovanile. E’ praticamente impossibile non averogizia, anzi vivere con le droghe sembra
essere un’esigenza della modernita (Gossop, 182uriva addirittura ad affermare che
alcol, tabacco e cannabis siano parte dei consdolescenziali, al pari di abbigliamento,
generi musicali, motorini, e cosi via; cio conferhiygotesi che si stiano creando veri e propri
stili comportamentali in relazione alle sostanziegeattive (Rosci, 2004).

Per sollecitare maggiormente il gia diffuso consuihgostanze, si sono aggiunte, infatti, le
campagne pubblicitarie e le strategie di marketgtgdiate appositamente dalle grandi
multinazionali che mirano semplicemente allaumedétie vendite. Ad esempio sono sorti
nuovi prodotti alcolici, per cosi dire alla moddec“fanno tendenza”, ma al tempo stesso
traggono in inganno perché sono comunque sostdoakche: sembra non si ricordi qual é
limpatto della comunicazione tra gli adolescemt conseguenze che ne derivano, infatti,
portano i giovani a mettere in pericolo la lorousa) questo soprattutto perché non vengono
valutati i numerosi aspetti negativi di un evendualbuso.

In generale il consumo di droghe € comune a maklied generazionali e sociali; va ricordato
che, se si & abbassata I'eta del primo contattdecsonstanze (Grosso, Gatti, 2005), € anche
vero che il consumo non e piu solo giovanile, @npuo dire che sia diventato di massa e che
si € anche personalizzato: ognuno ne fa I'uso anegrisponde ai propri obiettivi e desideri.
Per questa stessa ragione sono assai numerosicommmatori che usano piu droghe,
variamente associate a seconda di stili, modegstirg scopi personali; e anche le modalita
relative all’'uso si sono diversificate notevolmente

| dati finora presenti in letteratura, relativameerdll’'odierna situazione del consumo di
sostanze psicoattive tra gli adolescenti italisoncs piuttosto lacunosi (Rosci, 2004). | dati
relativi alla generale incidenza dell’uso di sogpsicoattive, pur essendo scarsi, ci mostrano
le tendenze degli ultimi anni: 'aumento del consuprecoce di cannabis, I'ecstasy e altre
nuove tipologie di droghe (lard, 1998; 2002) attidze grande importanza alla necessita di
studiare tale fenomeno, soprattutto in relazioteaitudini ed agli stili di vita adolescenziali,
per capire quali motivazioni spingono i giovaniogigi a fare un uso sempre piu diffuso delle
sostanze psicoattive. Solo in questo modo si riyassibile un intervento tempestivo e/o
preventivo.

E’ da ricordare inoltre che, se in passato la dmgaliffusa e piu insidiosa per gli adolescenti
era I'eroina, oggi, oltre all’alcol, sono l'ecstasyle altre droghe sintetiche a preoccupare
maggiormente (Pietropolli Charmet, 1999); a testimpnza di ci0 vi sono i dati forniti
periodicamente dai vari istituti di ricerca, 13r®oxd e Censi§ nonché i fatti della cronaca
guotidiana.

Da alcuni anni tra i giovani stanno riacquistandpartanza sostanze come tabacco, alcol,
hashish e marijuana. Crescendo le informazionaseperibilita e sulla disponibilita di esse,
si giunge a parlare di effetto “supermarket”, osgiauna grossa diffusione dell’'uso di tali
sostanze (Ingrosso, 2003).

Negli ultimi anni il panorama delle sostanze psittea assunte da giovani consumatori € in
via di trasformazione. A fronte di una evidentdei@nza per l'uso di sostanze i cui effetti

® 'Istituto lard & un ente di ricerca sociologi¢aalizzato all'individuazione e allo studio dei pessi culturali,
educativi e formativi.

" Istituto per le ricerche statistiche e I'analisiltpinione pubblica.

8 Centro Studi Investimenti Sociali; si tratta diistituto di ricerca socioeconomica.
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sono percepiti come limitati e poco rischiosi (loggo, 2003), si nota invece una diminuzione
del consumo di eroina. | nuovi utilizzatori di sarste psicoattive non vogliono sentirsi dei
“drogati” o dei tossicodipendenti, anzi, generalteercercano di tracciare un netto solco
rispetto agli eroinomani o ai marginali che hanoatraddistinto finora I'area dell’addiction
(Ingrosso, 2003).

Sono comunque innumerevoli le sostanze oggi diffgse legali che illegali, che possono
provocare dipendenza e che possono essere assupiéa disparati contesti, attribuendo loro
scopi molto differenziati.

Un attuale e grave problema riguarda inoltre unavautipologia di rischio: si tratta della
poliassunzione ossia delluso contemporaneo di piu sostanzealesl e marijuana, alcol e
cocaina, ecc.).

Sembra che il pericolo maggiore degli adolesceintiggji sia legato alla differenziazione dei
consumi e soprattutto allimprevedibilita di takesaciazione casuale. La poliassunzione pero e
tipica soprattutto di persone ad alto rischio chatipano forme di escalation o di
assemblaggio al fine di compensare una dipendenzaaedesensibilizzazione sempre piu
accentuata.

La scuola nella gestione del rischio

L’attuale permanenza di fenomeni di consumo di mas# sostanze stupefacenti in
particolare, e diventata un luogo mentale collettiegato a mode e rappresentazioni sociali
del momento, oppure a reazioni antitetiche ad ésggosso, 2003) ed € per questo che si
sottolinea I'importanza di un intervento che padalla conoscenza approfondita della
situazione, consapevoli del fatto che il fenomeodae “uso di droghe” ha cambiato e sta
tuttora cambiando aspetto.

A fronte dell'odierna diffusione dell’uso di divertipi di droghe risulta chiaro come sia
indispensabile saper intervenire al momento giust@ttendo a punto programmi di
prevenzione e di promozione della salute che sappgviluppare risorse e capacita negli
adolescenti (Giretti, Marzi, Bertoletti, 2004). Tahterventi, in parte gia attivati, sono
generalmente rivolti al mondo della scuola; in tpkriodo della vita, infatti, 'esperienza
vissuta in gruppo, quindi anche in quello che stanra in classe, € sentita come un compito
evolutivo fondamentale (Pietropolli Charmet, 1997).

Se da un lato la scuola funziona come risonanzalidajio, é infatti una sede primaria di
manifestazione dei comportamenti giovanili, dalf@al pudo anche essere il luogo in cui
esprimere tale disagio, nella speranza di esseddtats, capiti ed accolti (Maggiolini, 2003).
Inoltre la scuola si dimostra in piu occasioni coihéuogo e allo stesso tempo anche il
momento opportuno per discussioni ed educazionka{Re Boncinelli, 2002) ed e quindi
possibile avviarvi programmi di prevenzione.

E’ indispensabile quindi che gli insegnanti, e pugenerale il contesto scuola, prestino
particolare attenzione ai segnali inviati dai rajanon attraverso semplici programmi di
informazione, ma creando una rete di collaborazianehe con le famiglie, cosi da poter
anche monitorare eventuali situazioni di disagé giesenti.

Gli insegnanti in particolare svolgono una funzigmetettiva, si pongono come guida (figure
di riferimento), danno regole chiare e preciseasiipne il rispetto, pur pronti all'ascolto, alla
condivisione ed al confronto verbale (disponibila#fettiva, ossia di guida e protezione
flessibile).
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IL BULLISMO

Per una definizione corretta del fenomeno
Traduzione del termine inglebellying, la parola “bullismo” indica un fenomeno in cosdtan
preoccupante crescita: sono, infatti, sempre pmearosi i bambini e gli adolescenti incapaci
di tollerare le frustrazioni e, conseguentemeniteodtrollare I'aggressivita (rivolgendola sia
contro se stessi, sia verso altri individui pit alelfisicamente e/o psicologicamente).
Dobbiamo perdo domandarci se sia corretto interpretgni interazione violenta perpetrata a
scuola e negli spazi ad essa connessi come maazifase di bullismo.
Uno studente & oggetto di azioni di bullismo, ogw@prevaricato o vittimizzato,
guando viene esposto, ripetutamente nel corscedabo,
alle azioni offensive messe in atto da parte di apal compagni.
Un’azione viene definita offensiva quando una peasafligge o arreca intenzionalmente un
danno o un disagio ad un’altra

Dalla definizione appena esposta — che dobbian@ladus (1996), pioniere degli studi sulla

prevaricazione in ambito scolastico — ricaviamotrie caratteristiche fondamentd& cui

compresenza giustifica I'impiego del termine “bsihio” (spesso utilizzato a sproposito):

- lintenzione di far del male;

- la ripetitivita (la tendenza a persistere nel tengledl’interazione violenta bullo-vittima
rende particolarmente rischiose le ripercussioliestostima di quest’ultima);

- lo squilibrio di potere (la relazione bullo-vittinsasempre asimmetrica).

Molti sono i luoghi comuni che inficiano una coteetettura psicosociale del fenomeno e che
trovano diffusione, ad esempio, tramite la stamgai enedia, specialmente in occasione
dell'emergere di fatti eclatanti che s'impongondattienzione di lettori e telespettatori per

brevi periodi, suscitando un clamore tanto inteqsanto scarsamente foriero di un’attenzione
che vada oltre una sterile demonizzazione emotiva.

Ci pare quindi utile riportare lo schema segueBtpélage & Swearer, 2004):

‘ Luoghi comuni sul bullismo In realta... \

[l bullismo & un comportamento [l bullismo non fa parte del percorso di cresditzso
normativo dell'infanzia. dell'aggressivita nella prima infanzia & un aspattonativo
ma non deve essere prevalente: i bambini dovrebbefo
imparare a socializzare portando rispetto perlgli a

trattandoli con gentilezza, e imparando che fagiraltri, in

modo fisico o psicologico, non & mai appropriato.

Il bullismo & un gioco, una ragazzdta. Molti adulti tendono a sottovalutare il problemaa ih

bullismo ha conseguenze a lungo termine, sia péttime

che per i bulli, e lascia ferite profonde che dortaivolta
fino all'eta adulta.
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La crescita porta a superare la fase  Gli studi hanno mostrato che il bullismo decresce
del bullismo. guantitativamente con 'aumentare dell’eta, maleon
crescita i comportamenti di sopraffazione assunfornoe
sempre piu gravi (basti pensare al mobbing), andea
persino all’adozione, in eta adulta, di veri e prop
comportamenti antisociali.

| bulli sono in genere maschi Gli studi hanno registrato un maggior coinvolginwedei

maschi nel ruolo di bullo a tutte le eta; tuttaarache le
femmine sono molto spesso attrici di prepotenze, ¢

riguardano in prevalenza l'area relazionale, eqoesto
motivo sono meno evidenti agli osservatori esterni.

A volte le vittime se lo meritano | Pensare che le vittime si meritino prepotenze daigagni,
(attivazione di un meccanismo di perché assumono comportamenti provocatori e/o per
moral disengagement - attribuzionne sono troppo “diversi” da loro, &€ un’idea profondantee
di colpa alla vittima) sbagliata e pericolosa: nessuno pud né deve esse
considerato “meritevole” di tali attacchi e unuiaeni da
parte degli altri.

L’intromissione degli insegnanti | Se un comportamento prepotente non subisce consagu
porta ad esacerbare il problema bulli tenderanno a reiterare tali atteggiamenti.

Il riferimento ai meccanismi dinoral disengagememhette in evidenza come i bulli siano,
rispetto alle vittime ed ai soggetti non prevamcahe complici, caratterizzati da una maggiore
tendenza ad utilizzare quei dispositivi cognitivhec consentono di giustificare una
trasgressione violenta delle norme (Menesini, F&n3anchez, 2002).

Breve storia del bullismo

Tale fenomeno non € certo nuovo tra i giovani, ndati recenti sembrano mostrare un
aumento di questa realta sempre molto sommersese fimppo erroneamente considerata un
momento di “crescita”. Negli ultimi anni sta assumde, infatti, una sempre maggiore
rilevanza, anche quantitativa, divenendo una gellecipali cause di disagio dei ragazzi.

I primi studi sistematici su questo fenomeno satabi svolti alla fine degli anni sessanta in
Scandinavia dove e stato dimostrato in maniera inceate che il bullismo & un problema
rilevante nelle scuole elementari e medie (Olw&983, 1996).

A partire dalla fine degli anni '80 anche in Ital&ono state avviate ricerche su questi
fenomeni, con risultati preoccupanti che quantifcd’ampiezza del fenomeno intorno al
30%; di questi soggetti almeno il 35% dichiara derasubito qualche forma di violenza in
aula, e un 23% ammette di esserne stato autorérelramerge che tra questi il 15% ha
picchiato, il 25% ha subito ricatti, il 50% e stateriso e il 70% ha assistito a violenze sui
compagni. A volte le prepotenze sono avvenuteitigo$ individui, ma molte altre sono state
parte di un rituale di gruppo. Si e dunque arriggbarlare addirittura di “branco” che ricerca i
propri capri espiatori, sottolineando proprio lacivenza del gruppo di compagni.
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Il fenomeno sta diventando, quindi, una vera e paopmergenza sociale che deve essere
prima di tutto quantificata e monitorata, al fine mbter attuare adeguati programmi di
intervento.

In realta episodi di bullismo o atti di violenzacéekcenziali sono sempre accaduti, ma oggi
piu di ieri risultano particolarmente evidenti. I&'violenza stessa che, riempiendo le prime
pagine dei giornali, animando ampi dibattiti e emigendo i piu diversi professionisti
(sociologi, psicologi, assistenti sociali, educgtgiuristi ed anche religiosi) fa parlare sempre
piu di sé.

La perdita del ruolo educativo degli adulti e lasgibilita di far acquisire e sperimentare una
consapevolezza delle norme culturali di convivemegli adolescenti rappresenta un fattore di
rischio centrale per I'assunzione di comportaméantlistici. Inoltre la mancata introiezione
delle norme, sia sociali che morali, alterandonehanl significato e il contenuto, determina
da una parte instabilita individuale e dall'altiarane sociale.

Data l'allarmante diffusione del fenomeno, sia talia che piu in generale nel panorama
internazionale, risulta evidente la necessita digbattenzione sul fenomeno, intervenendo e
prevenendo. Nella scuola, ma anche in luoghi dregagione meno strutturati € necessario
poter disporre di strumenti concettuali e di comprene di questo fenomeno, che consentano
prima di tutto di riconoscere anche le sottili ferrdi prevaricazione che alcuni soggetti
esercitano nei confronti di coetanei.

Forme di bullismo

In genere il senso comune tende ad enfatizzarealdtg della sopraffazione fisica (per la

particolare salienza della sua manifestazione & dmle conseguenze), sottovalutando le

ripercussioni di modalita piu sofisticate - menlewvabili dal personale docente o dagli adulti

in generale, eppure altrettanto lesive dell'autoatidelle vittime - con cui la prepotenza tra

pari sovente si manifesta (Caravita, 2004).

E’ possibile, infatti, distinguere almeno tre forfoadamentali di bullismo:

- diretto fisica il bullo agisce prepotenze fisiche sulla vittigpaigni, calci, percosse, ecc.);

- diretto verbalesi concretizza in minacce, insulti, derisioni¢c.ec

- indiretta colpisce la dimensione relazionale della vittirnhe € fatta oggetto isolamento
sociale (esclusione dal gruppo dei pari).

Quest’ultimo tipo di prevaricazione, attuata in meaa particolarmente abile dalle femmine,

puo essere poco evidente, ma risulta ugualmenteata per la vittima, soprattutto durante la

preadolescenza e l'adolescenza, periodi in cuiiibigio dei coetanei assume prioritaria

importanza. Gli altri assumono infatti un ruolo d@mentale nella definizione della propria

identita e nei rapporti con se stesso; essere tgdietifiuto di amici e/o compagni & fonte di

grande sofferenza (Caravita, 2004).

Non devono essere confusi con le azioni di bullisngbochi di lotta (inseguimenti, giochi

turbolenti), attivita attraverso le quali i bambiapprendono tecniche di risoluzione di

problemi e conflitti, norme sociali ed alternanz turni; tali giochi sono riconoscibili, fra

I'altro, per le seguenti caratteristiche (Sharp &ith, 2004):

- sono accompagnati da sorrisi e risate (la lottaremgiva, invece, € accompagnata da
espressioni accigliate, pianto, occhi sbarrati);

- vedono i protagonisti alternare volontariamentemit

- se vi e contatto fisico, esso non ha lo scoporéicar danno;

- non attirano I'interesse di altri bambini, a ditfarze degli scontri violenti;
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- si concludono senza ostilita fra le parti.

Puo tuttavia accadere che un partecipante al gibhclotta ne sfrutti le convenzioni per
infliggere una reale sofferenza all'avversario: doama di inganno non frequente, che pare
caratterizzare i bambini rifiutati (Gini, 2005).

| protagonisti

Non esiste un generico “bullo”, cosi come non esist'vittime” tutte simili fra loro;

a dispetto del ruolo sostenuto, gli attori che siomono sulla scena di una prevaricazione
possono presentare le caratteristiche assai végiega cercheremo di sintetizzare come segue
(Zanetti (a cura di), 2007):

» bulli attivi (sono coloro i quali corrispondono maggiormentévanhagine del

bullo radicata nel senso comune):

0 aggressivi verso i compagni ma anche verso glitedul

spavaldi, sicuri di sé, spesso popolari;
impulsivi e con forte bisogno di dominare;
incapaci di rispettare le regole degli adulti;
hanno un’opinione positiva di sé, sono leader denata autostima;
non mostrano alcuna empatia verso la vittima,
in genere provengono da famiglie con clima osstgrsa accettazione del
figlio, modelli educativi autoritari e violenti, ppre da famiglie
eccessivamente permissive;
0 con maggiore probabilita sono maschi;

©O O O0OO0OO0Oo

* Dbulli passivi
0 si sentono al sicuro all’interno del gruppo preptte

o non prendono l'iniziativa, di solito fanno parte gregari”’ (restano dietro
le quinte e fungono da manodopera), per loro € itapte essere accettati
dal gruppo degli aggressori;

o talvolta mostrano una parziale empatia per lanvdti

o hanno bassa autostima e scarsa stabilita emotiva;

* bulli ansiosi
o hanno buona probabilita di essere sia bulli, diznwe;
o hanno una personalita caratterizzata da bassatimdpsnsia, instabilita

emotiva;
0 sono caratterizzati da scarso rendimento scolastiecarsa popolarita fra i
compagni;

0 sono spinti alla prevaricazione da un senso dinfalto che li induce a
porre in essere atti che attirino su di loro 'ai®ene che desiderano;

o tendono a comportarsi coerentemente con I'immagegativa che hanno
di se stessi.

Sul versante opposto distinguiamo:

e vittime passive:
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0 soggetti ansiosi, insicuri, molto “attaccati” atialto;

o hanno bassa autostima e un'immagine di sé negativa,

0 sono incapaci di reagire, rassegnati, spesso pi@angai chiudono in se stessi;

0 non sono buoni lettori dell'espressione emotiveuglhon riconoscono i codici
aggressivi dei potenziali bulli;

0 provengono generalmente da famiglie iperprotettea dinamiche, spesso,

invischianti;
0 a scuola vivono in una condizione di isolamentolgwsline;

» Vittime provocatrici:

facilmente irritabili;

hanno scarso controllo emotivo;

sono provocatori e generalmente anche antipati@ordronti degli adulti;
mostrano spesso comportamenti ansiosi e aggrelssipo reattivo (vinfra);
presentano problemi di concentrazione;

provengono sovente da famiglie caratterizzate daetf coercitivo incoerente
(regole incoerenti, imposte con autoritarismo ezdoeccessiva; tale modello
puo includere forme di abuso) (Schwartz et al.,799

O O O0OO0OO0Oo

Caratteristiche rilevanti del fenomeno (variabili fondamentali)

- eta: il fenomeno del bullismo diminuisce nel pagsaglalla scuola elementare alla scuola
media (in realta se il problema non e affrontasugerato sembra sfociare in condotte devianti
di altro genere);

- genere: esistono differenze maschi/femmine nellisigione di un ruolo all'interno di
fenomeni di bullismo;

- luoghi: la scuola ¢ il luogo in cui il bullismo sianifesta con maggior frequenza (es.
tragitto casa-scuola, intervallo, mensa);

- tempi: il fenomeno si manifesta preferibilmente n@ la sorveglianza é ridotta (es.
intervallo e pausa mensa).

Il bullismo sembra avere un nesso con la messdtonda comportamenti antisociali in eta
adulta (circa il 60% dei soggetti individuati corbelli in etd adolescenziale ha provato
I'esperienza del carcere entro i 24 anni, Olwe@83). Il comportamento aggressivo sembra
dunque avere una tendenziale stabilita; sembracesisgschio di un irrigidimento nel ruolo
per i protagonisti del fenomeno; le vittime in edulta hanno maggiori probabilita di
presentare sintomi ansioso-depressivi, arrivandaaai piu gravi di tentato suicidio o
addirittura suicidio.

Interventi basati su una maggiore supervisioneen&lriabili Luoghi e nei Tempi riduce la
frequenza degli episodi di bullismo.

In ogni caso é bene ricordare che si tratta diemorieno prevalentemente socio-relazionale a
forma stabile di disagio individuale,che si modificon 'avanzare dell’eta.

Cosa puo fare I'insegnante

Innanzitutto € bene non negare I'esistenza dellgnad ed evitare di sottovalutarlo cercando
di prestare maggiore attenzione ai frequenti episibcaggressivita a scuola. La coltre di
silenzio che copre il bullismo impedisce agli insagti di avere una conoscenza reale della
presenza e dell’entita delle prepotenze tra alenr@nde necessaria una rilevazione oggettiva
(Caravita, 2004). E’ infatti necessario effettuareo screening reiterato del fenomeno,
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utilizzando tecniche di rilevazione oggettive, gualiestionari anonimi, scale self-report,
questionari di eterovalutazione come le nomine plmii, interviste e colloqui, oltre ad
interventi strutturati sui gruppi classe, ecc.).

E’ necessario, anzi indispensabile che via siasamta di alleanza educativa tra i colleghi per
creare una rete di collaborazione efficace; al ®si@sso € pero importante coinvolgere le
famiglie rendendole partecipi di eventuali progetti intervento effettuati sulla classe. |
programmi di intervento vanno infatti strutturadi Boc perché proposti all'interno del gruppo
classe coinvolto, a seconda dei suoi bisogni specif

Infine & bene ricordare che il fenomeno va monitonael tempo cosi da supervisionare
eventuali interventi e i cambiamenti in atto n&ina classe.

Mediatori cognitivi

Il fenomeno del bullismo va in scena ogni giornapraittutto a scuola, senza che gli adulti si
accorgano di nulla. Diventa, allora, importanteividuare il ruolo esercitato dalle capacita di
elaborazione cognitiva dei comportamenti aggresdiviatti, se gli studi che si sono occupati
dei fattori socio-cognitivi correlati con le contipdi violenza hanno messo in evidenza che é
possibile ritrovare una relazione tra comportamengpotenti e un insieme di credenze ed
aspettative che le legittimano, e allora fondamentzhe ai ragazzi venga fatta fare
I'esperienza di poter mentalizzare le conseguermzdodo comportamenti. Un simile lavoro
che consente ai ragazzi di riappropriarsi di unpacaa di analisi critica dei loro
comportamenti puo essere sostenuto attraversmisapevolezza del proprio ruolo. Tuttavia
essi ricorrono a giustificazioni cognitive, consegti ai meccanismi di disimpegno morale,
per legittimare le loro azioni. Sia l'intensita dalllismo che la consapevolezza di esservi
coinvolti raggiungono il loro acme in corrispondarcon il periodo delle trasformazioni della
prima adolescenza e delle difficolta a farvi fronte

Al fine di comprendere l'articolata complessita dehomeno e importante analizzare le
relazioni intercorrenti tra: 1) i modelli culturadell'aggressivita presenti nel contesto sociale;
2) i fattori soggettivi; 3) le variabili situaziolahe favoriscono l'insorgere ed il permanere
delle condotte violente; 4) le sue diverse maraigshi; 5) le percezioni e i vissuti del
soggetto; 6) i feedback relazionali che pervengarsmggetto.

REATTIVA O PROATTIVA? | DUE VOLTI DELL'AGGRESSIVITA

Distinguere un atto di aggressione reattiva — efartsive reaction to a perceived threatening
stimulus» (Dodge e Coie, 1987, p. 1147), definieiazhe pone in risalto il ruolo della
percezione inficiata da ubias il quale induce il soggetto ad attribuire valerastile al
comportamento altrui e a porre in essere reazioolememente coerenti con l'errata
interpretazione — da un comportamento di aggresspmnpattiva, vale a dire un’azione non
conseguente ad una lettura minacciosa degli stismgliali, ma “fredda”, pianificata (non di
rado sottilmente) in vista dell’ottenimento di ueneficio anticipato, sia esso un oggetto
posseduto dalla vittima oppure la sofferenza (athiso I'intimidazione o il controllo nelle
loro varie forme) della vittima stessa (si parldalaproposito, di aggressione proattodaject-
orientedo person-oriented Camodeca et al., 2002), non significa circogsBvdue sottotipi
generali mutuamente escludentisi nel repertorio protamentale di soggetti prevaricatori
(essi, infatti, coesistono di frequente nello stesdividuo — Dodge et al., 1997), bensi
differenziare correttamente, come dimostrano i siagrimentali (Poulin e Boivin, 2000a), due
forme di comportamento aggressivo interpretabilh #lice di teorie distinte e (dato assai
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rilevante) caratterizzate da potenziali ripercusisievolutive di gravita profondamente
dissimile.

Se il modello detto “frustrazione-aggressivita’ (o et al., 1939; Berkowitz, 1989),
enfatizzando il nesso causale fra cio che il sdggetercepisce come ostacolo al
conseguimento dei propri obiettivi o0 come minaceita suareazione violenta, offre il
quadro teorico di riferimento per I'aggressionettiea, la social learning theorydi Bandura
(1973), sottolineando il carattere strumentale eduesito (attraverso [I'incentivazione
costituita dai rinforzi ottenuti) del comportameraggressivo determinato dall’ anticipazione
di un vantaggio personale - «A great deal of aggpesis prompted by its anticipated
benefits» ipidem p. 73) — costituisce la cornice interpretativil’ @ggressione proattiva.

Per guanto riguarda i possibili correlati detlue forme, tanto in termini di precursori
guanto in qualita di ricadute evolutive, possiamiziare con una constatazione di carattere
generale: «Due to its predatory, remorseless, at@dnialized nature, proactive aggression is
often considered the more serious of the two sdstygMcAdams lIll, 2002, p. 91) e passare
ad esaminarne le declinazioni in alcuni importastiidi. In un’indagine longitudinale
finlandese (Pulkkinen, 1996), individui definityll base di giudizi espressi da insegnanti e
pari, come proattivamente aggressivi all’eta diabhi, a 27 anni — posti a confronto sia con
un gruppo di controllo non aggressivo, sia con @ammgione di soggetti reattivamente
aggressivi - mostravano le caratteristiche segusatimaschi, tendenza a condotte criminali,
se femmine, instabilitd emotiva, mentre entrand®gsi avevano sviluppato forte propensione
all'abuso di alcool (ed erano stati caratterizzii disturbi della condotta e scarsa riuscita
scolastica in adolescenza). Risultati analoghi sema@enziati in un successivo studio
longitudinale di Vitaro et al. (1998): adolescamthschi canadesi, nei quali, all’eta di 12 anni
ed in conseguenza di valutazioni dei loro insegnanano stati riscontrati tratti riferibili al
sottotipo proattivo, tre anni dopo mostravano caredalelinquenziali e comportamenti
dirompenti, a differenza dei soggetti sperimertahtraddistinti da aggressivita reattiva; fra le
ipotesi interpretative di tali dati gli autori prmpgono: una spiccata propensione degli
individui con livelli elevati di aggressivita praat ad affiliarsi a soggetti simili che offrono
rinforzo ai comportamenti devianti (tale tendenpa waratterizza, invece, coloro i quali sono
compresi nel sottotipo reattivo, come confermanoliRee Boivin, 2000b); i tratti ansiosi e la
tendenza al ritiro che correlano con i livelli edéivdi aggressivita reattiva, fattori che possono
considerarsi protettivi contro gli esiti delinquedz In un recente articolo il cui oggetto di
studio € un campione di maschi sedicenni statusiitd®aine et al. (2006) ribadiscono che
I'aggressivita proattiva, a differenza di quellattera, predispone alla criminalita ed all'abuso
di sostanze in eta adulta e sottolineano le difiezefra le due forme caratterizzando gli
adolescenti proattivamente aggressivi come «psyathggprone» (con particolare riferimento
a comportamenti intensamente violenti perpetrati distacco emotivo) ed i reattivamente
aggressivi come «having schizophrenia-spectrum ackenistics hallmarked by reality
distortion and information-processing abnormaliti@bidem p. 168), con idee di riferimento,
esperienze percettive bizzarre, impulsivita edansi

Applicando l'indagine sui due sottotipi cheéasto analizzando alle categorie dei bulli,
vittime e bulli-vittime in un ampio campione di inélui di entrambi i sessi frai 10 ed i 12
anni i etd, Salmivalli e Nieminen (2002) rilevanaagto segue: i bulli si dimostrano assai piu
reattivamente e proattivamente violenti dei soggkttontrollo e delle vittime; queste ultime

° Precisiamo che - in questo caso, cosi come peglustudi qui citati - si tratta di esifiossibili non di certo
inevitabili!
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mostrano livelli piu elevati di aggressivita readtirispetto al gruppo di controllo, ma livelli
inferiori dello stesso sottotipo rispetto a bulliballi-vittime, e non appaiono caratterizzate
dalla forma proattiva; i bulli-vittime si rivelanessere il gruppo piu aggressivo sotto ogni
aspetto. Se si considera la distinzione fra lefdume in relazione alle differenze di genere, si
ritiene possibile affermare che, nella popolaziomormale, le femmine siano
complessivamente caratterizzate da livelli inferdir entrambe; occorre pero ricordare che
almeno uno studio avente per oggetto un campionealdi adolescenti (Connor et al., 2003)
non conferma tale discrepanza, pur rilevando diffee nei correlati dell’aggressivita reattiva
(iperattivita ed impulsivita per i maschi, precesperienze traumatiche e basso QI verbale per
le femmine — un dato, quest'ultimo, che induceflattere sull'importanza delle abilita verbali
come modulatori di sentimenti e comportamenti).

Ci si puo, a questo punto, domandare se letigotéogie di aggressivita — di cui finora
abbiamo sottolineato le diverse influenze evolutha&ano altresi contraddistinte da precursori
differenti. Dopo aver misurato i due sottotipiun campione di soggetti di eta compresa fra i
10 ed i 12 anni, Vitaro, Brendgen e Tremblay (2002nhno posto i risultati di detta
misurazione a confronto con gli esiti di questioresrmministrati alle madri dei medesimi
soggetti alcuni anni prima ai fini della valutazéondi aspetti temperamentali e
comportamentali infantili; gli individui risultatessere reattivamente aggressivi erano stati
giudicati dalle madri piu eccitabili e meno attemgi proattivamente aggressivi, mentre questi
ultimi erano stati valutati come piu propensi arpdn essere atti di violenza fisica rispetto
agli antagonisti reattivi. McAdams Il (2002) assotaggressivita reattiva con la mancanza
di calore, intensita e vicinanza affettiva nelllazéone con gli adulti significativi, mancanza
che si tradurrebbe nella difficolta di comprendereonsiderare correttamente le intenzioni
altrui, mentre ipotizza che I'aggressivita proattigostituisca lo strumento per assicurarsi
quella rassicurante sensazione di competenza,otlongr sicurezza personale cbaregivers
inadeguati non hanno saputo trasmettere.

L’appena citato articolo di McAdams esponeesit gli inquietanti risultati di un’indagine
volta a rilevare la prevalenza dei due sottotigiiedendo ad operatori sia scolastici, sia
impegnati nel lavoro con bambini ed adolescenti teramente disturbati di paragonare gli
episodi violenti cui avevano assistito nel corsbpiieno anno di attivita professionale a quelli
registrati durante I'anno lavorativo piu recente, dtudioso ha potuto constatare che i
comportamenti di aggressivita proattiva, pur redtaminoritari, appaiono fortemente in
crescita (in special modo nella scuola elementhree risultano addirittura triplicati). Si tratta
di dati che evidenziano la necessita di elaborarspe&rimentare strumenti preventivi e
correttivi non genericamente preposti a contrastaeifestazioni aggressive indifferenziate,
ma diversificati per le due forme, capaci, cioetatier conto dei preziosi contributi che la
ricerca — come ho finora cercato di mettere inltsa continua ad offrire (si veda, ad
esempio, il gia citato studio di Raine et al., 20€6e comprende, in appendice, un Reactive-
Proactive Aggression Questionnaire in 23 itemsinsémto standardizzato per la misurazione
dei due costrutti).

Stili educativi e ragazzi aggressivi:

» Atteggiamento negativo di fondo dell’adulto, scacemvolgimento emotivo

» Atteggiamento eccessivamente permissivo e tolleramdn vengono posti chiari limiti gl
comportamento aggressivo

» Uso coercitivo del “potere” da parte dell’adultaanizioni fisiche e violente esplosiani
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emotive
» Ruolo del temperamento del bambino: effetti mimispetto ai precedenti

Altri fattori favorenti sono i conflitti tra i getori che coinvolgono i bambini e genitori che
attuano comportamenti ricattatori e violenti chag@no imitati dai figli

NB: il bambino aggressivo € il risultato dell’ingaione di piu fattori:
- Stili educativi

- Variabili socio-economiche

- Modelli imitativi (violenza, tv, contesti sociali

IL RUOLO DELL’INSEGNANTE NELLA PROMOZIONE DI UN CLI MA-CLASSE
POSITIVO

“Il clima di classe e creato dalle rete delle rear affettive, dalle molteplici motivazioni a
stare insieme, dalla collaborazione in vista detibvi comuni, dall’apprezzamento reciproco,
dalle norme e modalita di funzionamento del grupfslito, 2000, p. 50).
“Il clima di classe e determinato principalmenté ti{zo di interazione che viene a crearsi tra
gli studenti e l'insegnante, oltre che da altreiakgli piu oggettive come I'ambiente fisico e
sociale. Nella costruzione dell'interazione & owwite maggiore il peso attribuibile
allinsegnante, il quale la influenza con la suespealita, con lo stile di insegnamento e con la
capacita di efficacia educativa [...] Il clima claséecostituito dagli elementi affettivi e
relazionali, oltre che dagli aspetti centrati sgjésstione della classe stessa” (Fischer, 2003, pp.
265-6).
Le definizioni appena citate enfatizzano entranibagpetti relazionali della vita scolastica; la
seconda, in particolare, attribuisce alla figura dimcente e ad alcune sue caratteristiche un
ruolo preponderante, rispetto al gruppo dei discemtlla costruzione della relazione
interattiva che permea la pratica didattica quatidi
L’azione di promozione, da parte del docente, didima- classe positivo, puo essere
esercitata a vari livelli, spesso sovrappostij ffaali citiamo:

- lo stile educativo;

- linterazione verbale;

- il pedagogical caring

STILI EDUCATIVI (Vegetti Finzi & Battistin, 2000):

 AUTORITARIO: il docente ritiene prioritaria la trasssione di conoscenze; € poco
interessato alle caratteristiche individuali ddliévo in quanto persona e a valorizzare
le capacita di pensiero creativo del ragazzo;

e TOLLERANTE: tipico del docente permissivo che sittsae all’esercizio della
funzione di autorita connessa al suo ruolo (“ptoilgroibire”), lasciando sovente che
in classe regni la confusione; un insegnante amsiraddistinto puo essere amato, ma
non considerato figura adulta di riferimento

e AUTOREVOLE: il docente ricerca I'equilibrio tra parssivismo ed autoritarismo,
stabilendo poche regole fondamentali che vengonegate agli allievi e con essi
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concordate; € consapevole della necessita di comere le dinamiche relazionali e le
componenti affettive del gruppo-classe
Analogo allo stile autorevole é lo stiie DEMOCRATC che “implica la definizione
concordata degli obiettivi in questo modo condjvisi la fermezza del controllo delle
procedure per il loro conseguimento” (Fischer, 2@0266)
Ovviamente, é lo stile autorevole/democratico ardomre all'instaurarsi ed al mantenimento
di un clima-classe sereno e funzionale all’apprerwdito.

IL COMPORTAMENTO VERBALE DELL'INSEGNANTE
Le interazioni verbali che l'insegnante stimolaluehzano notevolmente il clima-classe
(Flanders, 1967); distinguiamo in proposito I'iidhza DIRETTA dall'influenza INDIRETTA
(Fischer, 2003):
influenza diretta: tende a generare nei discenti un comportamemendente; € quella
esercitata dal docente autoritario che
- fa lezioneex cathedra,;
- impartisce ordini
- critica e biasima il comportamento dell’allievo;
influenza indiretta: favorisce I'autonomia e la creativita del gruppasse; viene esercitata
dal docente autorevole il quale
- pone domande per verificare 'andamento del pracdsapprendimento;
- salodare ed incoraggiare l'allievo;
- accetta che l'allievo esprima sensazioni e sentiinen

IL PEDAGOGICAL CARING
Allo scopo di analizzare in un campione di studatitiscuola media il rapporto tra la
percezione depedagogical caring- il “prendersi cura” dell’allievo, un costrutteeinquale,
come vedremo tra poco, aspetti prettamente didagtidattori affettivo-relazionali si
intrecciano, traendo gli uni forza dagli altri —eidloro insegnanti e la motivazione a
conseguire obiettivi relativi sia al successo sitita, sia alla prosocialita, Kathryn R.
Wentzel (1997) ha stimolato i soggetti a distingyelencandone le qualita, i docenti che é
lecito ritenerecaring (e, di conseguenza, motivanti) da coloro i qualcanfigurano come
uncaring | risultati dello studio — che rappresenta laonté di contribuire alla definizione di
cio che, dal punto di vista dell’adolescente, ¢oisite I'efficacia motivante dell'insegnante:
«From the perspective of students [...] little is wmo about what constitutes effective
caregiving in the classroom» (p. 412) - mostré@mergere di quattro categorie/dimensioni,
che sara utile, dopo averle elencate, esaminatagtiatamente:

- il modeling

- la democraticita delle interazioni;

- le aspettative basate sull'individualita;

- lanurturance.
Per quanto riguarda modeling tale dimensione attiene all’interesse che il doeaimostra
nei confronti della propria disciplina d'insegnart@re, piu in generale, al coinvolgimento
positivo nell'esercizio della propria professioreer essere ritenutoaring, un insegnante
dovra palesemente impegnarsi a rendere interedeasie lezioni, a porre in essere, con una
determinazione ed uno sforzo avvertibili dai digcerun modo “speciale” di trasmettere i
contenuti disciplinari, contrapponendosi perciopabfessionista che non si rende conto di
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quanto le sue lezioni siano noiose, o che, purneles® consapevole, non modifica la sua
didattica, o ancora che non baddeddbackattentivo del gruppo-classe ed imperterrito, ma
non ascoltato, prosegue nelle sue spiegazionitecdaluna diffusa indifferenza.

La democraticita delle interazioni si situa a dwelli distinti benché complementari: quello
dello stile comunicativo del docente €aring se si rivela disposto a sollecitare (rivolgendo la
parola, ponendo domande ed attuando un ascoltat@ttiena comunicazione autenticamente
reciproca, non lo é se si sottrae allo scambio cocativo, sia ignorando i messaggi, sia
interrompendoli, magari con strilli — e quello dedjuita/rispetto, con I'enfasi posta sul
mantenere le promesse, dire la verita, dare fidwugialita alle quali si contrappongono gli
insulti, il mettere in imbarazzo, I'ironia cattiva.

Vi é inoltre la dimensione del docentaring che rispetta I'individualita dello studente come
discente e come persotwut court interessandosi quindi al suo «nonacademic fumictip>
(Wentzel, 1997, p. 416); di conseguenza, terraoimsiclerazione, del ragazzo, le peculiarita
cognitive (doti, limiti e possibilita di apportap®ntributi originali alla vita della classe) e lo
dimostrera, ad esempio, accertandosi che lo stedabbia compreso un determinato
contenuto ed offrendosi di aiutarlo in caso comrama altresi avra cura di interrogarsi sul
benessere generale dell’allievo, stimolandolo asvolmente a parlare di “cio che non va”.

La nurturanceé una dimensione incentrata sull’attivita del daeequale valutatore: verifiche
accurate di quanto lo studente produce, unitenattiaggiamento o alla lode per un lavoro ben
fatto, contraddistinguono il docente efficace; $&gnanteuncaring invece, non dimostra
puntualitd ed interesse nella correzione deglickth oppure sembra “infierire” sull’allievo
enfatizzandone i fallimenti con brutti voti, nonepccupandosi di valorizzare I'errore come
occasione di apprendimento, generando, insommigaatbackegativo.

E’ ancora Kathryn R. Wentzel (2002) a farci notamne le gia descritte dimensioni del
caregiving efficace esercitato dagli insegnanti - dimensiohée riflettono, secondo la
studiosa, quelle che contraddistinguono un alin&gtaefficace caregiving genitoriale:
«[P]arenting that [is] the most supportive of adolnt adjustement [is] characterized by the
consistent enforcement of fair standards for bejravencouragement of bidirectional
communication and valuing of adolescents’ opiniagqectations for self-reliant and mature
behavior, and concern or emotional and physical-bethg» (p. 287) — rappresentino forti
predittori di una serena e fruttuosa partecipazallzevita scolastica da parte dell'adolescente:
in particolare, aspettative di livello elevato metrdal docente correlano positivamente con
l'interesse dell’allievo nei confronti dell’attivit didattica (mentre, per citare un risultato di
segno opposto, l'assenza fdiedbackpositivo presenta forte correlazione negativa can |
performance accademica); occorre pero ricordare ich@no studio precedente (Wentzel,
1998), la stessa studiosa aveva evidenziato convarkgteristiche del docent&aring non
fossero del tutto sovrapponibili a quelle del bymrenting analizzando l'influenza sulla
motivazione scolastica adolescenziale delle retazton i genitori, il gruppo dei pari e gli
insegnanti € emerso, fra l'altro, che se la pecrezdi sostegno da parte dei pari correla con la
prosocialita ed il perseguimento di obiettivi didpgnanza (contrapposti ai meno funzionali
obiettivi di prestazione) é associato adpanentingadeguato, soltanto il percepire sostegno da
parte dei propri docenti correla con l'interessesuecio che avviene in classe e I'adesione alle
regole vigenti in essa.

Torniamo ora alle quattro dimensione sopra citate @pprofondirne alcuni aspetti. Un
riferimento alle aspettative del docente, ad esepgumpare, in associazione al clima-classe,
nel volume di Fischer (2003) allorché I'autore afi@ esplicitamente: «Si individua come
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elemento cruciale del clima di classe positivaviéllo di aspettative elevato che gli insegnanti
hanno nei confronti degli allievi e di se stes§i»J65).

Assai interessante €, poi, I'enfasi posta sulloonztazione dell’individualita dell’allievo,
tanto quale (co)protagonista dell’apprendiment@ro come essere umano la cui identita va
definendosi, dotato di un’esistenza che esula dafirt dell’istituzione scolastica. Circa gli
ostacoli che a tale valorizzazione si oppongono,gdidini (2002), prendendo in
considerazione le opportunita di dialogo fra doeemet discente intesi come individui
interagenti ad un livello diverso da quello (sisiamh del gruppo-classe, rileva che “[...]
soprattutto nella scuola italiana, la classe mastiena grande centralita nell’insegnamento,
come organismo compatto, perno della vita scokast&vvicinando individualmente lo
studente, gli insegnanti temono forse di esserasaticdi parzialita, di una sorta di ingiustizia
distributiva, come se non facessero le parti ugpel tutti. Oltre a cio temono anche il
contatto individuale, in cui il dialogo potrebbe sese diverso, piu personale, meno
condizionato dal ruolo. Questa resistenza specdlcdialogo li porta, quando si parla della
necessita di conoscere gli allievi, a pensareuargnti piu oggettivi e meno personali, come i
questionari, il cui uso utile per altri scopi, datavia scarsi risultati per la conoscenza delle
problematiche individuali e delle dinamiche inté&xat’ (p. 150).

Approfondendo il tema dell'apertura al dialogo dandividuo-studente come “minaccia” al
ruolo precostituito, I'autore osserva: “guando gongono obiettivi di ascolto e di aumento
dell'attenzione alle relazioni, gli insegnanti tend ad interpretare questa proposta in termini
“materni”’, come un aumento degli atteggiamenti caampivi, giustificazionisti che temono
possano inquinare I'esercizio della loro funzione] In realta, assumere un atteggiamento di
ascolto nelle relazioni educative non significgodr sé essere piu materni, ma rendersi conto
delle dimensioni affettive nelle relazioni di laeoper poterle vivere in modo piu consapevole
invece di esserne dominati” (p. 153).

Dunque, il docente che si apre alla dimensiondtaféedell’interrelazione educativa non corre
il pericolo di perdere l'autorevolezza connessarwlo, anzi, secondo Freddi (2005) é
rischioso il contrario: se alla base di detta im@zione deve porsi un’imprescindibile
asimmetria - «[n]on si tratta di stabilire sedpporto tra insegnante e alunno debba essere
paritario, poiché istituzionalmente non lo &€ e o esserlo» (pp. 111-2) - essa non deve
confondersi con un esercizio della disparita depotche escluda gli affetti, e cid proprio in
vista di un positivo svolgersi del processo di appiimento: "[L’adolescente] si aspetta che,
come persona, [lI'insegnante] abbia dei valori egpi morali in cui crede, che sia in grado di
stabilire con lui una buona relazione affettivehe & sappia guardare con occhi benevoli [...]
Una buona relazione affettiva € per l'adolescergecondizione essenziale, il tramite
indispensabile attraverso il quale egli puo aceesteon interesse e appassionarsi a una
materia di insegnamento; infatti non ci puo essgprendimento senza una gratificazione
emotiva” (Freddi, 2005, p. 106).

Quindi, pensando ad un ipoteticontinuumai cui estremi troviamo uno stile di insegnamento
per cosi dire “formale”, che pone il docente «attoe in posizione attiva di distributore di
nozioni e di controllore del’apprendimento deltesse da parte degli allievi che nella classe
hanno solo un ruolo passivo di ascoltatori e ripgtdelle parole dell'insegnante» (Genovese
e Kanizsa, 2002 p. 106) e lo prevede caratterizzato da disinseresrso cid che esula da tale
posizione (ossia, verso tutto cido che non attidlaesma materia d’'insegnamento o alla scuola
in generale), ed uno stile “informale” contraddigti, fra I'altro, da un interesse per aspetti
extrascolastici della vita degli studenti — il giéato nonacademic functioning pare di poter
affermare che saranno i docenti maggiormente @iemerso questo secondo polo (se
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caratterizzati contemporaneamente dalle altre tal evidenziatesuprg a contribuire con
maggior efficacia alla costruzione di un “buon’naéi-classe.

Vi € poi da considerare un ulteriore aspetto, cemgntare a quanto finora osservato: e utile,
ai fini della promozione di un clima-classe postivche l'insegnante il quale si dimostra
propenso a valorizzare la singolarita di ciasclievad metta a sua volta in evidenza, “riveli”
la propria individualita di essere umano dotato(edinon di rado turbato da) un flusso di
emozioni che, inevitabilmente, attraversano anchesda attivita professionale? O e piu
opportuno che i limiti imposti dal ruolo non sianalicati? Ciucci Giuliani (2005) si esprime
chiaramente in proposito: “[...] la scuola verso lealkg ci sollecitano ad andare tutte le piu
recenti teorie dell’apprendimento e dell'educazi@énana scuola dei soggetti, delle persone
che entrano in relazione in quanto tali, con tuttdoro bagaglio di emozioni, affetti e
convinzioni: I'insegnante non e una testa che pada’altra testa, ma un adulto che comunica
con un giovane e gli trasmette tutta la sua espraiprofessionale e vitale” (p. 36).

Una delle modalita che l'insegnante puo adottarespelare il proprio universo emotivo in
funzione di un rasserenamento del clima-classecesiddettomessaggio-iqGordon, 1981),
una tecnica utilizzando la quale «I" insegnantetenatconfronto i propri sentimenti e i propri
bisogni con i comportamenti inaccettabili dell'allo» (Francescato, Putton e Cudini, 1986, p.
47), contrapposta amessaggio-tu che formula, invece, un giudizio su chi ascolta;
nell’esprimere un messaggio-io si palesa un vissetootivo conseguente ad un
comportamento dell’altro e si pone in tal modo quéismo di fronte agli effetti del suo atto
tramite una descrizione senza giudizio; un esempiolto ad una classe distratta o caotica:
Mi sento amareggiato in questo momento, poichésem la disponibilita all’ascolto che io
cerco sempre di avere nei vostri confronti non @peca; inoltre, mi preoccupa il fatto che
vi priviate della possibilita di apprendere sererete nuove cose

“Chi teme di mettersi a nudo, rivelando i proprnts@enti, si rassicuri: I'autenticita non
danneggia [...] Molti insegnanti potrebbero vedereiimun rischio: non lo €, ma se lo fosse
varrebbe la pena correrlo, considerando che laapogiioco € rappresentata da una maggiore
serenita ed efficacia nel proprio lavoro e dal lsseee psicofisico degli alunni” (Francescato,
Putton e Cudini, 2004, p. 50).

IL DISAGIO DEGLI INSEGNANTI IN UNA CLASSE “DIFFICIL  FE”

Presentiamo, qui di seguito, le fasi preliminariudi progetto (Berrone, 2006) svolto in una
classe terza della Scuola Secondaria di Primo Gagoessendo poco numerosa (16 alunni,
di cui 11 maschi e 5 femmine), essa si presentantiadddistinta da un’elevata proporzione di
studenti con difficolta di apprendimento (non ukimuelle derivanti da un’incerta padronanza
della lingua italiana: il gruppo, infatti, comprexn cinque alunni stranieri, provenienti da
Albania, Bosnia, Marocco, Romania), difficolta malehe sembravano influire — fungendo,

per cosi dire, da alibi - sul livello motivazionalegli studenti piu dotati sul piano cognitivo,

sovente approssimativi, superficiali, oppositivi cenfronti dei docenti.

Il gruppo-classe appariva, dunque, carattatizzdalla presenza di problematiche
relazionali, emotive e motivazionali che aggravavkndifficolta cognitive e metacognitive di
alcuni allievi ed ostacolavano il sereno processapprendimento di altri, ingenerando un
disagio sovente manifestato attraverso la riba#lioai confronti delle regole fondamentali ed
un non trascurabile disimpegno morale.

In sintesi, si erano riscontrati:

- la mancanza di un’adeguata dimensione cooperativa;
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- vari fenomeni di esclusione dal gruppo di alliewi@ratterizzati da bassa autostima ed
autoefficacia, scarsa assertivita, autoconsapex@lemn acquisita, strategie doping
disfunzionali;

- tensioni originate dall'esigenza dei ragazzi di gpodisporre di “spazi” destinati
all'espressione di emozioni, sentimenti, opinioni;

- un diffuso clima di insofferenza nei confronti dicenti, della loro didattica, di alcune
fondamentali norme di convivenza civile; in partare, alcuni insegnanti venivano
ripetutamente — ed assai esplicitamente — screditajuanto accusati di mancare di
competenze relazionali e di disponibilita all'agoplmentre altri erano in un certo qual
modo “esaltati” per le loro doti di apertura alld@o; € interessante, a questo proposito,
citare Freddi (2005): «Al processo di idealizzagiah uno o piu insegnanti della classe
corrisponde simmetricamente un processo di svatutaze denigrazione, a volte di
disprezzo di altri [...] Quando gli adolescenti idezdano un insegnante proiettano in lui
qualche cosa di proprio. Essi ammirano un insegnpet delle qualita che egli possiede,
ma che pensano di non avere o di avere solo peaié e che vogliono sviluppare dentro
di sé nel loro processo di crescita. Quando svatuten insegnante ingrandendone i difetti
e i limiti ancora una volta proiettano su di luttagcandole, delle parti proprie che
vorrebbero reprimere o eliminare, perché sgradgaantomeno vorrebbero poterle ridurre
e contenere nel processo di costruzione dellaittmotita» (pp. 106-7); in effetti, i ragazzi
della classe in questione sembravano attribuiral@ehi docenti quelle mancanze a livello
comunicativo che i docenti, a loro volta, riscoagmao negli allievi!

Il vissuto emotivo dei docenti é stato rilevatanirge cinque domande aperte.
1) Tratteggia un ritratto della classe basandoti dubapercezione di essa

Docente di Italiano, Storia e Geograft&: una classe eterogenea, con una maggioranza di
allievi maschi, sempre pronti a provocarsi e adstidirsi. Alcuni sono molto infantili, spesso
si distraggono o si “isolano” per dedicarsi a qualsa d’altro. Qualcuno ama ribattere,
intervenire impulsivamente, rivolgersi ad altri cbattute sarcastiche e/o anche offensive. A
mio parere, questi ragazzi, quando sono insienescono a “tirare fuori” il peggio di sé.
Hanno modi grossolani e rozzi (sembrano piu inetiuctee maleducati). Non sono cattivi e, a
volte, sanno essere anche gentili, specie quandbovm essere utili a qualcosa o qualcuno.
La maggior parte non studia, né € motivata ad inmaegi; disordinati, superficiali, faticano a
rispettare le regole.

Docente di Matematica e ScienEs:una classe prevalentemente maschile (solo 5zagau
16 alunni). Alcuni maschi sono molto infantili, ralsono litigiosi, poco rispettosi e a volte
maleducati. Sono sempre pronti a farsi dispettistazzicarsi, ad offendere e sembra non
esistere lo “spirito” di gruppo. Si permettono dird e di fare qualunque cosa, anche in
presenza dell'insegnante, come se non avesserm d@loore, nessun “freno” inibitorio e
sono loro a dire sempre l'ultima parola.

Docente di Arte ed Immagingsli alunni mi accolgono sempre con molta noncuranza
Entrando mi sembra quasi sempre necessario farggnan respiro e avvicinandomi alla
cattedra, mi viene quasi istintivo rivolgermi a ¢oper un saluto e poi osservo la finestra che
si apre verso un infinito paesaggio sulla valle.nGsco gli alunni dallanno scorso;
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percepisco uno strano approccio nei miei confrantsembra quasi che loro da me non si
aspettino nulla di nuovo.

2) Come descriveresti lo stile con cui entri in rete& con gli allievi della classe?

Docente di Italiano, Storia e Geografigna mia caratteristica personale € la correttezzia,
nei confronti delle persone, sia delle circostarercio, anche con gli allievi sono corretta
nelle parole, nei modi di fare ecc. Puo capitare, “provocata” da qualche loro frase o
atteggiamento (specie se maleducato o non adegliEmbiente scolastico) di usare battute
ironiche ma sempre in modo bonarido loro spazi di intervento nei quali hanno la
possibilita di esprimere opinioni, confrontarsi, mmentare fatti, notizie, episodi per loro
curiosi e/o importanti. Mi chiedono anche parerc@nsigli ed io cerco di farlo nel modo piu
esauriente possibile. Il problema €& che, a voltefaica poi a riprendere I'argomento di
studio o I'attivita didattica programmata o interta.

Docente di Matematica e ScienBRitengo di avere un rapporto corretto con gli alyrsaluto
quando entro ed esco dalla classe, chiedo scusacetirrenza. A volte alzo la voce, ma
perché la classe diventa ingestibile

Docente di Arte e Immagin€robabilmente ansioso.. Poiché passa qualche gidrmmgni
mio incontro con i ragazzi, quando li ritrovo osge se qualcosa in loro € cambiato. Mai
riesco a domandare loro come € stata la settim@n@mpo trascorso senza che io li abbia
incontrati e mi domando se anche loro si pongonstésso quesito. Forse loro hanno appreso
gualcosa di nuovo, hanno avuto qualche particokesperienza ... da raccontarmi, ma anche
dopo il mio ingresso in aula rimangono in movimetr@ i banchi. Solo quando mi sono
seduta e domando se si sono accorti della miagmzs, alcuni iniziano a prendere posto.

3) Quali sono le emozioni che provi prima di entrarelasse, durante la lezione e dopo aver
concluso la lezione?

Docente di Italiano, Storia e Geografirima: mi sento ben disposta e non prevenuta nei lo
confronti; penso alle attivitd da svolgere nellaogiata ma non so se riusciro a portarle a
termine. Durante: se la giornata & “si”, la leziong svolge in modo normale, senza
particolari problemi; se invece e “no”, fatico a pcedere, vengo interrotta piu volte; i
ragazzi si stuzzicano a vicenda, provocano configsgcc. A questo punto puo succedere che
anch’io alzi la voce per richiamarli, oppure mi feo, non parlo piu ed aspetto che loro,
spontaneamente, assumano un comportamento norp&l@oi riprendere la lezione. Dopo:
poche volte mi sento soddisfatta; per lo piu soelush, affaticata, anche sfinita (a volte); mi

chiedo se non ho fatto abbastanza o se e dovedyisto.

Docente di Matematica e ScienZetima di entrare in classe sono tranquilla e nomaso
prevenuta nei confronti degli alunni. Durante lailene, se sono le prime ore della mattinata,
riesco a farli lavorare e portare a termine quarteevo programmato. Le ore di lezione dopo
l'intervallo sono le piu problematiche e le piu itatse, e difficile avere l'attenzione e la
collaborazione degli alunni che interrompono cooamente il lavoro, o sono io che devo
smettere per richiamare all’ordine I'uno o l'altrdn questi casi esco esausta, stressata e non
contenta.
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Docente di Arte ed Immagin&eneralmente mi pongo il dilemma: saro in grado iogig
incuriosirli o di catturare in loro qualche interee? Durante la lezione, spesso
necessariamente improvvisata, seguo piu testi, dohiro di osservare un’immagine,
propongo approfondimenti sul titolo e l'autore dn’'apera, ecc. L'ora di lezione trascorre
con mille richiami disciplinari, spesso ignorati.

4) Che tipo di interventi hai adottato per migliordaerelazione e la pratica didattica con il
gruppo-classe?

Docente di Italiano, Storia e Geografidon mi sento di affermare di avere un “cattivo”
rapporto con questi allievi perché hanno nei mienftonti dei riguardi (anche se semplici)
che mi fanno pensare in positivo. Penso di nonresgista da loro come una “nemica” o

qualcuno da “evitare”, anzi credo che abbiano piefiducia in me. Infatti mi fanno anche
piccole confidenze riguardanti la loro sfera peratme/o famigliare. Probabilmente, a volte,
mi vedono un po’ “bacchettona” ma del resto sondnsegnante! La divisione della classe in
gruppi di lavoro (quando € possibile), concordatiirterno del Consiglio di Classe, ha dato

qualche risultato positivo e permette un po’ aitditdedicarsi piu seriamente alle attivita
didattiche. Nelle mie ore di lezione non mancananewti di discussione su problemi ed
argomenti di attualita o collegati alla loro fasci@ieta o di loro particolare interesse.

Docente di Matematica e Scienfgerco di impormi di restare calma perché se mi bhli@
ottengo l'effetto contrario. Cerco di farli riflegte sul loro comportamento non adeguato, ma
ad alcuni sembra non interessare, anzi persistogioloro atteggiamenti. In collaborazione
con altri colleghi dividiamo la classe in piccoliugppi di lavoro.

Docente di Arte ed Immagindl gruppo non interviene mai nella mia praticadditica
sottoponendo domande, ma spesso continua a fareheidaceva prima che entrassi in aula.
Sono stata spesso costretta a richiamarli ad alteey al punto di avvertire una loro
indifferenza alla mia presenza. Una volta usciil'dala nel corridoio dicendo loro che sarei
rimasta li, che continuassero pure a fare le loase. Sono stata costretta a modificare il
sistema facendo semplicemente copiare dei quaddgiuda disegno.

5) Quanto ti ritieni disponibile a cambiare il tudetielazionale ed il tuo approccio didattico?

Docente di Italiano, Storia e GeografRenso che una persona giovane possegga una certa
“elasticita”, utile per adattarsi a situazioni nu@e cambiamenti. Comunque, mi ritengo
abbastanza disponibile a cambiamenti che possadtaire validi in questo contesto. Vorrei
sottolineare che all'interno dei Consigli di Clasdei due anni precedenti si & parlato della
possibilita di sperimentare qualche nuova stragegna suggerimenti, indicazioni (nonostante
le richieste anche ad esperti del’ASL) non ne sgiumti da nessuna parte. Ci siamo sentiti
dire solo frasi del tipo “Bisogna cambiare, modére il modo di proporsi ecc...”: solo parole
mortificanti! Ed ancora piu avvilente €& quandowragualche collega che preferisce tacere,
non prendere posizioni di sorta, piuttosto cheudlee situazioni difficili da gestire: cosi non si
espone, non diventa bersaglio di lamentele di alligenitori, preside. Allora, va bene
cambiare, ma come? Cosa fare di nuovo? Cosa in retoz Potrebbe essere utile
confrontarsi con qualcuno piu esperto che possa& d@ansigli, indicazioni ecc. applicabili nel
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concreto. E poi, € ancora importante cosa e comésegna o lo & di piu accattivarsi
simpatie, consensi e simili da genitori, dirigemtec.? In questo caso, bisognera esercitarsi
per imparare ad apportare cambiamenti in questosserNon dico questo per polemizzare
ma... vorrei capire, per poi comportarmi di conseguegen

Docente di Matematica e Scien2do sempre lavorato bene nelle classi terze perdhé g
alunni sono piu maturi, piu responsabili, € il ponanno che incontro tante difficolta. Sono
disponibile a cambiare, ma alla soglia della pem&auesto risultera piu difficile.

Docente di Arte ed Immagin&ono disposta a cambiare il mio stile relazionaepatto di
riconoscere in loro una particolare richiesta. Qaelsi mia iniziativa di approfondimento
legata all’espressivita individuale non ha susatainteresse. Desidererei di cuore
relazionarmi e confrontarmi con loro per instauraganigliorare il rapporto reciproco.

Dalle risposte selezionate emerge un disagiotrascurabile; volendo tentare di analizzare
piu in dettaglio le criticita segnalate, si puod®nziare quanto segue:

- due docenti sottolineano lo squilibrio numerico dessi nella classe; Freddi (2005)
osserva a tal proposito che «se non c’é equilibelta composizione del gruppo tra
maschi e femmine, la maggioranza sessuale elalbpararopria cultura dominante che
tende a emarginare i comportamenti della minoradelaltro sesso» (p. 104);
emarginare i comportamenti della minoranza femmjnilel nostro caso, potrebbe
corrispondere ad una maggiore tolleranza vers@mnouoque ad una sottovalutazione
dei, comportamenti prevaricatori, caratteristichevplentemente maschili;

- la docente di Arte e Immagine pare vivere un stdfeontrasto fra intenti che
figurano, come ho evidenziato nel corso del Caprdl quelli che contribuiscono a
determinare un clima-classe positivo, come la smoelonta di interessarsi agli
studenti in quanto individui, unita alla speranzaskere a sua volta vista come una
persona che “cresce” insieme con lor@ciché passa qualche giorno fra ogni mio
incontro con i ragazzi, quando li ritrovo ossers® qualcosa in loro € cambiato. Mai
riesco a domandare loro come é stata la settimértampo trascorso senza che io li
abbia incontrati e mi domando se anche loro si morglo stesso quesito. Forse loro
hanno appreso qualcosa di nuovo, hanno avuto qeaparticolare esperienza ... da
raccontarmi - ed una sorta di impotenza appresa derivanta galicepita indifferenza
dei ragazzi nei suoi confronti — efficacemente gsamente) rappresentata da quel
rifugiarsi nella contemplazione del paesaggio eggre al caos di un gruppo-classe
nei confronti del quale sembra aver adottato, arsiiepiano didattico, uno stile
laissez-faire - Una volta uscii dall’aula nel corridoio dicendo lorche sarei rimasta
li, che continuassero pure a fare le loro cose.Setata costretta a modificare il
sistema facendo semplicemente copiare dei quadriogli da disegno- la cui
disfunzionalita si oppone alla funzionalita del iddetto stile democratico, che
«implica la definizione concordata degli obiettii questo modo condivisi, e la
fermezza del controllo delle procedure per il leaamseguimento» (Fischer, 2003, p.
266);

- lanalisi della propria disponibilita a modificaiepropri stile relazionale e pratica
didattica da parte della docente di Italiano, @t@iGeografia appare particolarmente
rivelatrice di:
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¢ una certa diffidenza verso I'apertura relazionaleilesalico delle barriere che ad
essa pone, in una concezione “tradizionale”, illoudi insegnante § ancora
importante cosa e come si insegna o lo é di pitaiearsi simpatie, consensi e
simili da genitori, dirigente ecc)?quasi che si trattasse di un compromesso poco
onorevole, anche se si rileva come tale diffidecaesista, paradossalmente, con
un apprezzamento dei tentativi degli studenti diinté una qualche visione del
loro nonacademic functioning (Penso di non essere vista da loro come una
“nemica” o qualcuno da “evitare”, anzi credo che hlano piena fiducia in me.
Infatti mi fanno anche piccole confidenze riguartida loro sfera personale e/o
famigliare);
¢+ una suscettibilita nei confronti di feedbackpercepito come direttivo €i siamo
sentiti dire solo frasi del tipo “Bisogha cambiansodificare il modo di proporsi
ecc...”: solo parole mortificantit- ricevuto in passato da esperti esterni (psi¢olog
del’lASL?) e di cui pare temere il ripetersi in as@one della realizzazione del
progetto;
un’enfasi pressoché esclusiva sulle peculiaritatieg del gruppo (a parte gli accenni
alla disponibilita dei ragazzi al dialogo focalimzau aspetti personali extrascolastici
che abbiamo menzionato poc’anzi); tale sottolin@atpud denotare una scarsa
propensione a fornirdeedbackspositivi e l'assunzione di una prospettiva poco
suscettibile di favorire il rasserenamento del aliolasse, come ricorda Ciucci
Giuliani (2005) osservando: «[F]attore centraldanebstruzione di una sana relazione
educativa € la rilevanza del positivo [...] La cootinrilevanza del negativo
contribuisce a una visione statica della realtégedatto cio che accade, quindi anche la
performance scolastica, € definitiva e immutabildoge la possibilita di incidere e
praticamente nulla. Questo rischia di alimentara sarta di impotenza appresa che
puo innescare un pericoloso ciclo di fallimentip.(p8-9).
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