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Prefazione

di Daniela Beltrame
Direttore Generale Reggente dell’Ufficio Scolastico Regionale per il Veneto

La scuola si trova oggi di fronte ad una sfida molto complessa, che ri-
guarda la sua stessa identita, i suoi obiettivi, perché ha il compito di tra-
smettere il patrimonio culturale elaborato nel passato, di aiutare a leggere
il presente, di far acquisire le competenze per costruire il futuro, di far
crescere il senso del bene comune in ogni cittadino.

La Scuola ¢ dunque chiamata a perseguire obiettivi non pit legati sol-
tanto al raggiungimento di soddisfacenti standard di apprendimento, ma
anche al consolidamento di quei requisiti che assicurano quello star bene
che ¢ condizione indispensabile alla piena maturazione della persona.

E percio fondamentale I'accompagnamento dell’alunno, nel suo per-
corso evolutivo, allo sviluppo delle capacita relazionali, emotive ed affet-
tive necessarie per una efficace integrazione nella complessita del vivere
quotidiano. Formarsi a Scuola significa, infatti maturare in una collettivita
dove le difficolta e le incertezze trovano accoglienza, comprensione e aiuto
attraverso I’ascolto e il dialogo. Proprio per questo il Sistema va coinvolto
globalmente: dal personale docente e non docente, dai genitori agli ope-
ratori pit diversi del territorio, perché solo in questo modo lo studente &
davvero al centro di una comunita educante.

Compito quindi di chi, come gli Uffici Scolastici Regionali e Territo-
riali, deve accompagnare la crescita responsabile dell’autonomia scolastica
¢ aiutare a far maturare e sviluppare, con metodo, intelligenza e grande
competenza, le risorse umane e gli strumenti che consentono alla Scuola di
affrontare questa sfida importante ed impegnativa.

L’Osservatorio Regionale Permanente per la Prevenzione del Disagio e
la Promozione della Cittadinanza Attiva, di cui alla Direttiva Ministeriale n.
16 del 5 febbraio 2007, nel percorso stesso che I’ha portato, proprio a parti-
re dalla sua definizione, da “Osservatorio per la prevenzione del bullismo”
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ad evidenziare in modo pit largo 'ambito del disagio e, in ultima analisi
la promozione della cittadinanza attiva, vuole evidenziare che, soprattutto
nella scuola, 'approccio non pud che essere sempre con una forte valenza
di spessore educativo e di strategia preventiva. Infatti & proprio all’'inter-
no di una realta quotidianamente costruita sulla relazione educativa che si
possono efficacemente affrontare le pesanti contingenze determinate dai
fenomeni del bullismo e dalle forme pit diverse del disagio giovanile. Su
questa linea I'Osservatorio del Veneto, anche di fronte alla crescente caren-
za di risorse finanziarie, ha essenzializzato il servizio privilegiando, a livello
regionale, la formazione di docenti del primo e del secondo ciclo di istru-
zione, all’ascolto e alla relazione, per motivare e sostenere le risorse umane
necessarie al rilancio di servizi qualificati e permanenti nella scuola.

1l presente volume, curato da Fernando Cerchiaro, responsabile dell’Os-
servatorio fin dal suo insediamento e da Elena Zambianchi, componente e
Segretaria dello stesso, rappresenta un prezioso sforzo di documentazione
e sintesi del percorso fin qui svolto, a testimonianza del traguardo ad oggi
raggiunto.




Presentazione
di Gianna Miola

Vice Direttore Generale dell’Ufficio Scolastico Regionale per il Veneto

L’educare come cammino: la pedagogia odierna si pone di fronte a noi
con il medesimo volto di un tempo. Propone I'ascolto e I’accompagna-
mento da parte di chi ha il compito di raccogliere la sfida educativa dei
nostri giorni. Contro il “pensiero unico”, quello secondo il quale questo ¢
il solo mondo possibile, un mondo cui non si danno alternative, quello in
cui domina quale incontrastato discriminante il valore economico, occorre
ripristinare la fiducia. La fiducia come patto da instaurare con le giovani
generazioni per sottrarle alla noia e alla dissipazione del sé, che le conduca
a pensare e a credere in se stesse, nella proprie possibilita di imparare e di
potercela fare. La fiducia come patto per promuovere il riscatto contro lo
spaesamento e l'incertezza, che aiuti ad alzarsi e a guardare al futuro con
la determinazione di provarci. La fiducia come patto che richiami I’energia
cognitiva ed etica degli adulti nei confronti della precarizzazione che rende
il mondo vacillante e liquido'. La fiducia in se stessi e la fiducia negli al-
tri: una mano aperta contro la tendenza, propria dell’esperienza collettiva
dell’Occidente, di “costruirsi una propria vita”, entro i confini delimitati
della gestione individuale?.

Sono le relazioni umane, improntate alla fiducia, e alla speranza’, che
fanno del singolo un essere sociale, consentendo di esplorare qualcosa altro
che non sia il contingente, che porti a superare la paura del diverso, paura
alla quale, invece, si reagisce spesso con I'indifferente chiusura in se stessi o
con I'aggressivita che si sviluppa fin dall’eta adolescenziale.

! Cfr. Z. Bauman, Vita liquida, 2006; N. Luhmann, La fiducia, 2002.
2 Cfr. U. Beck, Costruire la propria vita, 2008.
> Cfr. P. Rossi, Speranze, 2008.
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Se cosi ¢, accanto a quelle dei genitori, sono le relazioni tra insegnanti e
studenti a fare da perno in un processo, quello dell’acquisizione identita-
ria, che richiede tempo e pazienza, capacita di superare I'ansia di arrivare
subito al risultato, consapevolezza del rischio di un eventuale fallimento,
fedelta ai valori, passione educativa.

La centralita delle relazioni — nell’intreccio del rapporto asimmetrico,
tra insegnanti e studenti, e del rapporto paritario degli alunni tra loro —
deve essere messa a fuoco secondo una nuova tematizzazione che non & pitt
quella della seduzione (la cultura liquida moderna, nota Bauman, non ha
“persone” da “coltivare”, ma clienti da sedurre) e nemmeno della negozia-
zione, quanto piuttosto dell’educazione centrata nella realta. Il rapporto,
ci avvertono gli autori del nuovo millennio, non si deve collocare in quella
sollecitudine psicologica-affettiva, propria dell’attuale modello genitoriale
che negli ultimi anni ha spazzato via 'orizzonte della paideia. Deve piutto-
sto tornare a collocarsi in un’ottica che consenta di “coltivare” una forma
di legame che non incatena a sé, ma che “abilita ad affrontare il mondo”*.

In termini ormai entrati nel lessico scolastico: occorre che gli insegnanti
educhino gli allievi all’autonomia, ovvero alla consapevolezza, alla respon-
sabilita, all’autoprogettazione, alla cittadinanza attiva, entro uno sfondo
che mira alla costruzione della propria identita e contemporaneamente alla
solidarieta, chiamando a raccolta anche le energie che vengono dalle fami-
glie.

E lo devono fare in qualita di adulti significativi, vale a dire capaci di so-
stenere, con la propria testimonianza, 'intenzionalita che sottende all’atto
educativo: 'umanizzazione dell’'uomo, aperto al bene.

Il lavoro qui presentato, promosso e portato avanti con ferma determi-
nazione, con cura e vigile costanza, da parte dell’Osservatorio veneto alla
condizione giovanile, costituisce appunto una testimonianza: quella di tanti
che si sono messi anzitutto in ascolto, quella degli insegnanti che hanno
risposto con impegno alla proposta formativa e hanno cercato di guardare
entro se stessi prima che entro i propri alunni. Docenti attivi, sensibili,
decisi ad accogliere, nell’ambito di una professionalita incerta e talora per-
fino bistrattata, un compito che tanto ¢ invocato a livello sociale, quanto
sembra destinato a restare nell’'ombra e ad essere scarsamente valorizzato.
Proprio perché non fa rumore, ma affida alla capacita di tessere con lievi
fili, quasi invisibili, nella trama delle relazioni quotidiane, quelle dell’aula

4 Cfr. L. Biagi, La sfida educativa e le questioni emergents, in 1SRg, 2011,
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e quelle dell’esterno, quando la scuola si fa fuori dell’aula, i valori della
convivenza.

Si & trattato anzitutto di un itinerario formativo rivolto ai docenti, inteso
come lavoro interiore, per affinare capacita di attenzione, di lettura e di
interpretazione dei “segnali” di disagio che i ragazzi mandano pitt 0 meno
consapevolmente. Un itinerario che si ¢ avvalso di momenti fortemente
partecipati, di esercitazioni utili a smontare false certezze o luoghi comuni
sulla condizione giovanile e a sperimentare percorsi da riprendere nelle
classi.

Momenti di riflessione certo, ma anche molte esperienze, compiute se-
condo linee condivise, che hanno visto una pluralita di azioni dispiegarsi
in ciascuna provincia. Un camminare insieme che ha coinvolto i territori
secondo la propria specificita, spingendo a trovare alleanze e ad inventare
sinergie con i servizi sociali e sanitari locali, a confrontare le misure adotta-
te, a mettere a punto “modelli” per I'ascolto e I'interazione coerenti con i
bisogni rilevati, secondo ispirazioni e metodologie innovative.

Un percorso che lascia tante tracce perché sia ripreso e continuato, ve-
rificando e riverificando, approfondendo e ricercando.

1l cammino ¢ lungo, ma trova significazione e fondamento proprio in
quanto cammino.
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di Fernando Cerchiaro ed Elena Zambianchi

Un progetto per prevenire il bullismo e il disagio scolastico

Sulla centralita e I'urgenza dell’Educazione ¢’¢ un consenso generale e
trasversale. Tutti — istituzioni, politica, societa civile — concordano sul fatto
che 'Educazione sia la priorita su cui convergere. Raramente, pero, la tro-
viamo trasferita in scelte strategiche e operative o in investimenti finanziari,
visti anche come garanzia di una diversa qualita dello sviluppo e del futuro
delle giovani generazioni. In tempi e con modalita diversi, certamente a
partire dalla meta degli anni ’80", il Ministero della Pubblica Istruzione
ha avviato percorsi e promosso azioni per portare all’attenzione di tutta la
Scuola italiana la realizzazione concreta di questo obiettivo.

Uno degli ultimi forti interventi in tale prospettiva ¢ stato avanzato dal
Ministero quando, a fronte dell’esplosione molto diffusa nel territorio di
gravi episodi di “bullismo”, evidenziati da un’attenzione mediatica che ha
portato il focus della responsabilita prevalentemente sulla Scuola, & ap-
prodato ad alcune significative azioni, promosse con una strategia intesa a
costruire sensibilita e supporto a livello di tutto il territorio nazionale.

' E del 1985 il Progetto Giovani (C.M. 57/85), anno internazionale della gioventi, dedica-
to agli studenti ed avente come obiettivo principale quello di offrire loro opportunita per
essere promotori e attori del miglioramento della qualita della vita scolastica, anche ...ai
fini del conseguimento del proprio equilibrio psicofisico e sociale, in un contesto di aper-
tura generosa alla comprensione e alla soluzione dei problemi che turbano la vita civile, sia
nazionale che internazionale”. Come si comprende, in queste parole gia era esposta la linea
che avrebbe successivamente guidato le politiche centrali che, dalla educazione alla salute
sono approdate ad una dimensione pitt completa ed efficace di tutte le azioni e i progetti
verso 'educazione al benessere: dalla salute alla legalita.
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Due i provvedimenti di rilievo: da un lato le Linee di indirizzo generali e
azioni a livello nazionale per la prevenzione e la lotta al bullismo (Direttiva
n. 16 del 5 febbraio 2007; vedi allegato A in appendice) che istituiscono, al
contempo, gli Osservatori Regionali Permanenti sul Bullismo e, dall’altro,
la modifica e I'integrazione degli articoli 4 € 5 dello Statuto delle studentesse
e degli student?? (istituito con il DPR 249/98 e integrato dal DPR 235/07 art.
5bis; vedi allegato B in appendice), che accanto a piu precise indicazioni
delle necessarie sanzioni istituisce quella straordinaria opportunita educa-
tiva, ancora per la gran parte da valorizzare, che ¢ il Patto Educativo di
Corresponsabilita.

Si pongono cosi le basi di tutti quelle conseguenti azioni — assunte con
determinazione e priorita dall’usr per il Veneto fin dal primo insediamento
dell’Osservatorio Regionale Permanente — intese a prevenire le gravi for-
me di disagio, di devianza, di bullismo, portando il focus da un lato, per i
docenti, su una formazione centrata sulla relazione educativa e sulle com-
petenze collegate e dall’altro, per gli studenti, sviluppando le competenze
di autonomia e responsabilita, attraverso un rilancio del protagonismo e
della partecipazione attiva all'interno della Scuola, ed aprendo cosi la stra-
da alla pratica della Cittadinanza attiva® motivata e sostenuta anche dal
nuovo insegnamento, introdotto dal Ministro Gelmini, di Cittadinanza e
Costituzione.

2 Lo Statuto, che rappresenta la carta fondamentale degli studenti italiani di scuola seconda-
ria, & stato in origine emanato con la finalita di stabilire un sistema equilibrato di diritti e do-
veri, entro la scuola, basato su regole chiare e condivise, con un rilancio della partecipazione
studentesca finalizzato ad una sua maggiore valorizzazione all’interno dell’organizzazione
scolastica. Su tutta questa prospettiva intesa a valorizzare la partecipazione studentesca &
ritornato il Ministro Gelmini con la nota informativa per le scuole dell’1 febbraio 2011 (alle-
gato C in appendice) avente per oggetto: Consulte Provinciali Studentesche e Coordinamenti
regionali.

> Fondamentale ¢ il contributo elaborato dal Coordinamento Regionale delle Consulte
Studentesche del Veneto avviato fin dal 2007, il primo in Italia, che ha prodotto concreti
strumenti di informazione e formazione per i rappresentanti di classe e di Istituto, anche
con Pagile sussidio “IO CI STO! Comunita scolastica e partecipazione studentesca” accom-
pagnato da un video del 2008 e aggiornato con la seconda edizione del settembre 2011 “IO
CISTO ... a partecipare” (allegato D in appendice) e una piti forte visione atta a valorizzare
degli studenti stessi nella vita della classe con la proposta di percorsi di peer education “No7
ci stamo!, sostenuta attraverso un agile sussidio piti un efficace pvD e divulgata tra giugno e
settembre 2011 in tutti gli Istituti superiori del Veneto.
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Presentazione del volume

1l presente volume si propone di documentare — seppur parzialmente
— il lavoro ad oggi realizzato dall’Osservatorio Regionale Permanente del
Veneto per la Prevenzione del Disagio e per la Promozione della Cittadinanza
Attiva fin dal suo insediamento. Esso ¢ suddiviso in tre parti.

La prima parte, Riflessioni, raccoglie alcuni contributi di natura pit
fondativi dal punto di vista pedagogico, culturale e sociale, che approfon-
discono il tema della relazione, scelto come filo rosso dell’intero lavoro.

Apre la sezione I'importante intervento di Giuseppe Milan “La circo-
larita pedagogica identita-alterita-dialogicita”, che affronta la dimensione
pedagogica anche in confronto con pensatori e filosofi che hanno forte-
mente inciso nell’assetto della Cultura contemporanea.

1l secondo capitolo, “Scuola e Societa: dalla contrapposizione all’alle-
anza”, di Fernando Cerchiaro, delinea le tappe per far uscire la Scuola
dall’autoreferenzialita e restituirle centralita e pit alta considerazione da
parte della Societa.

Di seguito, il contributo “L’ascolto nella scuola moderna” ¢ 'apporto
di uno psicologo, Marco Vinicio Masoni, che da anni conosce la Scuola
dall’interno per una consolidata e qualificata azione di formazione e che,
sul tema, per conto dell’ Amministrazione Scolastica del Veneto ha curato
I'aggiornamento dei referenti e degli operatori degli Sportelli Provinciali di
ascolto, con alcuni seminari di studio e di supervisione.

Patrizia Santovecchi, infine, con “Dinamiche di gruppo e aggressivita”
apre una finestra su situazioni di rischio e forti preoccupazioni che si pro-
spettano agli educatori attenti a capire e ad intervenire sue frontiere nuove
e sconosciute verso le quali “incappano” gli adolescenti di oggi.

La seconda parte, Contributi, strumenti e azioni per prevenire il disagio
scolastico: pratiche antibullismo, sportelli di ascolto, sinergie territoriali, &
dedicata a descrivere o ad approfondire azioni e situazioni atte a costruire
una cultura della prevenzione.

Lintervento di Fernando Cerchiaro ed Elena Zambianchi “L'Osser-
vatorio Regionale Permanente per il Veneto: un aiuto per la Scuola, un
luogo di riflessione e di confronto tra Servizi”, presenta le principali azio-
ni e insieme la filosofia che si ¢ sviluppata attraverso iniziative e ricerche
promosse tra il 2007 e il 2011 dall’Osservatorio Regionale del Veneto che
apre a nuove prospettive e, ancor pitl, ad una fisionomia di Scuola davvero
fondata sulla relazione educativa.

16 Ascolto e relazione educativa

Gianluca Gini entra nel merito del problema del bullismo, offrendo due
preziosi spaccati, riguardanti il primo “Prepotenze tra pari: una visione
multidimensionale” la complessita del fenomeno e il secondo “Interventi a
scuola per contrastare il fenomeno del bullismo” le possibili azioni a livello
di micro e macro sistema per avviare una riduzione del fenomeno e lavora-
re per la prevenzione.

Assai interessante il contributo di Pier Cesare Rivoltella “Tra il social
Network e la classe: pratiche, comportamenti e valori”, che descrive que-
sta crescente modalita relazionale, ricca di potenzialita ma anche di rischi
quando non & pedagogicamente sostenuta.

“Orientare ad un uso sicuro e consapevole della Rete” & I'intervento che
Ciro Pellone, Primo Dirigente della Polizia di Stato e Dirigente della Polizia
Postale e delle Comunicazioni del Veneto, porta con grande passione negli
incontri formativi con gli studenti e gli insegnanti della Scuola veneta.

Segue I'intervento di Michela Possamai “Le parole per dirlo... Ascolto e
prevenzione delle forme di abuso e di maltrattamento sui minori a scuola”,
che introduce e presenta I'ascolto, la prevenzioni e i possibili interventi
rispetto alle forme di abuso e maltrattamento sui minori.

Paolo De Stefani con il suo contributo “Scuola e Servizi sociosanita-
ri: percorsi dal basso, per tutelare i diritti dell’infanzia”, ben evidenzia le
azioni di collaborazione e integrazione tra Scuola e Territorio, praticate
in Veneto attraverso percorsi formativi tanto pit utili se fruiti insieme da
personale della Scuola e dei Servizi socio-sanitari.

Chiudono la seconda sezione due indagini sullo stato dell’arte degli
sportelli di ascolto e di consultazione presenti nelle Scuole della Regione,
curate la prima “Un’indagine sugli sportelli di ascolto nel primo ciclo di
Istruzione del Veneto” da Andrea Bergamo, Milena Cammarata ed Elena
Zambianchi e la seconda, “I dispositivi di ascolto e consultazione nel se-
condo ciclo di Istruzione del Veneto”, da Elena Zambianchi, Andrea Ber-
gamo e Stefano Allorini.

La terza ed ultima parte, Un modello per l'ascolto e ['interazione, com-
prende alcuni “Appunti per I'attivazione e la gestione di uno sportello sco-
lastico di ascolto”, a cura di Elena Zambianchi ed una sintesi del modello
teorico dell’Analisi Transazionale proposto nei corsi formativi promossi
dall’Osservatorio Regionale del Veneto e tenuti dal prof. Gianoli — che
hanno visto un’ampia partecipazione di docenti da tutte le province — sul
tema “Il colloquio intenzionale: una proposta metodologica ed operativa
per rispondere ai bisogni (speciali) degli allievi”, a cura di Ernesto Gianoli
e Ilaria Peter.
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Chiudono il volume alcuni spunti “Conclusioni: due note di sintesi solo
per continuare” di Fernando Cerchiaro, responsabile dell’Osservatorio Re-
gionale dalla sua istituzione.

Infine, in appendice, sono riportati alcuni documenti del miur e dell’Uf-
ficio Scolastico Regionale richiamati in diversi interventi.
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1. La circolarita pedagogica
identita-alterita-dialogicita
di Giuseppe Milan

1. Suggestioni e provocazioni introduttive

Lascolto, dimensione costitutiva e imprescindibile della relazione edu-
cativa, si pone come fonte integrale di vitalita e di dinamismo nella circola-
rita pedagogica identita-alterita-dialogicita.

Dobbiamo tuttavia fare i conti, in primo luogo, con una disfunzionalita
antropologica che ci disorienta e inquieta. Compito dell’educazione, allora,
¢ quello di aiutare la persona umana a “ritrovare se stessa”. La questione &
indubbiamente complessa.

C’era una volta uno stolto cosi insensato che era chiamato il “Golem”. Quando
si alzava al mattino gli riusciva cosi difficile ritrovare gli abiti che alla sera, al
solo pensiero, spesso aveva paura di andare a dormire. Finalmente una sera si
fece coraggio, impugno una matita e un foglietto e, spogliandosi, annotd dove
posava ogni capo di vestiario. Il mattino seguente, si alzo tutto contento e prese
la sua lista. Il berretto: 13, e se lo mise in testa. I pantaloni: i, e se li infild. E
cosi via fino a che ebbe indossato tutto. Si, ma io, dove sono? — chiese all’im-
provviso in preda all’ansia — dove sono rimasto? Invano si cerco e ricercd: non
riusciva a trovarsi. Cosi succede anche a noi (Buber, 1990).

L’aneddoto classico dello stolto di Lublino, riportato da Martin Buber,
non ¢ soltanto una suggestiva perla preziosa recuperata tra i reperti di nar-
razioni lontane. Quel “succede anche a noi” & una constatazione attuale e
pertinente anche per noi viaggiatori del terzo millennio, figli di un tempo
che ci porta quotidianamente in casa una quantita immane — fino a pochi
decenni fa impensabile — di cose, strumenti, risorse materiali e culturali,
sollecitazioni di ogni genere. Il nostro guardaroba ¢ fornitissimo e siamo
spesso tentati di metterci in posa davanti allo specchio — in una specie di
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narcisistica passerella — per osservare gli effetti estetici dei nostri rapidi
travestimenti.

Chi si interessa di educazione si ferma, pure davanti allo specchio, po-
nendosi ben altre domande, innanzi tutto autocritiche. Con carta e ma-
tita, cerchiamo di fare una diagnosi, un bilancio consuntivo. Ci rendia-
mo probabilmente conto che abbiamo riempito a dismisura tanti armadi
pseudopedagogici, che abbiamo compilato e messo sotto naftalina liste su
liste di “test attitudinali”, di “profili individuali”, di “obiettivi didattici”, di
“programmazioni pedagogiche”. Con il rischio di trascurare la questione
fondamentale, di perdere di vista Iessere umano.

All'ingigantimento materiale che ci procura I'ipernutrimento per una
bulimia quantitativa corrisponde una reale crescita dell’'umanita in noi e tra
noi? O, al contrario, ci stiamo rimpicciolendo?

Ricordo un’altra suggestiva denuncia, pure lontana e oltremodo attuale,
quella di Nietzsche:

Egli (Zarathustra) voleva venire a sapere che cosa fosse avvenuto nel frattempo
dell’uomo: se fosse diventato piti grande o pili piccolo. E una volta, al vedere
una fila di case nuove, disse pieno di meraviglia: Che mai significano queste
case? In veritd, non fu certamente un’anima grande a erigerle a sua immagine
e somiglianza! Un bimbo scemo le ha tirate fuori da scatole dei suoi balocchi?
Magari un altro bimbo le rimettesse dentro la sua scatola! E queste camere e
stanzette: possono uomini entrarne ed uscirne?... E Zarathustra si fermo me-
ditabondo. E infine disse, turbato: “Tutto & diventato piti piccolo!” (Nietzsche,
1974).

Puo davvero succedere che, come lo stolto di Lublino e come gli schiavi
dell’incapsulamento urbano, ci abituiamo a vivere di elementi secondari,
capi di vestiario e stanzette e — incapaci di porci le questioni di fondo — non
riusciamo a trovare il bandolo della matassa e a ripercorrere 'itinerario che
possa autenticamente ricondurci al principio, a noi stessi, all'uomo nella
sua grandezza e interezza.

“Cosi succede anche a noi!”... “lutto é diventato pin piccolo!”: antiche
denunce, dunque, ma anche amara constatazione di un disorientamento
esistenziale e di un’anoressia antropologica che riguardano, oggi pit che
mai, ’essere umano e che obbligano alla riflessione pedagogica e alla pre-
occupata ricerca di autentiche vie d’uscita.

A tale amara constatazione e all’emergente preoccupazione che ne
consegue, sinteticamente espresse in questa iniziale problematizzazione,
vanno collegati tre fondamentali compiti pedagogici — “compito di intuizio-
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ne”, “compito di intenzione” e “compito di attuazione” — che dovrebbero
comporsi sinergicamente per costituire la base di riferimento di iniziative
coerenti e soprattutto per conformare le professioni educative e formative
riconoscibili in questi compiti.

Nelle pagine che seguono si indaghera in tali direzioni per individuare
le linee fondamentali di una progettualita alla quale sono trasversalmente
chiamati quanti — pur operando in contesti diversi — si interessano oggi di
educazione e di formazione.

2. D“intuizione”: la realta da comprendere

La sfida che interpella il mondo dell’educazione non ¢ tanto una “si-
tuazione” macroscopica, socioculturale, che necessiti pertanto di una stru-
mentazione scientifica di tipo sociologico-statistico.

Indubbiamente ci servono, come contributi utili, le analisi sociologiche
della realta, le mappature statistiche. Va rilevato che, purtroppo, in molti
contesti, chiamati a progettare anche in prospettiva educativa, ci si limita
spesso ad un’infinita riedizione di mappature, di osservazioni panorami-
che ed epidermiche. Queste, da un lato, non vengono seguite da una seria
operativita pedagogica orientata ad un orizzonte di finalita, dall’altro, non
consentono lo scandaglio conoscitivo-interpretativo richiesto proprio dalla
prospettiva pedagogica. Infatti, chi bussa alla porta dell’educazione non ¢
una “situazione” generica: ¢ “questo bambino”, “questa bambina”, “que-
sto ragazzo”, “questa ragazza”, questa “persona umana” irriducibile ad un
contesto socioculturale certamente influente ma incapace di spiegarla ade-
guatamente. Il punto di partenza, per noi, ¢ la persona, e questo va ribadito
con forza. Ne consegue che il momento iniziale della progettazione edu-
cativa non pud limitarsi all’osservazione-misurazione-quantificazione di
dati esterni: deve invece pervenire ad una profonda “comprensione” della
persona, del “ciascuno”, dei bisogni e delle mete educative implicate. Un
percorso complesso, problematico, delicato, che deve aprirsi alle profondi-
ta e alle altezze — per certi versi insondabili — della persona stessa.

E implicato un itinerario di avvicinamento-incontro, un “andare al tu”
(per usare una suggestione proveniente da Martin Buber), percio un’“z-
tuizione”. Uintuizione, in questa prospettiva, ¢ tutt’altro che superficiale
e spontaneistica improvvisazione, anzi assume 'umilta della ricerca come
punto di partenza e si pone di fronte al tu-soggetto con totale rispetto della
sua alterita e con autentica disponibilita empatica: un incontro capace di
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andare oltre le apparenze, oltre le misure e le forme di superficie, oltre
i mille possibili pregiudizi per attingere ad uno scandaglio pitt persona-
lizzante, pit profondo e comprensivo, che si attua soltanto attraverso la
relazione autentica e nel pieno rispetto dell’altrui liberta. Il “comzpito di in-
tuizione” fa pertanto tesoro delle molteplici conoscenze che ci provengono
da vari punti di osservazione, ma sa metterle tra parentesi, fare “epoché”,
per porre in primo piano la persona, la sua altissima incommensurabile
dignita, il suo abissale mistero, e per pervenire al pitt profondo e umile
“abbraccio” della comprensione. Avendo il coraggio di penetrare il grovi-
glio degli eventi spesso negativi che contrassegnano la storia della persona,
I'intuizione pud consentirci di individuare alcuni elementi emergenti, che
pitt facilmente si pongono come fattori primi del disagio perché agiscono
alla radice, ponendosi percio alla base di comportamenti, anche assai di-
versi tra loro, che noi consideriamo inadeguati e che, comunque, mettono
il soggetto stesso in gravi difficolta. Tentando di accedere al focus di queste
emergenze, facendo tesoro delle numerose esperienze di incontro in diversi
ambiti educativi, individuiamo tale radice in una sorta di frantumazione di
fondo, di carenza di unita, di vera e propria disunita esistenziale: riguar-
da la crisi del nesso antropologico-esistenziale identita-alterita-dialogicita,
che attiene sia al rapporto con se stessi, sia alla sfera delle relazioni inter-
personali-sociali, sia alla relazione con il mondo dei valori. E percio sul
complesso mondo delle relazioni — in vario modo distorte — che bisogna in
primo luogo indagare, sia per cogliere nella fase interpretativa gli elementi
che stanno alla base dell’emergenza educativa odierna sia per favorire, in
direzione pedagogica, la costruzione di alternative identitarie credibili che
possano sanare molte ferite e rilanciare autenticamente la progettualita esi-
stenziale della persona.

2.1 La frantumazione dell’io

La frantumazione dell’io, legata spesso ad un cospicuo bagaglio di “eventi
negativi”, si esplica in una bassa autostima, nella percezione di non farcela,
di non essere all’altezza, nell’affermarsi di una sorta di zmzpotenza appresa,
di scacco matto esistenziale per la mancanza di un’ immaginazione capace di
trascendimento del presente: sono tutti fattori di ordine personale in linea
con l'assunzione di un atteggiamento di fondo passivo e orientato verso
I'insuccesso di fronte alle quotidiane difficolta. L'assenza di protagonismo &
la difficolta basilare che accompagna molte persone, incapaci di affrontare
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I’esistenza essendone artefici, con la capacita di agire sulla e per la realta e
di non esserne pienamente determinati. Non ¢ facile definire il peso delle
variabili individuali interne che partecipano alla complessa zultifattorialita
legata a tale condizione. Alcuni, quasi indipendentemente dal loro conte-
sto di vita, sembrano fin dall’inizio predisposti ad un itinerario esistenziale
molto problematico per sé e per gli altri, incapaci di padroneggiare un’ag-
gressivita distorta, che assume patologicamente forme sia alloplastiche che
autoplastiche, oppure forme depressive dolorose e sempre pill frequenti. E
indubbiamente arduo estrapolare e indicare con sicurezza queste compo-
nenti di personalita, che sempre si integrano con numerose altre e rendo-
no improbabili talune alchimie interpretative. Certo, I'individuo manifesta
proprie condizioni nell’elaborazione della visione del mondo e dello stile
di vita. Tuttavia egli non & mai solo, ed & ugualmente sicura I'influenza dei
fattori esterni, che vengono a costituire quel disagio socioculturale esogeno
che forse & pit permeabile allo scandaglio interpretativo, proprio perché
meno condizionato — appunto per la sua natura esogena — dalle misteriose
e insondabili profondita dell’essere umano, che non si prestano ad esse-
re “descritte”, “spiegate”, “misurate”. Anch’esso, come il disagio endoge-
no, sembra per molti versi naturale, quasi ovvio, legato com’¢ alla difficile
condizione del vivere nella nostra societa complessa. Ma pur esso, in certi
casi e per la concomitante sinergia di fattori facilitanti, puo debordare ed
evolversi in forme pill accentuate e cronicizzanti di difficolta. Possiamo
comungque affermare — certamente semplificando — che la “frantumazione”,
matrice del disagio, si manifesta nelle seguenti direzioni fondamentali:

a) nella relazione interpersonale, come crisi del nesso io-tu;

b) nell’'appartenenza sociale, come crisi del nesso comunitario.

2.2 La crisi della dimensione io-tu

11 disagio della persona evidenzia quasi sempre un’accentuata disunita
nelle relazioni interpersonali: un problema che parte spesso da lontano, fin
dai primi mesi di vita, da un dzalogo occhio-a-occhio qualitativamente assen-
te o insufficiente nella relazione genitore-bambino (Erikson, 1966). Tale di-
sincontro pud provocare nel bambino una sfiducia di fondo, un’insicurezza
di base che gli restringe gli spazi dell’autonomia e gli preclude la possibilita
di dare vita a relazioni aperte, intense e creative con gli altri, e di portare
a maturazione le risorse che possiede implicitamente in ogni aspetto del-
la sua personalita. Altri casi mostrano invece un’infanzia sufficientemente
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serena, seguita da fasi in cui si presentano crescenti difficolta relazionali
genitori-figli, favorite dall’incapacita degli adulti di adeguarsi flessibilmen-
te ai nuovi bisogni e alle nuove domande dei minori o da problemi di varia
natura (coniugali, economici, ecc.) che ledono la qualita dell’atmosfera di
base familiare e influenzano negativamente le relazioni interpersonali. Nel-
le storie di vita si possono inoltre ritrovare relazioni molto problematiche
con gli insegnanti a scuola, contrassegnate per lo pit dalla quasi totale inca-
pacita di accettare, comprendere, sostenere I’altro nel contesto condiviso.
Indipendentemente dall’eta e dal ruolo dei soggetti interagenti, la diffusa
inettitudine relazionale si riverbera in forme di disagio individuale e corro-
de ulteriormente i rapporti interpersonali.

La disfunzione del nesso io-tu ¢ fondamentalmente legata ad alcuni
errori antropologici, vere e proprie trappole identitarie, che in vari modi
riducono/negano I'autentica identita della persona.

La trappola autocentrico-solipsistica veicola la persuasione che I'io basti a
se stesso: Ialtro ¢ escluso, ¢ ostacolo, & estraneo/straniero, fonte di paura.

Al riguardo, ricordiamo il suggestivo apologo orientale:

Un saggio, guardando da lontano, grida:
“Vedo una belva avvicinarsi!”
Poco dopo, osservando la medesima figura, esclama:
“Vedo un uomo venirmi incontro!”
Infine, quando I’altro gli & ormai accanto, afferma:
{(C} N ll Z[ . /l)

e un fratello con me alla mia mensa!

La trappola in esame ¢ quella che blocca I’essere umano all’interno dello
scenario iniziale: io abito casa mia, sono nella posizione zntra; I'altro & ex-
tra, con tutte le implicazioni connesse a questa lontananza antropologico-
culturale-esistenziale, non ultima la percezione dell’altro come nemico. Ri-
entrano in questa patologia relazionale e identitarie le infinite forme in cui,
oggi pitl che mai, si manifestano nei nostri contesti fenomeni strettamente
interconnessi come 'individualismo, I'utilitarismo, la xenofobia, la violen-
za interpersonale: fenomeni che trovano ampia possibilita di espressione
anche nell’ambiente scolastico, ad esempio nelle forme di bullismo che —
pur enfatizzate da un mondo dell’'informazione predisposto alla patologi-
cizzazione della quotidianita — sembrano diffondersi in modo crescente.
Questa disfunzione gioca evidentemente anche nell’ambito delle relazioni
interculturali, facendo prevalere nei riguardi dell’extra-culturale fenomeni
di intolleranza, esclusione, apartheid oppure forme di asszmilazione forzata,
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assorbimento-incorporazione-omologazione, che in altro modo negano ’al-
tro e la sua identita. Con puntigliosa fedelta, in tutti questi casi, al 7zito
della propria perfezione e dell' imperfezione altrui.

Ma ¢ pure all’'opera la trappola allocentrico-gregaristica, che svaluta I'io
ed esalta impropriamente 'altro, rendendolo onnipotente e mandando in
frantumi, anche in questo caso, I’autentico nesso relazionale io-tu. Bisogna
infatti ricordare che esiste pure — accanto al mito appena ricordato — il
diffuso mzito della propria inferiorita e della superioritd altrui, che si eviden-
zia in molteplici forme di gregarismo, di servilismo, di passiva deferenza
verso certe autorita, di iperconformismo, di totale permeabilita alle offerte
del mercato e della pubblicita. Vige la sindrome dello spettatore, che nega
il proprio possibile protagonismo per essere il balia di cio che si muove
extra.

Sul piano delle relazioni interculturali, questa trappola identitaria si
esplica sia nelle forme dell’ autoassimilazione ingenua, che induce a perdere
i propri costumi e a rivestirci degli indumenti altrui, perfino della pelle
altrui (Sindrome di Michael Jackson), sia, per altro verso, nelle banali folk-
lorizzazioni-mitizzazioni delle differenze culturali con superficiali esaltazioni
dell’esotico, del primitivo, dell’incontaminato (Sindrome di Gauguin).

2.3 La crisi della dimensione comunitaria

Zygmunt Bauman ha piti volte trattato, nei suoi scritti pubblicati in que-
sti anni, della “solitudine del cittadino globale”, della “societa individualiz-
zata” e, nel contempo, di “voglia di comunita”.

La globalizzazione mette in moto e porta a compimento processi di sper-
sonalizzazione, produce precarieta, incertezza e insicurezza. Si ¢ attenuata
la solidarieta sociale, si ¢ molto affievolito il senso di appartenenza alla
polis, ad una comunita. Piti facile ¢ riscontrare nell’esperienza esistenziale
odierna uno sfilamento progressivo delle trame relazionali comunitarie. 11
cittadino globale abita la “societa liquida”, informe, priva di riferimenti
solidi-solidali. Anche in questo caso, sembra essersi frantumato il nesso
relazionale capace di costituire e promuovere la dimensione autentica del
noi. Manca un fondamento che dia spessore e solidita alla nostra polis, pre-
vale la liquefazione dell’identita. Pattiniamo sul ghiaccio sottile — denuncia
Bauman — e 'unico modo per non sprofondare & quello di correre freneti-
camente, senza sostare responsabilmente nelle relazioni, essendo leggeri e
inconsistenti come atomi senza legami. Ci riduciamo ad essere un’immensa
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e fluttuante folla di individui di tutte le provenienze culturali che si incro-
ciano di continuo ma non si incontrano. Ai nostri occhi gli altri sono una
grigia anonima facciata, perché questa ¢ I'unica cosa evidente in uno spazio
urbano affollato da una massa di estranei. Gli individui, governati dall’etica
del mercato e dell’apparenza, sono ormai abituati a prescindere dall’appar-
tenenza alla comunita e dai valori che la costituiscono. La conseguenza,
per Bauman, ¢ che “una volta rimossi dalla vista e dal pensiero i fattori
sovraindividuali che determinano il corso di una vita individuale, diventa
difficile apprezzare il valore aggiunto dell’«unire le forze» e del «tenersi per
mano»” (Bauman, 2001b). Prevale cosi, nella nostra societa, un senso di
precarieta che spinge a rinchiudersi nella nicchia delle sicurezze soggettive
o, al massimo, in esperienze di “microsocializzazione” e ad enfatizzare la
propria “centralita soggettiva”, alla quale corrisponde una “marginalita og-
gettiva” che ¢ negazione dell’appartenenza alla vita sociale. Forti difficolta
di reale integrazione si riscontrano spesso all'interno dei rapporti interge-
nerazionali, proprio per il sovrappiti di tensione implicita nella relazione
a-simmetrica, in cui la naturale distanza esperienziale puo favorire la re-
ciproca indifferenza. La nostra societa risulta quindi tutt’altro che coesa e
accogliente: appare disarticolata e priva di centri aggreganti che incremen-
tino il senso di appartenenza e sollecitino i singoli e i gruppi a sperimentare
esperienze di socialita piti intensa. La citta odierna risente di tale “mancan-
za di senso”, vive essa stessa di una precarieta diffusa, che si riverbera sia
nella condizione esistenziale dei singoli sia nel “noi”, che presenta al suo
interno gravi fenomeni di frantumazione. Vi si attuano infatti rapporti di
potere asimmetrici — a livello micro e macroscopico — che consolidano una
stratificazione socioculturale. La banlieue & “periferia”, non solo urbani-
sticamente, perché porta i segni dell’esclusione-espulsione-emarginazione
che la periferia evoca rispetto al centro: processi di marginalizzazione che
ricordano la mzessa al bando (fuori dalla citta) degli individui e dei gruppi
pitt poveri e ritenuti piti pericolosi; la banliene ¢ quindi, per chi la abita,
ma anche per chila guarda da lontano, sinonimo di insicurezza e precarieta
socioculturale, tanto da poter essere considerata un vero e proprio ghetto
dei diversi. D’altra parte, non lontano dai ghetti dei poveri e degli immi-
grati, stanno proliferando nelle nostre citta molti “ghett: dei ricchi”, bunker
per classi medio-alte: lottizzazioni degli agglomerati urbani che assumono
la configurazione di castelli inespugnabili, con tanto di recinzioni, cancelli
telecomandati, vigilanti, telecamere di controllo. Isolati a doppia mandata
dal mondo, i residenti di queste oasi private, schiavi di una crescente psico-
si della sicurezza, accomunati dalla crescente building paranoia, innalzano
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una serie di separatori sociali, di strumenti di interdizione che tengono
lontani gli altri, i miserabili che vivono dall’altra parte. Questo proliferare
di comunita autoreferenziali, di enclavi riservate alle classi medio-alte, mo-
strano che una sempre pil netta frattura socio-culturale sta minando alla
base il modello di convivenza sociale perfino in paesi — come quelli euro-
pei — che si pongono come crogiolo della coabitazione sociale e del vivere
insieme. Qui, come nelle gated communities americane, costituite in base
a un apartheid sociale ed etnico, stanno prevalendo i “raggruppamenti per
affinita”, una specie di frantumazione urbana in nome di un “tra-di-noi”
autocentrato e separato. Vediamo percid proliferare i fenomeni sociali pit
vari: comunita estetiche di fan club delle rockstar, comunita di sognatori
poeti, piccole creature frutto di aggregazioni di anime solitarie, comuniti
gruccia effimere come la vita di una farfalla e come le gracili identita di chi
le costruisce, comunita sterilmente alternative e che sono fuga dalla societa,
comunita figlie della zolleranza zero, ghetti volontari in nome di una falsa
idea della sicurezza, comuniti-ronda a presidio della citta stessa. Comunita
comunque chiuse, spesso rigidamente separate se non addirittura nemiche,
figlie di una guerra di riconoscimento delle differenze, di angosciante volut-
ta di identita separata, in nome di una concezione dei diritti alla differenza
e all’identita visti come beni da godere ognuno per sé, nello spazio protetto
del proprio recinto. Il grande rischio — spesso confermato nella realta — &
che il diritto alla differenza venga vissuto come diritto all'indifferenza e che
questo, nell’ottica interculturale, finisca per enfatizzare il mzulticulturalismo
facendogli assumere I'aspetto nocivo del nzulticomunitarismo: I'arcipelago
delle comunita-isola separate, che esaltano un relativisino culturale (di per
sé giustificato dalla molteplicita delle identita) al quale si accompagna un
relativismo etico del tutto estraneo, se non ostile, a qualsiasi forma di ricer-
ca e di esperienza inter-transculturale. ’emergenza educativa che oggi si
evidenzia rispetto alla dimensione del 707 riguarda, in ultima analisi, I'enfa-
tizzazione delle solitudini (del cittadino globale, delle comunita chiuse). In
questo contesto problematico, la persona umana vive un intimo paradosso:
in un mondo che si configura oggi come campo operativo unitario, che im-
plicitamente tende all’'unita, si ritrova frammento, disorientata, figlia di un
nomadismo senza incontro e senza meta, priva degli strumenti essenziali
per entrare in una nuova dimensione di socialita, altra e piu elevata, quella
cui sono chiamati gli esseri umani nella costruzione della umanita.
Tornando all’apologo orientale, 'altro & ancora extra, fuori, lontano:
non mi riguarda. Questa solitudine e questa chiusura riguardano anche le
relazioni macroscopiche tra gruppi, etnie, identita culturali diverse. Vige,
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con le sue regole e le sue anomalie, la trappola identitaria del settarismo.
Sara possibile invertire la tendenza e promuovere un’identiti che preveda
il “tu interno” e — allargando la dimensione di queste presenze esistenziali
e culturali — la “citta interna”?

3. U'“intenzione”: perseguire I'ideale

Facciamo un passo in avanti: un serio progetto pedagogico prevede —
accanto a quello che ¢ stato definito comzpito di intuizione — anche 'im-
prescindibile apertura all’orizzonte delle finalita, dei valori irrinunciabili, a
quella dimensione che indica 'orientamento, la direzione da intraprende-
re, il “senso” vero dell’itinerario educativo.

Viene chiamato in causa il compito di intenzione, che allude proprio alla
tensione a-, alla necessita di riconoscere, definire, condividere quell’zto-
pia che in ambito pedagogico non significa sogno illusorio e in attingibile,
ma si riferisce ad una “terra che ancora non c¢’é¢ ma potrebbe e dovrebbe
esserci”. L'utopia funge pertanto da ideale regolativo, da calamita che at-
tira e orienta, da intimo desiderio (dal latino de-sidera = dalle stelle) che
richiama a qualcosa di alto e profondo, che sollecita al trascendimento,
al superamento dei limiti della realta di fatto (che tuttavia non va nega-
ta) attraverso ’educazione autentica. ’educazione, d’altronde, ¢ proprio
cambiamento verso il meglio. Ma abbiamo bisogno di percepire e decidere
cos’e meglio, qual ¢ il suo significato, e per questo non pud mancare nel
progetto la fase della teleologia pedagogica (cioe la riflessione sui fini), la
chiara indicazione delle finalita, il disegno di quell’utopia che — seppure
sempre in parte — dobbiamo impegnarci a perseguire e raggiungere. Anche
in questa direzione c’¢ uno specifico pedagogico che dobbiamo capire e di-
fendere. L'utopia che interessa agli educatori non ¢ una dimensione eterea
e macroscopica: ¢ la persona umana, il suo poter-dover essere, la realizza-
zione della dimensione teleologica che la riguarda, dell’intima speranza che
palpita nella persona stessa e che, in tante occasioni viene sopita. Si tratta
di un momento di estrema importanza e delicatezza, in quanto intorno alla
dimensione teleologica giocano le piti diverse convinzioni, ideologie, teorie
filosofiche. E indubbio, pertanto, che in questa prospettiva viene chiamata
in causa una decisione, una scelta, un’opzione valoriale, etica che allude a
quell’idea di 7zeglio che deve essere imprescindibile nella progettazione pe-
dagogica e nella prassi connessa. Quando, come affermato, indichiamo la
persona come orizzonte pedagogico, assumiamo come decisione di fondo
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quella di partire dalla persona (come nel compito di intuizione) e di tendere
alla persona (compito di intenzione). Viene in second’ordine, come con-
seguenza e non come priorita, la costruzione della cultura, della societa,
del mondo migliore. La nostra utopia-reale ¢ la persona, la persona che
dialogicamente si rapporta alla realta totale che la ospita e costituisce, al
cui significato spesso tuttavia non accede, a causa di quella frantumazione
esistenziale che delimita e che chiude gli orizzonti, relegando il soggetto
in angusti frammenti, ad una dimensione “terra-terra” priva di verticalita,
cio¢ di altezza e profondita, anziché orientarlo al senso integrale e mul-
tidimensionale della realta stessa. Mancando questa intenzione, la realta
educativa si limiterebbe — come spesso succede — a mero attivismo senza
direzione, ad uno zigzagare naufraghi in un oceano che, mancando il senso
dell’orizzonte e della totalita, si fa stagno angusto e deprimente. La frantu-
mazione che molte persone vivono ¢ in molti casi 'esito di un’educazione
banalizzata, privata dell’ampio respiro che le compete, chiusa nella nic-
chia di un “carpe diem” senza impegno, senza fatica, dove — come afferma
Vicktor Frankl — si vive il paradosso dell’avere tutto, ma non I'essenziale.
Questo compito di intenzione allude, per noi, alla persona come identiti
originale, unica, irripetibile che si realizza nella “relazione autentica” con
Paltro (e con I’Altro) e nella fedelta ad una vocazione, ad una chiamata a
migliorare, percio ad un progetto. Persona identita-relazione-progetto: di-
mensioni strettamente correlate e reciprocamente imprescindibili. Cid che
tuttavia si nota, in molti contributi teorici e in molte esperienze pedago-
giche, ¢ la frequente enfatizzazione delle dimensioni identiti e relazione:
giustissimo, se non fosse che la dimensione progetto viene facilmente di-
menticata, trascurata. Ne derivano una serie di grossolani errori in ambito
educativo, e non solo: I'identita senza progetto, cioé senza oltrepassamento-
trascendimento, rischia di ridursi a solipsismo individualistico, a disimpegno
di fronte alle autentiche esigenze della relazione interpersonale-sociale e di
fronte alle richieste di tipo etico; la relazione senza progetto, poi, trasforma
I'incontro interpersonale, il gruppo, il noi, in sterile sentimentalismo senza
apertura, in settarismo impermeabile, senza il richiamo di un logos, di un
significato che, anche in questo caso, apra al trascendimento, alla respon-
sabilita condivisa, al servizio, al dialogo, al mondo. I’assenza di tale /ogos
finisce per provocare I'adesione a pratiche svincolate da qualsiasi ricerca e
assunte con la rudezza delle menti ottuse, oppure con I'indifferenza qua-
lunquistica: pratiche attinenti all'imperversare di un autoritarismo dogma-
tico, senza liberta e di uno scetticismo superficiale e i1z-differente, incapace
percio di riconoscere e rispettare U'imprescindibile “differenza” tralo e Tu
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sul piano delle relazioni (che impone lo slancio del dzalogo), e I'altrettanto
imprescindibile “differenza” tra valori e pseudo-valori sul piano etico (che
impone lo slancio della progettualita esistenziale). Riteniamo che il principio
dialogico, I'lo-Tu proposto da Martin Buber, offra una serie di indicazioni
utili a comprendere tale logos, che & principio ma anche allude alla finalita
e indica il compito. L'To-Tu ¢ coabitazione, ospitalita, dialogo inclusivo,
per cui io ti abito e tu mi abiti, io ti riguardo e tu mi riguardi. Ecco la di-
mora esistenziale-culturale autentica: “un fratello é seduto con me alla mia
mensa”. E, come nell’apologo orientale, uno scenario conclusivo, sempre
inscritto nell’orizzonte dell’utopia, perché a quest’isola non saremo mai
pervenuti definitivamente. Viene superata la trappola identitaria solipsisti-
ca, perché I'Io autentico si ritrova e riconosce soltanto nella relazione al Tu,
percio come dentitd relazionale, dialogica, plurale: I'altro — nell’andirivieni
del dinamismo Io-Tu — & exta-intra, perché, da un lato, non possono mai
essere annullati il senso dell’alterita e la distanza interpersonale, dall’altro,
¢ tu interno, presenza intima e stimolante, nella reciprocita, all’interno del-
la mia dimora esistenziale. Questa, ¢ bene ricordarlo, & una dinzora aperta
(perché I'io-tu & pure chiamato all’zntra-extra, all’accoglienza e allo scon-
finamento) ed & una dimora progettante, perché c’¢ sempre un quid che ci
impegna e responsabilizza, una mzensa da preparare insieme e alla quale
invitare il mondo. La comunita autentica — sostiene Buber — ¢ dialogica,
aperta: pure essa & 7o-f«, comunita relazione zntra-extra, capace di costruire
il dialogo dinamico delle comunita, la communitas communitatum. Viene
cosi superata la trappola identitaria del settarismo, si accede all’autentica
prospettiva interculturale.

La citta stessa diventa, in questa prospettiva, dimora: casa delle iden-
tita in dialogo, dimensione relazionale e di appartenenza ad un noi dina-
mico, convivialita delle differenze. Citta non estranea e nemica, ma “citta
interna” di cui la persona si sente ospite, nel senso pitt ampio del termine:
la persona-ospite ¢ capace di accoglierla, di contenerla, di viaggiarla e di
sentirla anche come porto sicuro a cui approdare e da cui partire per al-
tre esplorazioni. Certo, si tratta di un’intenzione alta, di una costruzione
impegnativa, che Bauman definisce “un sogno che non smetteremo mai di
sognare”. Vale la pena di ricordare la sollecitazione di Emanuel Mounier:
“Quando gli uomini smettono di sognare le cattedrali non sanno costruire pizl
nemmeno soffitte decenti”.

Bisogna percid sognare, per passare decisamente alla fase della concre-
ta costruzione.
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4, D“attuazione”: costruire la dimensione “tra”

Se ci si ferma esclusivamente a guardare-misurare-interpretare la realta,
non si educa: 'educazione non ¢ soltanto un check-up! Se, d’altra parte,
ci si limita ad indicare le finalita, a manifestare buone intenzioni, pure non
si educa: 'educazione non ¢& soltanto immaginazione contemplativa! Per
educare bisogna muoverci, agire, cambiare in meglio: ¢ implicato un iti-
nerario da percorrere umilmente ma decisamente, a piccoli passi. Questo
¢ I'imprescindibile compito pedagogico di attuazione, che evidentemente
corrisponde alla fase della mzetodologia pedagogica. Progettare seriamente
questo percorso significa percio individuare le strategie di fondo e, appun-
to, quei piccoli passi che consentono di andare avanti e di far venir fuori la
persona. E un percorso che va mostrato, raccontato, proposto e indicato
in tanti modi, perché pensiamo che sia la giusta via di umanizzazione. Tor-
nando alla nostra polzs, alla concreta-complessa realta che le persone e le
comunita sono chiamate a costruire insieme, giorno dopo giorno, un pri-
mo passo concreto ¢ quello di attenersi ad una suggestiva definizione che
Giorgio La Pira, I'indimenticato sindaco di Firenze, amava ripetere: “Le
cittd sono esseri viventi!”. Chissa se La Pira aveva letto il bellissimo scritto
di Mounier sulla czzé charnelle, in cui il filosofo francese offre alcune indi-
cazioni metodologiche:

Essi (gli uomini) mettono in comune le loro forze, i loro muscoli e i loro biso-
gni: la loro citta & una cité charnelle, ed & una follia non volerla proteggere se
non nella misura in cui essa risponde ad una idea, (¢ una follia) non considerare
i suoi interessi perché sono degli interessi, (¢ una follia) voler assicurare la sua
liberta spirituale omettendo quella temporale. Essi inoltre mettono in comune,
in qualche modo, la parte eterna di se stessi: ed & una minaccia per la citta se le
spiritualita che ciascuno apporta all'inventario nazionale non trovano qualche
crocevia d'intesa, qualche sottile consenso che le salvaguardi indipendenti e so-
vrane nel loro ordine, tuttavia non straniere e anarchiche (Mounier, 1941).

Quante suggestioni, anche in queste poche righe, nella prospettiva di
una ricostruzione del nesso persona-citta, comunita-citta! Pensiamo a quel
crocevia d'intesa tra diverse spiritualitd, tra le spiritualita di cui ogni perso-
na e ogni comunita sono dotate e che czascuno apporta all’inventario comu-
ne. Piace questa ricerca dell’'incontro tra strade diverse che si attraversano,
questa ricerca del crocevia, di un luogo metaforico e concreto di reciprocita
e di sosta comune. E piace questo sottile consenso, questa comunicazione
fragile ma feconda, che implica comune ricerca del senso. In questo croce-
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via, in questo consenso, luoghi di incontro delle diversita, troviamo la di-
mensione che impedisce di cadere sia nell’omzologazione assimilante, impo-
sta o0 moderata, sia nell’atomismo socioculturale, nell’apartheid segregante,
nell’anarchia delle differenze che ci lasciano stranieri a noi stessi e all’altro.
E chiaro tuttavia, che questa prospettiva, fondamento dell’interculturalita,
richiede forme di impegno forte sul piano culturale-politico-pedagogico.
Ed ¢ interessante notare che non sono pochi gli studiosi che, da varie posi-
zioni, alludono a questa prospettiva evidenziando un comune sentire e una
condivisione di orientamenti anche sul piano metodologico-prassico. Per
Bauman, ad esempio, & necessario “mzettere in discussione le premesse appa-
rentemente indiscutibili del nostro modo di vivere” (Bauman, 2001b), quelle
che prevalentemente si fondano sull’autocentramento dell’io, individuale
o collettivo, e sulla conseguente svalutazione dell’alterita: premesse che, in
ultima analisi, caricano di disagio la vita personale e sociale; impediscono
inoltre I'autentica comprensione del mondo, in quanto la parziale prospet-
tiva di partenza — di tipo egologico — riduce enormemente I’angolatura di
illuminazione di se stessi, degli altri, della realta. “Ch7 rovista nella nebbia
del proprio io non é pia in grado di accorgersi che questo isolamento, questa
«prigione solitaria dell’io», & una sentenza di massa” (Bauman, 2001b).

E percid necessario e urgente recuperare un’antropologia dialogica e
comunitaria capace di ridare luce e forza a quei fondamenti che possono
rinsaldare i legami autentici tra gli esseri umani, dando ragione alle pit
autentiche attese dei singoli e delle societa. Sorprende che, tra i pensatori
contemporanei, ad indicare alcuni traguardi cui dovremmo tendere siano
proprio alcuni sociologi illuminati — attenti pit di altri alle lezioni ormai
antiche di P.A. Sorokin, che non negava alla sociologia il compito di indi-
care valori e modalita, come “la forza dell'amore”, utili per la “ricostruzio-
ne dell’umanita” (Sorokin, 2004; Milan, 1987-88). Tra questi c’¢, appunto,
Zygmunt Bauman, le cui suggestioni appaiono immediatamente applicabili
sul piano pedagogico: egli evidenzia a piti riprese alcune finalita importanti
per I'umanita, tutte legate alla costruzione di legami significativi a livello
interpersonale, sociale, interculturale. Il suo intento & quello di favorire il
passaggio dalla molteplicita frammentata alla socialita dialogante. “L'umza-
nita contemporanea — scrive Bauman — parla con molte voci e (...) continuerd
a farlo per un tempo lunghissimo. La questione centrale della nostra epoca
é come trasformare questa polifonia in armonia e impedirle di degenerare in
cacofonia”. Questa possibile armonia dell’umanita, aggiunge Bauman of-
frendoci una chiara indicazione di metodo, “¢ edificata esclusivamente con
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la calce e i mattoni degli affetti umani e dell'impegno” (Bauman, 2001a).
Allora il nostro impegno comune, continua, ¢ quello di trovare 'unitd nella
diversitd: compito arduo, tentato molte volte nel corso della storia, ma pre-
sente pili spesso nelle dichiarazioni d’intenti che in effettive realizzazioni:
tra 'unita e la diversita — tra omologazione e differenziazione — non & mai
esistita una vera e costruttiva reciprocita, perché sempre — e alternativamen-
te —una ha ceduto il passo all’altra secondo una modalita vincente-perdente.
Anche rispetto a questo traguardo di emancipazione sociale e intercultura-
le — unita nella diversita — Bauman propone una possibile strategia: “Depor-
re le armi sospendendo gli scontri di confine combattuti per tenere lontano
lo straniero, demolendo i piccoli muri di Berlino eretti quotidianamente per
tenere lontane le persone e per separarle”. Allo stesso tempo, invertendo le
tendenze omologanti, accentuate dalla globalizzazione, all’isolamento so-
lipsistico e alla diffusione di modalita esistenziali impersonali e anonime,
bisogna farsi consapevoli che “la strada verso un’ekklesia veramente auto-
noma passa per una popolosa e vibrante agord in cui ogni giorno le persone si
incontrino per continuare lo sforzo congiunto di traduzione tra i linguaggi de-
gli interessi privati e del bene pubblico” (Bauman, 2001a). Si tratta di finalita
sociali, culturali e politiche — ma ancor prima pedagogiche — che possono
essere perseguite con successo soltanto attraverso la responsabile decisione
di individui e di comunita che sappiano recuperare il senso di un percorso
educativo-culturale-politico capace di coniugare le esigenze della persona,
unica e irripetibile, e quelle dell’appartenenza alla comunita umana. Cre-
diamo che proprio ’educazione, e in particolare I'educazione interculturale,
possa essere il segreto per la formazione di questo essere umano glocale
(come lo definiscono alcuni), globale e locale insieme, “planetario ma de-
cisamente e attivamente situato” nel suo ambiente culturale specifico, non
certamente avulso nel mondo della virtualita: un essere umano legato fat-
tivamente alla propria gente ma anche cosciente dell’'znterdipendenza delle
dinamiche planetarie e, di conseguenza, capace di valorizzare le differenze
culturali e di viverle positivamente, in una relazione dialettica che arricchi-
sca il soggetto stesso e la societa intera.

Leducazione interculturale si pone quindi come ulteriore prospettiva
— tra universalismo monoculturalizzante-omogeneizzante-globalizzante e re-
lativismo frammentante — superando in una nuova sintesi sia I’esaltazione
dell’omzologazione come espressione del pensiero unico, sia I'esaltazione
della differenziazione e del comunitarismo come enfatizzazione delle di-
versita: essa, rifacendosi alla dimensione znter=tra, mira ad una coesione
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sociale che si fonda sulla dinamica convivialita delle differenze tra le per-
sone e le culture, sulla dinamica del con-essere tra soggetti individuali e
plurali all’interno di una prospettiva etico-culturale che vede I'altro nella
dimensione amicale e fraterna e che, evidentemente, va sempre progettata
e ri-progettata.




2. Scuola e Societa: dalla contrapposizione
all’alleanza

di Fernando Cerchiaro

1. Introduzione

Sulla scuola si riversano le attese e i bisogni educativi dell’intera socie-
ta. Le richieste, anzi, stanno crescendo in modo proporzionale al crescere
delle situazioni di disagio dei giovani. Famiglia e Societa chiedono ai do-
centi piti qualita, autorevolezza, professionalita e competenza scientifica
e didattica, grande umanita e capacita nella relazione educativa. Spesso i
genitori chiedono studio di qualita e successo garantito per i propri figli;
rigore e punizioni per i figli degli altri! In sintesi, si chiede alla scuola un
servizio eccellente ma, in cambio, la societa italiana guarda ai docenti con
una considerazione sociale tanto di basso profilo quanto limitata nel rico-
noscimento professionale ed economico.

Di fronte a cid la scuola, sentendosi accerchiata e pressata da un al-
tissimo interesse sociale oltre che sottoposta a critiche generalizzate e cid
nondimeno molto ingiuste, accentua una chiusura autoreferenziale difen-
dendosi spesso dietro a quel binomio “devastante” che ¢ I'inamovibilita e
I'insindacabilita del personale di ruolo. Un binomio devastante, accom-
pagnato anche ad una responsabilita politica (¢ difficile negarlo!) di chi,
non intendendo investire risorse finanziarie adeguate, ad ogni contratto,
nella impossibilita di assicurare aumenti dignitosi, non solo si accontenta
di richieste dal basso profilo ma neppure introduce criteri di valorizzazione
legati sia alla valutazione sia ad uno sviluppo della carriera connesso con
forme diverse di professionalita. Da questo appiattimento deriva non solo
la caduta di consenso e di prestigio sociale del mondo insegnante, ma an-
che il declino della motivazione per i docenti in servizio e per i giovani che
si preparano a delle qualificate professionalita.
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Un secondo nodo problematico sta nel consolidarsi dell’opinione che
alla crisi della scuola e dell’educazione si debba rispondere in modo effica-
ce e “vincente” con il ritorno ad una severa disciplina, ad una valutazione
rigorosa, esplicita, selettiva anche con il ritorno al voto numerico, al cinque
in condotta, come vie privilegiate per ricostruire una scuola seria e di qua-
lita.

Queste, invece, a mio parere sono solo scorciatoie, tra I'altro pericolose
ed inutili...

Sono convinto che una scuola, quando non si preoccupa di chi perde,
o magari anche abbandona il percorso scolastico, non risponde né ad un
servizio ai giovani né alla crescita culturale del Paese. In ogni caso, la scuola
non ¢ di qualita se “boccia di pitt” ma se migliora i processi di insegnamen-
to/apprendimento, se eleva il livello dell’autonomia e della responsabilita
degli studenti. E di qualita quando sa utilizzare strategie didattiche inno-
vative e motivanti, quando sa dare senso, selezionando i contenuti, verso
i saperi e le competenze. Siamo cosi alle famose otto competenze chiave!,
che devono essere davvero gli strumenti, non solo per comprendere la so-
cieta e il suo complesso e contraddittorio cambiamento ma, soprattutto,
per rendere concreto un apprendimento che va assicurato per tutto 'arco
della vita.

Solo se la scuola ¢ rigorosa con se stessa puod chiedere “autorevolmen-
te” il rispetto delle regole (quale ospedale misura la propria qualita dal
numero dei morti?). La mortalita scolastica non ¢ indice di benessere ma di
malessere: un male strisciante per il quale c’era 'impegno a ridurlo entro il
2010 (Lisbona 2010), ora rinviato al 2020 (Lisbona 2020). “Cattivi maestri”
si aggirano e tali vanno ritenuti quanti sollecitano, per ridare qualita alla
scuola, un sistema selettivo che premia i migliori (spesso gia premiati dalla
vita e garantiti socialmente) e lascia gli altri al loro destino.

!Si tratta della Raccomandazione del 18 dicembre 2006 del Parlamento e del Consiglio
Europeo, con cui é stata orientata la riflessione e la revisione dei curricoli scolastici dei Paesi
dell’Unione, da ripensare in base alle otto competenze chiave, che dovranno impegnare ed
essere presenti nei Paesi dell’Europa: 1. Comunicazione nella madrelingua; 2. Comunica-
zione nelle lingue straniere; 3. Competenza matematica e competenze di base in scienza e
tecnologia; 4. Competenza digitale; 5. Imparare ad imparare; 6. Competenze sociali e civi-
che; 7. Spirito di iniziativa e imprenditorialita; 8. Consapevolezza ed espressione culturale.
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2. Un decalogo per la Scuola

Da questo scenario possono derivare, a mio parere, alcune semplici,
schematiche indicazioni, per una prospettiva di ripresa sulla quale far leva
per migliorare la scuola dal “di dentro”, esercitando la responsabilita e le
possibilita che 'autonomia garantisce senza affidare I’esito dell’innovazio-
ne a riforme certamente necessarie ma che continuano a tardare. Questa
¢ I'unica via per cercare di stringere, su base paritaria, una forte alleanza
con la societa: migliorare, innovare la scuola dal suo interno, valorizzando
le numerose e straordinarie risorse professionali proprio attraverso la pos-
sibilita che I’autonomia consente e garantisce, cercando come scuola, per
mezzo di una didattica innovativa, confronti e contributi con il mondo del
lavoro, della cultura, della comunicazione e, quindi, veri collegamenti e
vere alleanze con la societa.

Primo punto: rimotivare gli adulti (docenti, non docenti, genitori) a/ com-
pito educativo. Da quello che si ¢ detto finora, ma ancor piti da un’analisi
della situazione sociale, emerge con chiarezza che non sono i giovani ma gli
adulti in crisi e 'emergenza educativa, che ha fatto alzare le antenne della
societa verso il mondo giovanile, ha la vera radice nel vuoto valoriale e nella
crisi del mondo adulto. Il rapporto coi giovani non pud che fondarsi nella
credibilita degli adulti e nella forza di una parola confermata dalle scelte e
dallo stile di vita: in sintesi, potremmo ripetere che senza educazione non
c’¢ istruzione, senza amore non c’¢ apprendimento, senza relazioni signifi-
cative non c¢’¢ azione formativa, senza autorevolezza non c’¢ autorita.

Secondo: mettere sempre gli studenti al centro delle scelte educative, di-
dattiche, organizzative?... Qui scendo nel concreto, perché la “centralita
dello studente” & spesso usata come slogan ma non riesce ad essere tradotta
in scelte concrete e capaci di incidere nella didattica e nella organizzazione
scolastica. Questa scelta invece, sta alla base del primo necessario cambia-
mento dei processi di insegnamento, che ¢ il passaggio da cio che si insegna
a cio che viene appreso. In altre parole, il primo obiettivo di un docente
non deve essere pitt “devo fare il programma” (da almeno dieci anni i tra-
dizionali programmi non sono pitt un obbligo), ma “devo preoccuparmi”
di cid che ¢ acquisibile dagli studenti che ho davanti, partendo dalle diverse

2 Per questa prospettiva, cosi carica di potenzialita in particolare per I'innovazione della
scuola secondaria, rimane nodale I'indagine della Fondazione per la Scuola della Compa-
gnia di San paolo, realizzata dallo 1ARD e pubblicata nel 2007 a cura di Cavalli e Argentin
“Giovani a Scuola” per le Edizioni del Mulino.
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potenzialita. Sara anche questo uno slogan, ma ¢ impossibile non ricordare
Morin (2000) nel titolo di una delle sue opere piti conosciute: meglio una
testa ben fatta che una testa piena.

Inoltre, 'avvio del nuovo insegnamento di Cittadinanza e Costituzione®
— che offre 'opportunita, come richiamato nelle Linee Guida e in successivi
documenti del Ministero di essere svolto anche attraverso laboratori ed
esperienze dirette di cittadinanza da vivere dentro la scuola stessa — & 'oc-
casione per ridare senso e consistenza alle diverse forme di partecipazione
e di effettivo coinvolgimento degli studenti nella stessa organizzazione del-
la vita scolastica. Chi ha avuto il coraggio di accogliere questa sfida, che si-
gnifica “rischiare” davvero di dare fiducia agli studenti, puo gia raccogliere
i frutti di una crescita in autonomia e responsabilita.

Terzo: ridefinire i saperi essenziali. Alla base di questo obiettivo sta I'esi-
genza di un radicale cambiamento dei docenti: da singoli professionisti,
magari ottimi cultori di una disciplina ma individualisti, ad una comunita
professionale che sappia diventare anche comunita educante.

Chi ha lavorato nelle sperimentazioni sa di che cosa si parla, conosce
certamente I'impegno di questo percorso che ¢ la fatica di mettersi in di-
scussione, ma conosce certamente anche la qualita degli esiti. Serve, in que-
sto, la capacita di operare in profondita nelle discipline facendo emergere i
nuclei essenziali, consapevoli che I'enciclopedismo, soprattutto tra gli ado-
lescenti, satura e demotiva.

Quarto: progettare il curricolo anche con il coinvolgimento degli studenti
e con la collaborazione del mondo del lavoro. Questo & un obiettivo arduo
ma inevitabile, non solo perché fa leva sul vero motore della motivazione
ma anche perché sviluppa in modo trasversale le competenze chiave della
responsabilita e dell’autonomia, che sono le vere cartine di tornasole per il
riconoscimento del successo di un percorso formativo. Questo perd com-
porta che la programmazione annuale di un consiglio di classe non sia piu
esclusivo appannaggio dei soli docenti, ma passi attraverso il contributo
condiviso degli studenti stessi.

Quinto: dall’ insegnamento all’apprendimento, dalle conoscenze alle com-
petenze. Questo ¢ davvero il grande traguardo verso il quale dobbiamo

’ Linsegnamento di Cittadinanza e Costituzione, introdotto con la legge 169 del 30 ottobre
2008, ha 'intento di fornire una mappa di valori utili per esercitare la partecipazione at-
tiva, I’azione consapevole e responsabile per accompagnare gli studenti all’esercizio della
democrazia. Con le successive Linee Guida del 4 marzo 2009, il Ministero ha declinato lo
sviluppo dell’insegnamento per i diversi ordini di scuola, sul piano delle conoscenze, delle
competenze e delle abilita.
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camminare con sollecitudine; sappiamo infatti che & I’obiettivo trasversale
a tutti i sistemi educativi che 'Europa ha posto, quando ha indicato le otto
competenze chiave da certificare a conclusione del percorso di istruzione
superiore. Si aprono qui tutte le opportunita, molto sostenute anche dalla
Riforma in atto nella scuola superiore, di rendere centrale la cultura del
lavoro, declinandola attraverso una concreta alternanza scuola-lavoro non
pitt solo riservata agli indirizzi tecnici e professionali. Certamente serve,
per questo, rivoluzionare la metodologia verso un apprendimento attivo
che sappia progressivamente superare le tradizionali lezioni frontali, avva-
lendosi sempre piti non solo delle opportunita tecnologiche ma anche delle
diverse forme di apprendimento formale, non formale e informale.

Sesto: lavorare sul metodo: imparare ad imparare. Oltre che essere una
delle otto competenze pit volte richiamate questo ¢ un vero obiettivo tra-
sversale ad ogni ordine di scuola nella consapevolezza, perd, che I’acquisi-
zione di un metodo non ¢ un obiettivo che lo studente puo raggiungere da
solo, ma una primaria competenza sulla quale deve lavorare innanzitutto
il docente.

Settimo: ripensare la valutazione. .. a partire dalla condotta. 1l tema & am-
plissimo e in parte lo ho gia affrontato in premessa. Qui mi limito ad alcune
osservazioni legate proprio al voto in “condotta”, cominciando a dire che
“valutazione” & innanzitutto valorizzazione. Per quanto riguarda la condot-
ta, i parametri di riferimento non possono essere solo o tanto “contegno,
diligenza, frequenza”, che delineano il profilo di uno studente tendenzial-
mente individualista, “che pensa ai fatti propri”. Lo studente deve esse-
re valutato per il suo comportamento virtuoso che ha come indicatori le
abilita descritte dentro la sesta competenza... la capacita di affrontare i
conflitti, di saper ascoltare e aiutare i compagni, di favorire I'integrazione
nella vita di classe...

Ottavo: potenziare ['integrazione. Il nostro Paese ¢ stato all’avanguardia
nella integrazione dei deboli. Oggi perd I'integrazione ¢ aperta ad oriz-
zonti molto pitt ampi, determinati dalle frontiere dell’accoglienza, che at-
tualmente costituiscono una delle complessita piti impegnative nella vita
sociale, a partire dalla Scuola. La Scuola deve affrontare questo obiettivo
non solo dotandosi di quelle competenze educative e relazionali che por-
tano a vivere 'integrazione come arricchimento, ma deve, prima ancora,
far crescere il proprio personale con una appropriata riflessione culturale
e scientifica. Il fenomeno ha ormai tali dimensioni che diventa indispensa-
bile superare un certo approccio di generico multiculturalismo, sotto la cui
etichetta si collocano spesso superficiali interventi a favore degli immigrati
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(cfr. Ambrosini, 2011). In rapida sintesi, si richiama qui che “multicultu-
ralismo” e “integrazione” non sono istanze contrapposte e/o alternative,
ma che si mescolano e richiamano vicendevolmente. Oggi, in definitiva, la
questione dell’integrazione va affrontata e declinata a partire dalla ricerca e
dallo sviluppo del tema della cittadinanza, che tra I’altro trova nella Scuola,
e in tutti i suoi ordini, un canale privilegiato con il nuovo insegnamento di
Cittadinanza e Costituzione.

Nono: rafforzare I’ Autonomia degli Istituti, promuovere le Reti tra le
scuole, avviare Consorzi. E questo un tema amplissimo e straordinario che
non ¢ qui il caso di affrontare ma certamente di richiamare poiché questo
¢ certamente il vero punto di partenza di ogni riforma e di ogni possibi-
le cambiamento e miglioramento della Scuola. Rispetto alle potenzialita
espresse nell’articolo 21 della Legge 59 del 1997, la normativa successiva,
a parte il primo regolamento con il DPR 275 del 2000, non ha promosso
e sostenuto adeguatamente I’Autonomia, ma cid non puo diventare un
paravento per 'immobilismo e le tante, piti 0 meno giuste, recriminazioni.
Nonostante il ritardo della normativa, permangono enormi possibilita di
sperimentare ed innovare, e lo dimostrano le tante scuole dove operano
dirigenti e docenti che non aspettano le circolari per cambiare... Un solo
pero indispensabile accenno alla prospettiva delle Reti, tanto pitt urgen-
te in tempi di carenza di risorse e finanziamenti. Solo una cultura delle
reti, da rilanciare e sostenere con opportune esperienze, potranno essere
garantiti servizi educativi e tecnici di supporto (psicopedagogista, servizi
di counseling, sportelli di ascolto, eccetera) indispensabili ad assicurare
qualita e competenza.

Il passo ulteriore da compiere, dopo e oltre le Reti, ¢ la prospettiva
dei Consorzi, dove 'apporto del Territorio diventa non solo concreto ma
strategico per la sinergia col mondo del lavoro. Tale soluzione, dal punto di
vista giuridico-amministrativo, offre finalmente reali garanzie ad una Au-
tonomia ancora piuttosto formale e debole, aprendola invece ad una piena
realizzazione.

Decimo: costruire il Patto Educativo di Corresponsabilita con i genitori,
gli studenti e con il Territorio. Anche qui si apre una straordinaria opportu-
nita per la Scuola e il suo rapporto con il Territorio. Anzitutto, la vera stra-
tegia vincente per costruire e realizzare un Patto significativo, all'interno
della Scuola, ¢ la consapevolezza di dover superare la modalita, abbastanza
ricorrente, che si tratta solo dell’“adempimento di una norma”. Al con-
trario, bisogna rifare annualmente, pur sempre brevemente, un percorso
insieme tale da “provocare” la “fase costituente” di un’idea e di un pro-
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getto di Scuola che, mettendo attorno ad un tavolo genitori, studenti (non
dimentichiamo che a livello di scuola secondaria superiore sono gli studen-
ti stessi chiamati a controfirmare il Patto all’atto dell’iscrizione) e docenti,
tutti coordinati dalla sapiente regia del Dirigente, ricerchi ed indichi alcune
fondamentali scelte socio-educative da condividere e sottoscrivere. Sara da
tali scelte che dipendera I’adesione vera ai Regolamenti, dove sono indicate
le modalita concrete della convivenza ed anche le eventuali e necessarie
sanzioni.

Oggi, pero, ¢ necessario un ulteriore passo in avanti per portare la
Scuola a confronto con il Territorio e, quindi, piti centrale e apprezzata.
Questa strada puo essere percorsa costruendo un Patto di Corresponsabilita
educativa con il Territorio, che I'Istituzione Scolastica stessa o le Istituzioni
Scolastiche di un’area territoriale omogenea promuovono, attraverso un
proficuo percorso di confronto e ricerca con altre Agenzie e Istituzioni
impegnate nel servizio ai giovani, a partire da chi ha la responsabilita delle
Politiche Giovanili nell’Ente Locale. Si tratta di una prospettiva impegna-
tiva, ma carica di straordinarie potenzialita, capace di dare concretezza ad
un’alleanza non solo educativa, di suscitare responsabilita, di valorizzare
competenze, di facilitare la comunicazione e, non ultimo, di rendere piu
efficace la necessaria razionalizzazione delle spese.

3. Alcune scelte per il futuro

La riflessione condotta fino a qui ha voluto sottolineare, attraverso
gran parte delle tappe che hanno scandito il decalogo, il percorso, certa-
mente impegnativo e rigoroso, che la Scuola deve compiere, al suo inter-
no, per essere capace di rispondere alle attese della Societa, di sostenere
il confronto rispetto alle scelte da assumere con priorita, in definitiva,
per essere capace di stringere alleanze da un livello di riconosciuta parita.
Ritengo, infatti, che ogni discorso di rivalutazione del ruolo della Scuola,
nel contesto sociale del Paese, non possa che partire da un rigoroso esa-
me di coscienza che essa deve costantemente fare su di sé, sui punti di
debolezza e sulle risorse, proprio valorizzando queste, a partire dall’Au-
tonomia.

Dopo questo panorama di impegni e di finalita che la Scuola deve darsi
per ritornare davvero importante e centrale nella Societa, vorrei raccogliere
alcune indicazioni trasversali e prioritarie a tutta questa prospettiva, con
una piccola ma significativa osservazione di metodo e di stile che pongo
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quasi a premessa, che vale in tutti i campi ma che la Scuola deve assumere,

innanzitutto al suo interno, al fine di poterli poi meglio sviluppare nel suo

rapporto con la Societa. Si tratta di assumere responsabilmente e concreta-

mente Jo stile del dialogo e del confronto, della mediazione, non tanto come

compromesso nel senso deteriore del termine ma come capacita di condi-

videre e di costruire verso mete cercate insieme e insieme condivise. Con

questa premessa, ecco allora tre essenziali obiettivi che mi paiono scelte

qualificanti nel contesto attuale e per il futuro prossimo della Scuola nel

nostro Paese:

(A) superare definitivamente la dicotomia tra educazione e istruzione;

(B) saper assumere una forte idea-guida per la Scuola che la aiuti a passare
dai tanti progetti ad un Progetto di Scuola;

(C) fare della Scuola, attraverso una pratica innovativa della didattica, un
vero laboratorio di Cittadinanza.

(A) Superare definitivamente la dicotomia tra educazione e istruzione.
Questa mi pare senza dubbio la priorita piti urgente su cui impegnarsi con
decisione. E vero che oggi nessuno piti mette in discussione che il compito
della Scuola ¢ “educare istruendo” ma bisogna passare definitivamente dal
coraggio di parlarne al coraggio di scegliere. In altre parole, & necessario
che questa consapevolezza sia tradotta e declinata nella pratica didattica e
nella organizzazione quotidiana della Scuola.

Che significa, per un docente, essere educatore e, nel contempo, profes-
sionista di una disciplina? Basta, per realizzare la dimensione educativa, la
corretta e buona relazione che il docente costruisce all'interno della classe
e nel personale rapporto con gli alunni? Quanto educare ¢’¢ in una pratica
della valutazione tendenzialmente selettiva e sanzionatoria? Qual & I'impat-
to educativo di un Regolamento, certamente costruito per dare trasparenza
ed oggettivita alle norme e alle sanzioni ma, nella sostanza, mai da nessu-
no contraddetta, di dettare insieme le regole di una Comunita educante?
Queste e altre sono domande alle quali non puo essere data né immediata
né facile risposta (vedi Damiano, 2007). La letteratura pedagogica, cosi
ampia sul piano dell’impianto generale, ma anche delle implicazioni didat-
tiche legate all’apprendimento, non ha probabilmente ancora ben messo
a fuoco le implicanze derivanti dal connubio “educazione ed istruzione”,
mancando ad oggi una significativa ricerca sul tema. La dimensione educa-
tiva non ¢ certamente realizzata dalle “sanatorie buoniste” o da tutte quelle
“scorciatoie” che, in definitiva, affidano alla responsabilita e al buon senso
del dirigente e dei docenti la soluzione dei singoli casi (come & necessario
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che avvenga) senza pero che si verifichi lo sforzo di saper iscrivere questa
dimensione nella stessa organizzazione®.

(B) Passare dai tanti progetti ad un Progetto di Scuola. Un secondo obiet-
tivo, sempre urgente e trasversale, & passare da una Scuola molto attiva
ma in costante fibrillazione e disorientamento per la molteplicita di tanti
buoni progetti ad una Scuola che li porti e li governi verso una convergenza
tale da presentarsi come idea forte posta a guida di un Progetto di Scuola.
Proprio nel riferimento a tutti quei progetti che sostanziano I'attenzione
con cui Scuola risponde alla molteplicita dei bisogni e dei problemi, biso-
gna costruire un orizzonte che, coordinando tutte queste attenzioni, eviti
I’accavallamento e lo strabismo portando, pit efficacemente, verso 'unicita
dell’obiettivo educativo che ¢ la formazione della persona.

Tale istanza di una visione unitaria, strategica e di governo della dimen-
sione educativa, & certamente presente, anche se in modo diverso, negli
indirizzi che il Ministero della Pubblica Istruzione ha emanato negli ultimi
vent’anni: dal Progetto Giovani allo Statuto delle Studentesse e degli Studen-
t7, dalle Linee di Indirizzo del pm 16/2007 al Piano Generale per il Benes-
sere dello Studente del Ministro Fioroni, alle Linee Guida su Cittadinanza
e Costituzione del Ministro Gelmini. Permane ancora, pero, il rischio di
una forte frammentazione che causa difficolta nella comunicazione e ren-
de molto difficile il coordinamento. E percid prioritario e urgente favorire
una visione unitaria. Proprio dalla riflessione e dal confronto maturati nel
percorso dell’Osservatorio Regionale del Veneto & venuta la convinzione
di privilegiare e sviluppare l'ottica delle Politiche Giovanili, favorendo cosi
anche il superamento che le scuole spesso mantengono di sostenere azioni
pit legate alle patologie (droga, alcool, tabagismo, eccetera) che ad una
prevenzione in senso pieno. Questa, infatti, si attua quando si promuovono
azioni non tanto per, ma con gli studenti, orientate cioé¢ a quella “autono-
mia e responsabilita” che trovano la sintesi nei percorsi di formazione alla
Cittadinanza attiva.

* Su questa tematica ha portato certamente un notevole contributo al dibattito culturale in
genere, e anche pit specificatamente pedagogico, la ricerca sulla Sfida Educativa condotta
dalla Conferenza Episcopale Italiana nell’ambito del Progetto Culturale della Chiesa Italia-
na e pubblicata nel 2009 per le edizioni Laterza. Su questo tema, interessante & la Collana
“La Sfida Educativa” della Elledici e in particolare I'opera di Sandro Ferraroli, Educare si
puo. Famiglia e scuola insieme (2010).
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(C) Fare della Scuola, attraverso una pratica innovativa della didattica, un
vero laboratorio di Cittadinanza. Questo terzo obiettivo, forse il pitl carico
di attese e di potenzialita per innovare la Scuola oggi, mettendo davvero al
centro gli studenti trova sollecitazioni e fondamento almeno su tre fronti,
con i quali la Scuola si deve attualmente misurare:

— la centralita della cultura del lavoro e la rilevanza dei laboratori per un
nuovo e ripensato modo di apprendere, in particolare nella scuola supe-
riore;

— Tl'idea della Cittadinanza attiva, forte obiettivo dato e condiviso con tutti
i sistemi di formazione e istruzione dell’'Unione Europea;

— Tlintroduzione del nuovo inseghamento di Cittadinanza e Costituzione.
L’obiettivo ¢ pit volte e variamente ripreso non solo all’interno di que-

sto mio stesso contributo, ma torna come orizzonte comune in tutta la ri-

cerca.

In sostanza, i giovani devono sperimentare, gid dentro la scuola, il loro
futuro da protagonisti e cid comporta una “rivoluzione” dell’idea di aula,
di esperienze scolastiche, di attivita di laboratorio (cfr. Baldacci, 2002). In
altre parole, la Scuola ¢ tenuta a “costruire” situazioni di apprendimento
“nelle quali si sviluppa un processo formativo circolare tra teoria e prassi,
basato sulla didattica dei compiti, riferito ad un profilo attivo e responsabi-
le dei destinatari, centrato su un processo di apprendimento per scoperta e
per soluzione di problemi” (Nicoli, 2009).

E chiaro, poi, che dietro a questa enunciazione ci sono, non solo e non
tanto, ricerche teoriche, ma la sapiente pratica didattica di straordinari do-
centi, dalla scuola primaria alla superiore, a partire dagli istituti professio-
nali e con innumerevoli e qualificate esperienze.

Ma questo ¢ un richiamo forte di metodo, trasversale per tutte le disci-
pline, che delinea 'idea di una scuola sempre pin laboratorio.

La proposta che qui si apre va piu in profondita e risponde all’essen-
za stessa della scuola, cosi ben delineata nell’articolo 1 dello Statuto degli
Studenti (DPR 249/1998) “La scuola é comunita di dialogo, di ricerca, di espe-
rienza soctale, informata ai valori democratici e volta alla crescita della perso-
na in tutte le sue dimensioni. In essa ognuno con pari dignitd e nella diversita
dei ruoli, opera per garantire la formazione alla cittadinanza...” concetti ri-
presi e ampiamente declinati nelle Linee Guida sul nuovo insegnamento di
Cittadinanza e Costituzione (DM 4 marzo 2009).

Dungque le indicazioni del legislatore (ma se ne potrebbero evidenziare
molte altre) sono chiarissime, mentre ¢ la prassi difficile e carica di osta-
coli.
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Quanta consapevolezza c’¢ che un’assemblea di classe o di istituto, la ge-
stione di un comitato studentesco, la redazione di un giornale studentesco
o di una pagina web, 'attuazione di esperienze e percorsi di peer education
e, piti in generale, le diverse attivita di partecipazione e di protagonismo
che gli studenti praticano nella vita quotidiana della scuola siano, non solo
educazione, ma vero e proprio esercizio di democrazia?

Quanta consapevolezza c’¢ che le abilita, declinate alla sesta delle Corz-
petenze Sociali e Civiche per I'apprendimento permanente raccomandate
dal Consiglio d’Europa (18.12.2006), “mostrare tolleranza, esprimere e
comprendere diversi punti di vista, negoziare con la capacita di creare fiducia
ed essere in consonanza con gli altri...” possano essere indicate, nelle stesse
norme interne dell’istituto, per orientare e regolare la vita della classe, dei
rapporti tra studenti, tra studenti e docenti e personale ATA e di tutta la
comunita scolastica?

E chiaro che, a partire da qui, troviamo gli indicatori di una vera e pro-
pria quotidiana esperienza di crescita della coscienza e della pratica demo-
cratica degli studenti; indicatori per valutare “/z condotta” ma, ancor piu,
da affidare alla valutazione e all’auto-valutazione della stessa istituzione
scolastica.

E fin troppo facile dire che forse questo & uno dei punti maggiori di de-
bolezza della scuola e, forse, vedere in questa prospettiva, rispetto ai tanto
grandi problemi della scuola, w7 sogno e un’utopia. E altrettanto innegabile
pero, che se c’¢ un’emergenza educativa, educare alla democrazia, attraver-
so la quotidiana e varia prassi scolastica, ¢ la prima tra le responsabilita che
la scuola si deve assumere.




3. IL’ascolto nella scuola moderna’

di Marco Vinicio Masoni

1. Teste piene e teste ben fatte

Partiamo dalla questione delle “ teste ben fatte” delle quali si parla trop-
po spesso, ipersemplificando Morin (e Montaigne). Quella fra teste ben
fatte e teste piene, se si perde la ricchezza delle argomentazioni moriniane?,
diviene una distinzione/semplificazione ambigua e rischiosa: lascia credere
che, oggi, finalmente, si sia vicini ad una svolta e che dopo secoli di teste
riempite si possa puntare (la scuola possa puntare) a teste finalmente ben
fatte, suggerendo la semplicistica distinzione fra saperi nozionistici e saperi
“pensanti”. Come si vede tornerebbe a proporsi cosi, come parametro, la
vecchia idea di progresso, generatrice di miopie e danni. Cio che vorrei
tentar di dire ¢, invece, che le teste “piene” del passato erano anch’esse
teste “ben fatte”. Cosi come sono teste piene quelle ben fatte di oggi. Se
non fosse cosi dovremmo chiederci per quale incredibile fortuna Morin e
tanti altri siano “sortiti” con la testa ben fatta, dato che sarebbero venuti
da un’epoca nella quale si puntava solo a riempirla. Semmai accade oggi
ed & accaduto altre volte nella storia, che cambi il “materiale” e il modo di
riempirle e che proprio il modo di riempirle, il nuovo modo, inaggirabile
oggi, ponga la scuola di fronte ad una crisi nella quale si vede costretta a
cambiare aspetto alla cornice, alla sua struttura concettuale, insomma a
cambiare se stessa e non semplicemente a cambiare qualcosa in se stessa.
Puntare solo a teste ben fatte ci indurrebbe invece al rischio da una parte

! Elaborazione e sviluppo di un articolo pubblicato in Quaderni d’Orientamento, n. 37,
dicembre 2010, anno XIX.

2 Una fra tutte il bisogno espresso da Morin (2000) di frantumare nel pensiero gli steccati
interdisciplinari.
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di rinnegare saperi utili® e dall’altra di non mutare il modo d’insegnare ri-
ducendoci solo a modifiche del programma (vedi I'introduzione di materie
“moderne” come una nuova educazione civica, ecc.).

2. La scuola moderna

La scuola moderna ha avuto un’origine vicina ai nostri tempi: 'ideolo-
gia dei Lumi prima e la Rivoluzione Francese e Napoleone poi ne dettano
la partenza. E da li che nascono I'idea che I“istruzione” sia questione che
riguarda lo stato e I'idea di insegnante laico, di una persona “assunta” per
portare saperi che ufficialmente la nazione ha reso legittimi e che vengono
“passati” tramite un programma* che garantisce che si parli di quei saperi
funzionali e non di altri. Riportiamo ad esempio nella tabella alla pagina se-
guente, tratta da un bel libro di Nicola d’ Amico, gli obiettivi e fondamenti
della riforma scolastica teresio-giuseppina, ritenuta la “vera matrice della
scuola elementare italiana”.

Due secoli e mezzo fa quindi nasce la scuola moderna e per dare un’idea
di come da allora son cambiate le cose si pensi che in una legge della re-
pubblica Cisalpina, prima dell’unita d’Italia, alla fine del Settecento, si dice
che le classi scolastiche non devono avere piu di cento studenti’. Un altro
mondo quasi, un mondo scolastico nel quale cento ragazzi in uno stanzone
era ritenuto un numero ragionevole.

Lobiettivo di quella scuola era, in generale, molto simile all’obiettivo
della scuola di oggi. Allora era quello di perpetuare nei figli, nei piccoli, nei
ragazzi, i saperi che tenevano in piedi quello stato nascente, la nazione, la
cultura nazionale; oggi quello di tramandare ancora una cultura che vede

’ “La funzione della scuola di trasmettere conoscenza & pit essenziale di quella di promuo-
vere la capacita di risolvere problemi” (Ausubel, 1994).

4 Per programma qui si intende I’aver stabilito linee di massima, dato che fino all’unita d’Tta-
lia era delegata al singolo maestro una certa liberta di predisporre un percorso didattico.
In altri paesi era peggio: ancora ai primi del Novecento, in America, per “programma” si
intendeva solo qualcosa che mostrasse il potere, la volonta di “comando” della componente
educante: “Nessuno sapeva esattamente le materie che si potevano o si dovevano insegnare.
Lunico principio che guidava la scelta degli argomenti era l'implicita convinzione che essi non
dovevano avere alcun rapporto con il mondo extrascolastico del ragazzo. Lo scopo dell’istruzio-
ne era quello di far si che il ragazzo si formasse un bagaglio culturale completamente estraneo
alla sua vita abituale” (Miller, 1971).

> Da disposizioni emanate dalla delegazione degli studi di Milano, di concerto con 'Impe-
rial Regio Ministro Plenipotenziario (1765-1791), citato in: D’Amico (2010).
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perd al suo interno metamorfosi importanti dell’idea di nazione e della
stessa idea di conoscenza.

Per fare questo occorreva in passato passare quei saperi e soltanto quel-
li, funzionali a questi scopi. Quindi “quella” storia, “quella” lettura della
scienza ecc. Era insomma importante che questa matassa culturale venisse
passata e non discussa.

1) Ricondurre tutte le scuole pubbliche e private, al concetto di pubblico servizio, ad
esse delegato dallo stato, dal quale possono essere sorrette e finanziate, ma al quale
debbono rendere conto del proprio operato e della propria concreta utilita sociale.

2) Evitare Peclettismo pedagogico di maestri giunti empiricamente all’insegnamento e
adusi a passare indifferentemente da una disciplina all’altra, da un ordine all’altro di
studi, senza adeguarsi all’eta e alle esigenze di volta in volta proprie degli scolari.

3) Combattere la farraginosita e la casualita degli argomenti insegnati.

4) Ovviare alla monotonia delle lezioni.

5) Mettere fine nella scuola alla “tendenza monastica”, meno conforme al progresso
della nazione.

6) Eliminare i vecchi libri di Catechismo e di Grammatica e sostituirli con testi “pensati”
per i giovani e per un secolo gia contrassegnato da notevoli progress scientifici e da un
vento di liberta intellettuale.

7) Retribuire decorosamente gli insegnanti, da considerare pubblici ufficiali statali.

8) Introdurre nelle scuole dibase - da trasformare progressivamente in statali, obbligatorie
e gratuite - 'insegnamento della lingua italiana, senza abbandonare quella del latino.

9) Estirpare dalle scuole a indirizzo classico il pregiudizio contro I'algebra e le materie
del gruppo matematico e insegnare queste discipline come fondamento per la
prosecuzione negli studi utili alla societa.

10) Rendere gratuite il maggior numero di scuole, soprattutto quelle di base.

Per raggiungere i suoi scopi quella scuola prende come modello fisico
la chiesa: aula rettangolare con file di banchi e il pulpito dal quale si fa
la predica, nel silenzio. Il “docente” versa nelle teste degli ascoltanti i
saperi ufficiali. Senza dibattito. Ecco perché viene chiamata scuola del
monologo o del silenzio. O, anche, dei saperi comandati: ti comando di
sapere questo, porgimi il cranio. Non stiamo insomma ricercando qual-
cosa insieme.

Ancora oggi, quando qualche insegnante mi dice “non ce la faccio pit
con quella classe, la terza B ¢ terribile” e io chiedo “in che senso?”, otto
volte su dieci mi risponde: & rumorosa, parlano. Facendo inconsapevol-
mente riferimento a quel bisogno antico di silenzio della scuola dei saperi
comandati. Si era cioe nel tempo nel quale regnava, vigeva, si, e funzionava
bene, I'idea moriniana delle testa da riempire 7z vista pero di cio che si
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intendeva allora per teste ben fatte. Le parole seguenti sono di Melchiorre
Gioia:

Tutta la gioventt avra un’educazione militare, fondata sui piu solidi principi
della miglior fisica e della politica. Si avvezzeranno per tempo i figli della Patria
alle fatiche e ai travagli di Marte [...] Si faranno indurire ad ogni genere di
fatica, a tollerare gli estremi del caldo, del freddo, della fame, della sete; se ne
formeranno insomma tanti guerrieri repubblicani”.®

Non si rischia molto pensando che quelle idee, dell’eroico soldato re-
pubblicano, entravano nelle coscienze perché gia le coscienze ne erano as-
setate. E quasi impossibile far fare agli altri ¢id che non vogliono fare (in
un contesto di legalita). Tutto cio quindi “funzionava” perché era richiesto.
Funzionava ed ha funzionato fino a pochi decenni fa, certo, con piccoli
cambiamenti, ma ormai i piccoli cambiamenti in questi ultimi decenni non
bastano pit.

Le nuove richieste di chi vuole essere istruito rendono diverso il modo di
riempire le teste, anche perché sono richieste fortemente contraddittorie.

2.1 Se vuoi comandare impara ad obbedire

Mi sentivo dire negli anni della mia infanzia. Quando c’erano gli sposta-
menti di un gruppo classe nei corridoi della scuola elementare degli anni
Cinquanta i bambini marciavano in silenzio. No, non dovete immaginare
un camminare disordinato come quello che vedreste oggi, si camminava in
fila per due marciando al suono della voce della maestra che diceva “ un
due, un due, un due” e ogni tanto, per verificare la perfezione dei tempi
veniva sparato un “ passo!” e i piedi destri di trenta bambini battevano il
suolo per offrire il rombo, 'unisono rassicurante.

Esattamente come in caserma.

Per lungo tempo stare a scuola ha voluto dire “obbedire”.

Ora, da qualche parte ho letto recentemente una citazione di Musso-
lini:

“Ho dato agli Italiani quello che volevano, cioé ubbidire!”

Non ¢’¢ dubbio che obbedire 707 & cid che vogliono i ragazzi d’oggi.

¢ Melchiorre Gioia, “Effemeridi repubblicane”, citato in: D’ Amico (2010).
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Potremmo proporne questa lettura:

Obbedire = adeguarsi a posizionamenti gerarchici che acquistano il senso
e il significato di realta e normalita.

In quel vecchio tipo di cultura erano possibili i saperi comandati.

Per quanto oggi possa sembrare paradossale c’¢ stato un tempo nel qua-
le era possibile “comandare” perfino I'attenzione e qualche insegnante cre-
de che lo si possa fare ancora. Non occorreva catturare 'auditore (anche se
naturalmente era possibile farlo e cid aggiungeva efficacia all’oratore).

Che cosa & cambiato, cosa sta accadendo e che cosa la scuola stenta an-
cora a vedere, abituata com’¢ da due secoli a vedere altro? Sono cambiate
le famiglie, ¢ cambiato il mondo in pochi decenni, sono cambiati i ragazzi,
enormemente, hanno raggiunto e assimilato dignita diverse. La democra-
zie, vissuta, respirata, digerita fin dalla nascita dei nostri figli ha costruito
certezze diverse. La scuola di massa per esempio — me lo ricordava recen-
temente un preside — & un effetto di questa maturazione: ho diritto anch’io
di conoscere come quell’altro, di sapere come quelli che non vanno alla scuola
di avviamento, ma alle medie.

E quindi si aprono le “medie” e ci vanno tutti. Giusto. Questo ¢ un
effetto pratico della maturazione collettiva delle coscienze. Nuovi diritti,
quindi, nuove dignita, una nuova importanza all'individuo, una nuova im-
portanza alla relazione, ma nel tempo in cui l'individuo sente di contare
di pit inizia anche a vedere con minore chiarezza e credibilita le gerarchie
ufficiali. La classe di cento ragazzi era possibile perché la gerarchia era
visibile, ferrigna, palpabile, fuor di metafora si usava il bastone e la cosa
appariva normale®,

Il ruolo e il potere di chi insegnava era chiaro e il suo peso condiviso.
Oggi la gerarchia sta evaporando. Gli insegnanti sanno (forse non tutti,
ma molti lo sanno) che non basta pit dire 7o sono l'insegnante, perché si
venga obbediti e rispettati. Occorre negoziare, discutere, convincere, non
basta certo I'espressione del potere, 'esposizione del grado gerarchico.

7 La Scuola Media Unica nasce, in ritardo rispetto alle altre nazioni, con la Legge n. 1859
del 31 dicembre 1962.

8 Testimonianze dell’epoca parlano di botte, di colpi dati a suon si bacchette di ferro, di sca-
paccioni capaci di abbattere un ragazzo, ma basti per tutte questa testimonianza di Dewey
riportata da Miller (1971): ... Le scuole che Dewey aveva frequentato da ragazzo erano tenute
da persone prive di preparazione, favorite dai politicanti del luogo. La disciplina era mantenuta
con la forza. Gli scolari sedevano in silenzio e con le mani sul banco e seguivano le lezioni del
maestro. Saltuariamente erano chiamati a ripetere una lezione a memoria, ma non potevano
fare domande...”.
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Non passano pit saperi comandati perché siamo davanti a un “pubblico”
che tendenzialmente non obbedisce piti. E do al termine “disobbedienza”
un senso positivo, non parlo del disobbediente corrivo. Se acquisissimo il
punto di vista di molti studenti forse sentiremmo nascere in noi pensieri
come questi: “Non sento pii, io, ragazzo, come cosa ovvia il fatto di doverti
ascoltare. Non ho pia la certezza che tu dica le cose giuste. Voglio chiedere,
voglio capire perché, ne voglio discutere con te e se scopro che non é possibile,
allora lasciami stare, sto in classe per una costrizione incomprensibile, tu,
insegnante, spiega pure se vuoi, ma non mi disturbare, io penso ad altro, o ti
mostro, ferocemente e provocatoriamente, la mia apatia”.

Come uscirne? La proiezione futura ¢ che avremo, se la scuola ce la fa,
se non muore, una scuola che avra imparato a co-costruire conoscenze, non
a raccontarle. Ecco allora le teste ben fatte.

Ben fatte secondo i bisogni dei ragazzi d’oggi.

Non ¢ sufficiente infatti che questo sia un nostro bisogno.

“Ma non possiamo fare solo quello che chiedono loro!” Dice un insegnan-
te con un tono fra l'irato e I'umiliato. Certo! Chi I’ha mai scritto, detto o
pensato? Si tratta perd di fare in modo che siano loro, i ragazzi, a chiedere cio
che noi vorremmo ci venisse chiesto. E questo € un altro modo per definire,
modernamente, il concetto di motivazione.

Cio avverra attraverso competenze nuove, la relazione per esempio. Le
competenze relazionali, nell’epoca dei cento ragazzi per aula non servivano,
non erano cosi importanti, perché bastava comandare e si riusciva a farlo.
Era la gerarchia ferrea a consentire che si dicesse “faz cosi”, ottenendo che
Paltro obbedisse. Oggi tutto cio non vale pit.

Occorre che I'adulto impari ad essere convincente, che metta a punto
nuove competenze nel dialogo, nel rapporto con I'altro. Relazionali ap-
punto. Da qui un’altra contraddizione del presente: occorrono competenze
relazionali a fronte di classi ancora numerose, composte da persone che
stanno chiedendo, ognuna di loro, un rapporto vis 4 vis. Il gruppo classe
sta mostrando la corda. Siamo obbligati a tenercelo, per tante ragioni, non
ultima quella che abbiamo scuole fatte di mattoni e cemento armato, divise
in aule, quindi ancora funzionali all'inseghamento del passato ma disfun-
zionali rispetto ai nuovi compiti. Non si pud immaginare la scuola del fu-
turo condizionata da gruppi classe fissi, stabili. Paradossalmente la scuola
di massa chiede pitl attenzione all’individuo ma costringe I'individuo al
gruppo, 'ossimoro che ne esce & questo: emergi restando sommerso. Ora
tenetevi forte, non voglio fare 'apocalittico, ma suggerire sommessamente
un dubbio. La cosiddetta aggregazione giovanile sta diventando per alcuni
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aspetti una iattura, non pud non venire in mente che, prima del bisogno
socio-politico-collettivista della scuola moderna, Rousseau predicava un
insegnamento individuale, ritenendo la socializzazione un grave danno.
Posizione della quale oggi si sorride con sufficienza, mancando il coraggio
di uscire dalla ubriacatura progressista. Dovremmo riacquistare il coraggio
di farci almeno domande: I'ovvio puo diventare il sonno della ragione.

Elenchero, in rispetto allo spazio concessomi, solo due grandi e nuovi
“bisogni”: (a) 'ascolto e vedremo che non pud essere disgiunto dalla (b)
formazione. Aggiungerd poi una terza voce ancora senza nome e per la
quale ho scelto questo aforisma di Bachelard: “No#n si raggiunge nulla se
prima non lo si sogna”.

2.2 Ascolto

Col fatto che le stanzette dello psicologo vengono oggi chiamate “centri
d’ascolto” ci si & abituati a pensare che I'ascolto sia questione che riguarda
loro, gli psicologi. Ora, chi scrive ¢ uno psicologo, forse non particolar-
mente affetto da febbri corporative, e pensa che 'ascolto debba diventare
competenza primaria degli insegnanti e che il fatto che questa oggi sia de-
legata agli psicologi deve essere visto solo come fase transitoria, arricchita
da aspetti formativi.

Vorrei portare come monito/premessa una frase di un decano degli psi-
cologi, un grande esperto di questioni educative, Jerome Bruner, che dice,
cito a memoria: ... /e differenze fra psicologia, filosofia, sociologia, antropo-
logia, ecc. sono questioni puramente burocratiche...”. Llimportante & che la
persona che viene tuffata in un contesto complesso senta di dover di nuovo
pensare, ragionare, osservare, studiare, leggere, chiedere, fare proposte,
sperimentare, ipotizzare, non semplicemente app licare.

Ecco, uno dei nostri rischi ¢ che ci si limiti a pensare che occorre un
esperto, nella grande maggioranza dei casi uno psicologo, e che egli debba
venire, nella scuola, ad applicare cio che ha appreso, tempo addietro, nelle
facolta di psicologia.

Applicare conoscenze in modo non contestualizzato ¢ dannoso. La
scuola & un mondo complesso.

E non ha bisogno di “cure”, di diagnosi, di test e di altre entita iatro-
gene.

Vuole essere capita. E vogliono essere capiti gli studenti. Capiti non
vuol dire “sempre approvati”, vuol dire soprattutto — stupira forse questo
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accostamento —ris p ettati. Non bastano per questo né le conoscenze
di senso comune, né le conoscenze generiche del neo laureato. I’ascolto
per esempio pud essere diviso in due grandi rami, in due grandi modalita.
C’¢ quello di chi semplicemente applica, scordando che la scuola & realta
complessa, le conoscenze acquisite (per esempio facendo diagnosi e assu-
mendo — anche se ovviamente in buona fede — un ruolo tutto sommato da
terapeuta). Lo si riconosce quando il suo sportello rimane vuoto. Con pochi
o nessun ragazzo che ci vanno o con pochi insegnanti, o pochi genitori.

E poi c’¢ il filone dello psicologo che conduce il suo centro d’ascolto
rispondendo al bisogno nuovo che ha la scuola. Che ¢ quello di essere
ascoltata e non diagnosticata, non diessemmizzata (si, penso ai vari, mute-
voli, DSM?), non “curata”.

L offensiva medicalizzante in atto ¢ devastante, gia s’¢ riusciti a dire che
il ragazzino disattento ¢ “malato” ed & malato quello ritenuto qualche de-
cennio fa solo “vivace”, gia si definiscono come guasti e malattie (I'ipocri-
sia diagnostica utilizza il termine ambiguo di “disturbi”) modalita e tempi
d’apprendimento non omologhi a quelli che piacciono alla scuola (disles-
sie, discalculie, disgrafie, disortografie avanzano e dilagano — mi sento rac-
contare da genitori e insegnanti di classi con cinque o sei dislessici, ecc.?).

Occorre fermarsi, occorre ricordare che va difeso il diritto alle differen-
ze individuali, che c’¢ un diritto ad essere tristi e di malumore, che si puo
sentirsi svogliati, senza che qualcuno ti getti addosso I'offesa del termine
“depresso”. Che ci sono tempi diversi per capire, intelligenze diverse, che
seguono schemi non usuali per risolvere i problemi, che a volte la distra-
zione ¢& ricchezza. Occorre ricordare che i ragazzi vogliono essere ascoltati
e non curati.

I ragazzi oggi chiedono alla scuola, ai proff.:

Prof, io vorrei che lei quando parla con noi, ogni tanto, senza trascurare la
sua materia — ci mancherebbe altro — ci parlasse anche dei nostri problemi, io
vorret parlare con lei anche dei miei guai con la mia ragazza o col mio ragazzo.

Lo psicologo della scuola, che va li per I'ascolto, dovrebbe riuscire a
leggere il proprio ruolo come espressione del bisogno che ha la scuola di

% T vari DsM, Manuale diagnostico e statistico dei disturbi mentali, hanno mostrato negli anni
e nelle loro edizioni un aumento impressionante del numero dei “disturbi” (in mezzo secolo
sono praticamente triplicati) e hanno testimoniato soprattutto come il criterio di scelta e
definizione di questi sia legato agli ordini morali e ai loro rapidi mutamenti negli ultimi de-
cenni. Far credere che qualche comportamento sia una “malattia” ¢ decisione socio-etico-
politica, non certo scienza.

10 Su questo cfr. Masoni, 2010.
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dare ascolto ai ragazzi. E non come immissione della missione curativa e
diagnosticante della psicologia nella scuola. Cosi mentre lo sportello dello
psicologo del primo tipo, dopo due o tre incontri, grazie a un rapido e im-
pietoso passaparola, restera deserto, quello dello psicologo espressione dei
bisogni della scuola si trovera regolarmente con una lunga lista di attesa e
con ragazzi ansiosi di andare a parlare con lui/lei.

C’¢ insomma da studiare questa istituzione, capirla, entrare in contatto
in profondita col suo mondo. Bisogna inventarsi modalita che nessuno for-
se ha mai insegnato nelle facolta di psicologia, ma che possono essere state
trattate e studiate dall’antropologia, dalla sociologia, dalla storiografia. ..

Tutto questo in vista del fatto che poi, come obiettivo, sara la scuola ...
ad ascoltare. E che I’esempio di un bravo psicologo della scuola, capace di
ascoltare, avra di fatto valenze formative.

Ora, ascoltare significa esser anche agenti di cambiamento e qui occorre
non equivocare.

Agente di cambiamento non significa psicoterapeuta. Tutti lo siamo,
in quanto mariti, mogli, fidanzati, amici, educatori, insegnanti e studenti.
Potremmo dire che i cambiamenti si costruiscono con gli incontri e soprat-
tutto quando si incontra chi ci sa accettare.

Certa psicologia diagnosticante non ¢ utile a scuola, ma gli stessi errori
di certa psicologia sono anche tipici dell’insegnante che vuol fare il tera-
peuta. Troppe volte alcuni insegnanti sembrano carichi di velleita psicana-
litiche o da terapeuta da fiction televisiva. Troppe volte si “indaga” sulle
origini di un “problema”, ricorrendo a spiegazioni tramite nessi di causa
effetto. Si cercano nessi, colpevoli, traumi, “origini” di un malessere, di-
menticando che cio che si puo fare — ed & moltissimo — sta tutto all'interno
di una relazione accettante.

Per questo le competenze messe in atto, mostrate dallo psicologo effi-
cace nella scuola, possono avere valenza formativa, posso essere un esem-
pio utile di atteggiamenti che si possono poi mettere in atto sia in centri
d’ascolto gestiti da insegnanti che nel luogo tradizionale del lavoro dell’in-
segnante, la sua aula, col suo gruppo classe.

2.3 Formazione
La formazione di questi anni ha cambiato aspetto perché risponde a

un bisogno, forte, pressante. La scuola sta per molti aspetti #zale. Gli in-
segnanti, certo non tutti, sentono un nuovo peso, perché insegnare oggi e
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abbiamo visto velocemente perché, ¢ molto pit complesso e complicato
di qualche decennio fa. Non basta, per ripetere un esempio, dire “sono il
tuo insegnante” per essere ascoltati. Occorre “conquistare” uno per uno
i ragazzi ed ¢ difficile. Le famiglie, che spesso dicono “Ma, la scuola cosa
fa? Non ¢ suo compito educare?” sono nella stessa condizione, si imbattono
in questi decenni, sempre di pit, nello stesso problema. Stanno scopren-
do per esempio che le cose apprese dai loro genitori nella loro infanzia
e adolescenza, quando vengo ri-spese con i loro figli, oggi, non sono pitl
efficaci.

Sono cambiati cosi velocemente i tempi! Non va pitt bene, non ¢& pit
efficace fare cio che un tempo hanno fatto a noi. Le famiglie sono insomma
nelle stesse condizioni nelle quali ¢ la scuola, ma attendono che la scuola
risolva questi problemi, cosi come la scuola spesso lo attende da loro. La
formazione ¢ la risposta a questa spesso esplicita richiesta di aiuto. Forma-
re oggi € soprattutto “rispondere ascoltando”. Non solo. Fare formazione
significa anche riprodurre situazioni analoghe a quelle che si incontrano
con ragazzi che ci presentano i loro problemi. Riuscire a fare star meglio
un insegnante significa anche mostrargli come si puo fare star meglio un
suo studente.

Voglio portarvi un esempio: immaginate che un insegnante in forma-
zione dica, come spesso accade: “Noz ce la faccio pia. La classe é sempre piil
difficile, pesante, dura”. Chiunque lavori nella scuola o a contatto con essa
sa che cio spesso ¢ vero. Con buona pace della leggerezza con la quale i
giornali spesso ne parlano (insegnanti succubi, che non impongono regole
ecc.). Davanti a questa richiesta io credo che il compito del formatore sia
cercar di fare star meglio I’altro. Dovrei riuscire a condividere con lui/lei
un’idea, una posizione, che mostri, che “ci” mostri, dialogando, che quel
“problema” che lo/la fa star male non ¢ “cio che pensava”. I cambiamenti
insomma sono sempre cambiamenti di significato di cio che sto osservan-
do (o patendo). Esattamente come dovremmo fare con i ragazzi.

2.4 Non si raggiunge nulla se prima non lo si sogna

Sarebbe imprudente avere la certezza che la scuola “ce la fara”. Perché sia
la riforma in atto che quelle passate, tutte per qualche verso meritorie, non
hanno perd mai toccato e nemmeno sfiorato, il problema del mutamento dei
ragazzi in questi decenni. Si parla di valorizzare la musica, di semplificare
alcune scelte, si introducono in massa i computer e va benissimo, ma sembra
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che non si riesca a cogliere la questione fondamentale: la scuola sta vivendo
di fatto una crisi dovuta alla difesa di gerarchie che ai ragazzi sono divenute
insopportabili o del tutto invisibili. E non dovremmo stupircene, dato che
anche I'adulto le vede sempre meno. I libretti sulle nuove competenze del
dirigente d’azienda pullulano sugli scaffali degli autogrill e degli aeroporti,
tutti, pitt o meno dicono che ¢ finito il tempo del comandare e che bisogna
invece corresponsabilizzare. Ora, il fatto che le gerarchie diventano meno
visibili significa che I'attivita dell’apprendere non pud pitt motivarsi con I’or-
dine di apprendere. Si parla spesso di #zotivazione (anche se qualcuno a li-
velli ministeriali ha detto che non si dovrebbe parlarne piti) e si crede ancora
che essa sia una sostanza misteriosa'!, difficile da separare da un intollerabile
rumore di fondo, ma motivare oggi pud semplicemente voler dire fornire ai
ragazzi argomenti retorici con i quali difendere il fatto che studino. Abbiamo
infatti reso quasi disonorevole il farlo, giacché il farlo vuole ormai dire “obbe-
dire” in tempi nei quali la cosa inizia ad apparire poco dignitosa.

Va da sé che simili argomenti retorici consisteranno in profondi cambia-
menti dei modi dell’insegnare e dell’apprendere.

Per tornare all’incipit di questo scritto, abbiamo a scuola oggi teste che
vorrebbero negoziare il sapere: teste potenzialmente ben fatte, potenzial-
mente, perché occorre che il nuovo sapere passi, anzi, si costruisca, in altro
modo.

Se la frase di Melchiorre Gioia rappresentava una buona sintesi dell’ide-
ologia dell’epoca, la nuova frase, quella dei nostri tempi (spero mi si di-
spensi dal dire che siamo fuori dal tempo delle ideologie, dato che questa
sarebbe ideologia delle pit banali) potrebbe suonare cosi:

Tutta la gioventt avra un’educazione rispettosa delle differenze individuali, fon-
data sui piu solidi principi della democrazia. Si avvezzeranno per tempo i figli
della terra alle fatiche e ai travagli di chi si dovra battere per la pace. Si fara in
modo che la fatica di vivere sia sostenuta dal piacere della solidarieta offerta e ri-
cevuta, si fara in modo che tutti possano sentire alleviati gli estremi del caldo, del
freddo, della fame, della sete, si formeranno insomma tanti cittadini del mondo.

E probabile, ma vado a tentoni, che questa possa essere una frase condi-
visa da una buona parte dei nostri giovani, ma come tutti sappiamo, altret-
tanto presente e condivisa, potremmo aggiungere questa:

"' Numerosi sono gli studiosi che hanno tentato di “spiegarla”, a riprova della difficile affer-
rabilita del concetto: Maslow, McClelland, Vroom, Locke, Adams, Herzberg, Alderfer...
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Tutta la gioventli avra un’educazione rispettosa delle leggi del mercato, dato
che in questo si riassume 'idea di democrazia. Si avvezzeranno i giovani alla
disciplina, allo studio di chi dovra soprattutto “riuscire” nella vita. Si fara in
modo che le coscienza siano tranquille e che caldo, freddo, fame, sete, diventi-
no da calamita risorse per inventare nuovi prodotti e incrementare la produtti-
vita. Si formera insomma un grande, libero, mondo-mercato.

Potremmo simpatizzare per I'una o I'altra posizione o per le infinite vie
di mezzo, ma resti in noi un margine salutare di dubbio. E finito il tempo
delle certezze assolute.

Ecco quindi: contraddizioni nel tipo di richiesta (la televisione, catti-
va maestra? buona maestra?, le accentua), contraddizioni nel campo del-
la possibilita delle relazioni (emergi restando sommerso), contraddizione
quando si vogliono passare saperi comandati a ragazzi disobbedienti.

Le teste ben fatte di oggi son teste che hanno al loro interno, non solo
“pitt cose” di prima, ma pit varieta e contraddizioni, sono le teste domina-
te dal dubbio, che possono permettersi di leggere criticamente la realta o
di accettarla acriticamente, o di far I'uno e 'altro.

Si insegna solo cio che I'altro sa gia, dice la pedagogia piti illuminata.
Come insegnare allora agli studenti cio che sanno gia, cioe la confusione e
la ricchezza del presente?

La scuola e i ragazzi che ci stanno chiamando, vogliono forse sentirsi
dire “Siamo di fronte a una nuova esigenza, a nuovi studenti, che vogliono
il diritto al dubbio e nel contempo alle certezze”.

E questo vuol dire lasciare la scuola che insegna versando saperi e ini-
ziare una scuola nella quale le competenze e le idee mie di adulto e tue di
ragazzo (si, anche le tue) vengono messe in sinergia. Una scuola dove il
mio prestigio di adulto si basa sempre meno sulla mia posizione gerarchica
e sempre di piti sui miei saperi e dubbi, sulle mie competenze relazionali,
sul mio argomentare e convincere, sulle mie arti di facilitatore delle tue
scoperte. Questo vuol dire per esempio tentare di rispondere insieme ai
perché perfino dei bambini delle elementari e poter dire anche: “zon lo so
nemmeno i0'?”, anziché “pii tardi capirai, per ora obbedisci” .

12 “Chi tenta di interpretare il mondo come un enigma é mosso da un istinto serio, ferreo,
profondo, violento, quasi per il presentimento che in fondo alle cose vi sia un filo conduttore,
scoperto il quale sia possibile tracciare il disegno per uscire dal labirinto della vita e, insieme,
da un istinto giocoso, lieve, avido di imprevisto, dall’ ebbrezza di chi toglie con meditata lentez-
za i veli all'ignoto” (Colli, 1978).
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Forse 'impresa riuscira, ma non basteranno allo scopo le scuole d’oggi,
le nostre aule, i nostri gruppi classe, il nostro, ancora, modo di insegnare.

1l sogno: grandi menti, ancora troppo lontane dal senso comune, hanno
gia mostrato che ¢ finito il tempo del “fondazionalismo”"?, della ricerca
della fondazione della “verita” scientifica, nata nel Seicento e che malgra-
do I'apparentemente incolmabile differenza dei due mondi, pud ancora
forse avvenire un ritorno al dialogo per il dialogo, al discutere insieme per
il piacere di capire, della antica sapienza greca'*, anche se ¢ scomparso il
profumo del mirto.

1 Se, come afferma Rom Harré, dietro ogni posizione teorica si nasconde una metafisica,
puo servire ricordare che il dibattito sulla crisi della filosofia e del sapere interessa anche
noi. I grandi nomi ai quali si fa riferimento sono quelli di Rorty, Kuhn, Gadamer, Derri-
da, Gergen, Salvini e prima di loro Wittgenstein, Heidegger, Dewey. Una sola citazione ad
esempio: "Se la tradizione filosofica é il momento del “normale”, l'uscita da questa é il momen-
to dell’“anomale”, del “rivoluzionario”. L ermeneutica nel senso datole da Gadamer, ci aiuta
a distanziarci dalla tradizione filosofica fondazionale, a smettere di considerare il filosofare
necessariamente come ricerca di qualche veritd, a fare altro: per esempio, “partecipando a una
conversazione piuttosto che contribuendo a una ricerca. Forse dire delle cose non vuole sempre
dire come le cose sono” (Abbagnano, 1991).

14 Senza scordare, fra altro, che “E tempo di aggiustare il tiro: non & lantica filosofia greca
un balbettamento di quella moderna, quasi un’informe anticipazione, lo spiccicare confuso
di un fanciullino che sta apprendendo le prime forme rozze del linguaggio — é piuttosto la
filosofia moderna a biascicare stentando quegli antichi pensieri, come chi per un trauma ha
perduto la favella e ricomincia poi faticosamente a recuperarla per frammenti, farfugliando”
(Colli, 1978).




4. Dinamiche di gruppo e aggressivita

di Patrizia Santovecchi

Le tracce che i genitori lasciano sull individuo sono indelebili;
ma con il tempo sbiadiscono e impallidiscono,
a seconda dei modi con cui il soggetto riesce a porvi rimedio

Papetti Tisseron

Bello e giusto, koAdg K ayaddg, era 'eroe di omerica memoria. Un ide-
ale di uomo onesto e leale, esempio di dignita e integrita morale per tutti,
incarnazione integerrima dei valori supremi dell'umanita.

Ma i tempi sono cambiati e cio che va di moda oggi ¢ il gusto per I'ec-
cesso, in ogni sua forma. Si va sempre pit delineando un nuovo tipo di
eroe, un nuovo mito: il bello e dannato, che porta con sé un universo di
significati opposti.

La societa odierna privilegia quale modalita esistenziale quella dell’ave-
re, incentivando ogni sorta di consumi e inducendo una gran quantita di
bisogni fittizi lasciando nel contempo un gran vuoto nell’anima. Un vuoto
da riempire sempre pitl spesso attraverso la trasgressione e lo “sballo”.

E chiaro che in questa sede non si intende compiere un’approfondita
analisi sociologica, ma appare opportuno tracciare a grandi linee le coor-
dinate socio-culturali in cui nasce e matura il desiderio di “dannazione”
insito in molti giovani, che trova nella trasgressione il suo “valore”.

Si storpia e strumentalizza il motto oraziano carpe diem, “cogli I'attimo”
adducendolo quale scusa per legittimare qualsivoglia azione. Ogni occasio-
ne di vita deve per forza essere potenziata, perché I’Essere non riesce piti a
percepirsi se non facendo ricorso a qualche forma di “additivo”.

Sempre meno degno di considerazione & “I’antico gesto eroico”, rischio-
so & vero, ma sempre onesto, leale e altruista. Al suo posto prende forza un
nuovo tipo di rischio: il rischio fine a se stesso. Quello che ieri era conside-
rato un comportamento svalutante, in quanto giudicato un disvalore, oggi
lo si ritiene un’abilita sociale peraltro molto richiesta, soprattutto per chi
vuole raggiungere la posizione di leader nel gruppo.

E vero, le prevaricazioni tra ragazzi sono sempre esistite, come del resto
nel mondo degli adulti, ma questo non significa che non abbiano conse-
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guenze negative sulla vita delle persone coinvolte. E il crescente interesse
manifestato a livello europeo verso comportamenti sempre pili trasgressivi
e le misure messe in atto per ridurli sono conseguenza del riconoscimento
sia di una loro maggiore pericolosita che del loro aumento. Tant’¢ vero che
individuare I'origine dei disturbi della condotta in eta giovanile ha assunto
in questi ultimi anni una pregnanza particolare per gli studiosi delle scienze
dello sviluppo.

Diretta ¢ la correlazione tra “bullismo” persistente, comportamenti an-
tisociali e criminalita da una parte e vittimologia, forti disagi personali e
sociali, fino al suicidio, dall’altra. Importante, quindi, non limitarci a un
mero confronto con il passato guardando i comportamenti in sé per sé, ma
considerarli alla luce dei cambiamenti sociali e culturali, perché sono questi
che danno un significato diverso alle prepotenze.

La trasgressione non ¢ pill una caratteristica tipica del periodo adole-
scenziale (I’eta si abbassa costantemente), ma sta diventando la “norma”
o quantomeno fa “tendenza”, in una continua gara al rialzo e all’estremiz-
zazione dei comportamenti, tanto da dare la sensazione che i processi di
differenziazione dall’adulto e la ricerca di una propria identita si debbano
esprimere, per forza, attraverso la manifestazione di comportamenti ostili o
violenti. Per di pit, a livello sociale, si assiste a un deterioramento dell’au-
torevolezza degli adulti e di conseguenza anche del loro controllo sui figli:
elementi che sorreggono un innalzamento della soglia di tolleranza verso
le prepotenze, complici in larga misura anche certi programmi e forme di
pubblicita televisive e non che, unite allo spirito di emulazione, determina-
no una maggiore estensione e criticita dei comportamenti aggressivi.

E il senso educativo in generale, la dimensione emotiva, la tenerezza, la
gioia, la calma, il sentirsi appoggiati, il piacere di essere guidati nella sco-
perta delle cose, il gusto della conquista e della conoscenza costruita passo
passo; sono questi i valori che sembrano essere sempre meno presenti nella
vita di bambini e ragazzi. La relazione con sé e con gli altri ¢ sbilanciata
dalla fretta, dall'impazienza, dall’attenzione fuggevole, riducendo drastica-
mente la capacita di comprendere i propri e gli altrui sentimenti. La conti-
nua corsa alla ricerca di nuovi stimoli, di nuova adrenalina porta alla dimi-
nuzione della capacita di ascoltarsi e di sentire, alla perdita di contatto con
le sensazioni e gli affetti ad esse correlate, ad una “poverta” emotiva che
sfocia nell’azione immediata o nell’ostilita ripetitiva che copre le emozioni
pit profonde quali paura, vergogna, prossimita.

1l risultato ¢ quello che alcuni studiosi di psicologia sociale chiamano il
“pensiero debole”. Un pensiero lassista e opportunista, troppo spesso mal
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celato dietro paroloni rassicuranti e altisonanti. Pensiero che contribuisce
alla formazione di una societa che sempre piti sta perdendo “vecchie” cer-
tezze senza acquistarne delle nuove, e questo sembra essere il primo grande
ostacolo verso una formazione vera e costante di una cultura dell’altro. E
innanzitutto questa forma di pensiero che sottintende le azioni violente,
che la societa, rappresentata dalle sue istituzioni, deve contrastare. Troppo
spesso quello che oggi chiamiamo “bullismo” ¢ realizzato attraverso un’ag-
gressivita estremamente distruttiva messa in atto da individui con un’ina-
deguata empatia, ma nel contempo una spropositata apparente opinione
di sé. Individui capaci di agire comportamenti ben organizzati e funzionali
per raggiungere il proprio obiettivo: mortificare, soggiogare, violentare,
conquistare, ottenere beni materiali.

“Sangue, Sesso, Soldi. Le famose “tre S”, ormai diventate le “cinque S”
con I'aggiunta dello “Spettacolo” e dello “Sport”. “S” tante volte “inco-
raggiate” da una societa troppo spesso auto-celebrativa dell’To, che tutto
traduce nell’agognata “sesta S”. Il “Successo”. E se ¢ vero che I'atteggia-
mento dei ragazzi riflette quello degli adulti, dalle cui esperienze non sono
pitl protetti come un tempo, la contraddizione di una societa consumistica
e edonista, in cui prevalgono i valori del successo e del vincente ad ogni
costo, induce molti giovani a non trovare motivo di investire le loro energie
nella preparazione di un futuro che avvertono incerto e instabile. Ecco allo-
ra che le azioni illegali o non conformi ai principi etici/morali possono ce-
lare I'idea di un progetto volto ad acquisire e consolidare una reputazione.
Quella del “bello e dannato”, appunto. Il “bullismo” puo essere concepito
come una nicchia ecologica , delineata dalla drammatica complementarita
del carnefice e della vittima. Tuttavia il “bullo” non agisce da solo, non &
una cellula isolata, dato che risulta bene inserito e trova terreno di sviluppo
e sostegno nel gruppo dei pari. Nella quasi totalita dei casi viene espressa
antipatia e rifiuto nei confronti della vittima, mentre il prepotente acquista
desiderabilita amicale rappresentando nel gruppo un polo di attrazione.

Sfiducia e talvolta sfida verso 'ordine costituito portano i giovani a cer-
carsi un proprio spazio al di fuori della liceita: una sorta di sistema informa-
le che costruiscono con i coetanei che vivono le stesse esperienze. Il gruppo
o “banda”, che dir si voglia, offre 'opportunita di vivere in un ambiente
in cui le regole sono elaborate, dai suoi membri, secondo una logica tra-
sgressiva. Laggressivita attuerebbe sia una modalita di sopravvivenza in
un mondo in cui l'autorita sembra non costituire alcun sostegno, alcun
prestigio, sia un modo di comunicare quello che si ¢ o si pretende di essere
acquisendo una reputazione oppositiva e deviante. Il gruppo diviene allora
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la sicurezza, la comprensione, la possibilita di nascondere le proprie debo-
lezze e di utilizzare le proprie ribellioni. Rappresenta il dialogo che non si
riesce ad instaurare normalmente. Il “bullo” ha bisogno del supporto del
gruppo per aumentare la propria dominanza e per continuare a perpetrare
le angherie.

Questo inserisce il discorso della dinamica di interazione e piti precisa-
mente dell’essere socializzati: processo con il quale si apprendono le abilita
e gli atteggiamenti legati al proprio ruolo sociale. Senza la socializzazione le
persone non sarebbero in grado di esercitare nessuna forma di autocontrol-
lo e quindi di interagire o di lavorare in gruppo. Consapevoli o meno, I’es-
sere socializzati permette di conoscere i comportamenti da adottare nelle
varie situazioni e, I'interiorizzazione di valori condivisi, adottati e trasmessi,
consente di preservare il gruppo. Questo non & un processo semplice, a
senso unico, altrimenti non esisterebbero conflitti; il rapporto tra societa
e singoli individui ¢ una sorta di negoziato, fatto spesso di sottili lotte tra
chi intende “plasmare” o “raddrizzare” e chi inverso si oppone alla subal-
ternita. La socializzazione cambia le persone, ma attraverso la resistenza,
la ribellione e la sfida anche gli individui cambiano il processo di socializ-
zazione, anche se, pitl spesso, cooperano con chi cerca di modificarli. Una
scorretta socializzazione pud bloccare alcuni dal punto di vista emotivo
e renderli inadatti a determinati ruoli, cosi come modelli disfunzionali di
comunicazione familiare possono avere dei legami diretti con la malattia
mentale.

Il periodo dell'infanzia e dell’adolescenza, rappresentano le epoche del-
la vita in cui si evidenzia maggiormente il processo della individuazione.
Sia lo sviluppo cognitivo che quello affettivo, portano alla formazione di un
individuo integrato al suo interno, distinto dall’ambiente che lo circonda
e con esso ben armonizzato. E in pratica la nascita e la stabilizzazione del
concetto di identita. E la famiglia la sede primaria dove si sviluppano le ini-
ziali e piti importanti interazioni sociali, la qualita delle stesse diviene per-
cio determinante per rendere socialmente competente un fanciullo. Ecco
perché le possibilita di un ragazzo di interagire in modo naturale con gli
altri dipendono inizialmente dalla competenza dei genitori. Il processo di
adattamento avviene attraverso la partecipazione a routine sociali condivise
e ripetutamente trasmesse da genitore a figlio nella normale interazione
quotidiana. In famiglia il bambino impara sia ad interpretare le azioni e le
espressioni sia a riprodurle egli stesso, sviluppando in questo modo una
serie di capacita cognitive, sociali ed emozionali, attraverso le quali si mette
in relazione con le persone ed entra progressivamente a far parte del suo
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ambiente. La famiglia ¢ quindi il gruppo sociale primario dove il fanciullo
riceve i suoi primi orientamenti nella vita, orientamenti che poi influenze-
ranno gran parte delle sue esperienze successive.

Questo fa della famiglia il nucleo primario di ogni societa, quindi pare
naturale rivolgersi ad essa per individuare i fattori che possono portare al
miglioramento della stessa. I ruoli famigliari devono essere definiti attra-
verso una pedagogia direttiva, responsabile e autorevole, il contrario di di-
spotica, permissiva o indifferente. Determinante stabilire il limite mettendo
giusti e invalicabili paletti, deve risultare netto il confine tra lecito e illecito,
tra realta e finzione. Necessario ¢ la costruzione di un argine alle solle-
citazioni dettate dai modelli culturali aggressivi e trasgressivi, aiutando il
bambino, che viene purtroppo sempre pitt adultizzato, a evitare situazioni
o comportamenti che poi non saprebbe riconoscere o controllare. Quando
i limiti sono inesistenti o non chiari i giovani si percepiscono insicuri, pre-
cari, abbandonati, sentimenti che portano come conseguenza insofferenza
e frustrazione.

La mancanza di chiare e legittime regole di convivenza o la non appli-
cazione delle medesime, fara si che la prepotenza prevalga sulla giustizia e
I’arbitrio sul diritto. Paura e sfiducia nel prossimo saranno le conseguenze.
E a soffrirne sara la liberta. Il rispetto e la pratica delle leggi costituisce,
percid, una condizione fondamentale. Ma il senso di liberta individuale
richiede piti del rispetto della legge. Esso ¢ chiamato ad essere non soltan-
to un semplice atto formale, ma un gesto personale che trova nell’ordine
morale la sua anima e la sua giustificazione. Escludendo o sottovalutando
il valore delle regole e della responsabilita, una societa libera e giusta non
puo esistere.

La responsabilita personale e di conseguenza sociale, sta alla base di
quello che da sempre & chiamato “bene comune”. La partecipazione attiva
al “bene comune” richiede pero la facolta di discernere “il giusto dall’in-
giusto”, e di conseguenza I’affermazione di “regole di condotta”, connatu-
rate al concetto medesimo di societa. Esse non soltanto devono rispecchia-
re giudizi di valore universalmente riconosciuti, ma devono presiedere al
corretto sviluppo dei rapporti tra gli uomini, per equilibrare le individuali
liberta e orientarle verso la giustizia.

Per concludere, la convivenza umana, in forza della stessa natura sociale
dell’'uomo, ha sempre richiesto un sistema di leggi, ordinato e coerente, ca-
pace di regolare i rapporti fra i soggetti, e fra i cittadini e lo Stato. Il senso
di legittimita, percio, non & un valore che si improvvisa: esso esige un lungo
e costante processo educativo. La sua affermazione e la sua crescita sono
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affidate alla collaborazione di tutti, ma in modo particolare alla famiglia. 11
costante affievolirsi del senso della giustizia nelle coscienze e nei compor-
tamenti denuncia una carenza educativa che inesorabilmente si riversa nel
contesto sociale. Necessaria si fa allora un’opera formativa che tiene cen-
trale nel suo procedere la dignita umana. Dignita che non puo affrancarsi
dal vivere nell’equita: in un agito di “liberta responsabile”.

Un vecchio proverbio indiano

Un vecchio indiano Cherokee é seduto di fronte al tramonto con suo nipo-
te, quando d’improvviso il bambino rompe 'incanto di questa contemplazio-
ne e rivolge al nonno una domanda molto seria per la sua eta: “Nonno perché
gli uomini combattono?”

Il vecchio con gli occhi rivolti al sole calante, al giorno che stava perdendo
la sua battaglia con la notte, parlo con voce calma: “Per ogni uomo c’é sempre
una battaglia che aspetta di essere combattuta, da vincere o da perdere. Perché
lo scontro pinl feroce é quello che avviene fra i due lup?”.

“Quali lupi nonno?”

“Quelli che ogni uomo porta dentro di sé’.

Il bambino non riusciva a capire, ma attese che il nonno rompesse l'attino
di silenzio che aveva lasciato cadere fra loro, forse per accendere la sua curio-
sitd. Infine il vecchio, che aveva dentro sé la saggezza del tempo, riprese con
tono calmo: “Ci sono due lupi in ognuno di noi. Uno é cattivo, vive di odio,
gelosia, invidia, risentimento, falso orgoglio, bugie, egoismo”.

1] vecchio fece di nuovo una pausa, questa volta per dargli modo di capire
quello che aveva appena detto.

“E laltro?”

“Laltro é il lupo buono. Vive di pace, amore, speranza, generosita, com-
passione, umilta e fede”.

Il bambino rimase a pensare un istante quello che il nonno gli aveva ap-
pena raccontato. Poi diede voce alla sua curiosita e al suo pensiero. “E quale
lupo vince?”

Il vecchio cherokee si giro a guardarlo e rispose con i suoi occhi puliti:
“Quello che nutri di pin”.
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CONTRIBUTI, STRUMENTI E AZIONI
PER PREVENIRE IL DISAGIO SCOLASTICO

Pratiche antibullismo, sportelli di ascolto,

sinergie territoriali




1. L' Osservatorio Regionale Permanente
per il Veneto: un aiuto per la Scuola, un luogo
di riflessione e di confronto tra Servizi

di Fernando Cerchiaro ed Elena Zambianchi

1. Introduzione

E passato oramai quasi un quinquennio da quando 'urgenza connessa
all’esplodere, anche mediatico, delle violenze e dei soprusi tra pari, ha in-
dotto il Ministero della Pubblica Istruzione, in accordo con altri Ministeri,
in primis quello dell’Interno, ad assumere iniziative immediate che, per la
Scuola, hanno preso la forma di una direttiva di notevole ampiezza avente
come oggetto “Linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazionale per la
prevenzione e la lotta al bullismo” (bm 16 del 5 febbraio 2007; allegato A in
appendice). Nel suggerire un piano di intervento strategico su piti fronti,
volto a potenziare e costruire contesti di ascolto e dialogo attraverso I'infor-
mazione e la formazione, la DM 16/07 ha innanzitutto previsto (a) a livello
nazionale I'avvio di precipue azioni comunicative e (b) a livello regionale
e locale la promozione del protagonismo delle Scuole anche attraverso le
azioni degli Osservatori Regionali Permanenti sul bullismo istituiti presso
ciascun Ufficio Scolastico Regionale.

Naturalmente non basta un’operazione di sensibilizzazione, di comuni-
cazione, di monitoraggio e di formazione per risolvere il problema del bul-
lismo, che invece richiede, come ha ben evidenziato Gianluca Gini nel suo
contributo al capitolo 3 in questa seconda parte, sostanziali piani di politica
scolastica da tradurre in programmi sistematici di intervento, in strategie
mirate e flessibili, in sperimentazioni correttamente fondate, in impegni
di spesa tangibili. E come testimoniano consolidate esperienze internazio-
nali, sin dal pionieristico caso norvegese avviato quasi quarant’anni fa su
impulso degli studi di Olweus (1973), per prevenire e contrastare effica-
cemente il fenomeno del bullismo ¢ indispensabile progettare una politica
nazionale organica, propagare piani antibullismo precedentemente testati
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in esperienze interne ed esterne al Paese, riflettere sul potenziale contribu-
to dei curricoli, apprezzare e dare nuovo valore in termini costruttivi e non
repressivi ai regolamenti di Istituto, potenziare quei dispositivi didattici
garanti del successo formativo, anche attraverso funzionali percorsi forma-
tivi del personale scolastico (Giacomantonio, 2009). E, almeno sugli ultimi
punti, spingono certamente le Linee di indirizzo generali della pm 16/07.
Inoltre, merita qui sottolineare che a cid devono significativamente con-
correre gli Osservatori Regionali Permanenti, ai quali ¢ assegnato un ruolo
strategico nelle operazioni di prevenzione e di contrasto al bullismo avendo
essi compiti di connessione e coordinamento tra i diversi livelli dell’ Ammi-
nistrazione scolastica e di supporto diretto alle scuole per tutte le attivita
promosse — o proposte — singolarmente, in rete o in collaborazione con le
varie Istituzioni territoriali preposte all’educazione e alla tutela dei minori.

2. L’Osservatorio Regionale Permanente per la prevenzione del bullismo
del Veneto

L’Osservatorio Regionale Permanente sul fenomeno del bullismo in
Veneto ¢ stato costituito nel marzo 2007 per Decreto del Direttore Gene-
rale! con il proposito di favorire, sin dal suo insediamento, I'incontro e il
confronto tra tutti coloro che concorrono — in un modo o nell’altro — alla
formazione delle nuove generazioni in un’ottica di “comunita educante”.
Piu di recente, in consonanza con le Linee Guida Ministeriali “Cittadinan-
za e Costituzione” del 4 marzo 2009, I'Osservatorio ha ampliato la pro-
pria visuale d’azione cosi da evidenziare le funzioni e le integrazioni date
dal nuovo quadro normativo che assume la promozione della cittadinanza

! U'Osservatorio Regionale Permanente sul fenomeno del bullismo annovera tra i suoi mem-
bri, oltre alle Dirigenze degli Uffici Scolastici Territoriali, rappresentanze dei Dirigenti e
dei Docenti, delle Associazioni dei Genitori, delle Consulte Studentesche, degli Assessorati
Regionali all'Istruzione e alle Politiche Sociali, dell’Ufficio del Tutore dei Minori, oltre che
rappresentanze delle Province, dei Comuni, delle Forze dell’Ordine e della Conferenza Epi-
scopale del Triveneto. Il Comitato tecnico-scientifico, che ha inizialmente svolto funzioni di
comitato preparatorio ed ha poi, almeno nel primo anno, proseguito anche con la funzione
di gruppo di pilotaggio, era originariamente composto da Fernando Cerchiaro (Dirigen-
te Tecnico, Responsabile e coordinatore dell’Osservatorio), Domenico Ticozzi (Dirigente
Scolastico), Alberto Agosti (Universita di Verona), Gianluca Gini (Universita di Padova),
don Marco Sanavio (Diocesi di Padova), Daniela Pavan (docente 1° ciclo di istruzione),
Laura di Lucia Coletti (docente 2° ciclo di istruzione), Elena Zambianchi (docente 2° ciclo
di istruzione).
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attiva a strategia di prevenzione del disagio giovanile. Pertanto, il nuovo
Osservatorio Regionale Permanente per la Prevenzione del Disagio e la Pro-
mozione della Cittadinanza Attiva, ponendosi all’interno di una cornice in-
terpretativa piti ampia non trascurante il tema ben pili impegnativo — ma
anche piu significativo — della qualita dello star bene a scuola, pur in linea
con i dettami ministeriali si ¢ da subito orientato secondo propri criteri tra
cui emergono:

® ]a promozione di una cultura del benessere a scuola di alunni, docenti e
genitori, nella linea di assicurare un’efficace relazione educativa con le
nuove generazioni,

e il rifiuto di modelli informativi/formativi “a cascata”, sostanzialmente
imposti, per favorire invece la diffusione delle buone prassi gia realiz-
zate in molte scuole, valorizzando insieme le capacita di progettazione
autonoma delle stesse e I'impiego metodologie attive per favorire I'in-
contro e il dialogo reciproco tra le componenti la comunita scolastica;

¢ la promozione di confronti scientifici per arricchire e favorire lo scam-
bio di progetti di ricerca e di esperienze educative;

e il lavoro in rete con i diversi soggetti a dimensione educativa e sociale
del territorio, nella consapevolezza che la sinergia tra le varie agenzie
finalizzate al sostegno e alla cura delle nuove generazioni sia la carta
vincente di ogni azione formativa e preventiva.

Figura 1 — Attivita avviate e sostenute dall’Osservatorio Regionale Permanente
del Veneto per la Prevenzione del Disagio e per la Promozione della Cittadinanza
Attiva.
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Tali criteri hanno cercato di sostanziarsi in alcune attivita di natura
diversa — dall'informazione alla formazione, dall’ascolto alla consulenza
per la progettazione e la realizzazione di percorsi di prevenzione e inter-
vento (cfr. figura 1 e allegato D1 in appendice) — tutte sostanzialmente
afferibili ai due ampi filoni: (a) della conoscenza, intesa come confronto
e condivisione con le diverse componenti la comunita scolastica: docenti
e dirigenti, studenti e famiglie e (b) del supporto, inteso come sostegno a
vari livelli a tutti i soggetti coinvolti.

3. I giovani al centro delle scelte educative: dal Patto Educativo di
Corresponsabilita ad un Patto tra Scuola e Territorio

Il tema richiamato nella intestazione di questo paragrafo, ¢ una di quelle
intitolazioni solenni e condivise che pero ¢ facile diventi uno slogan se non
riesce ad essere tradotta in intese e sinergie tra le diverse Istituzioni forma-
tive che lavorano per e con i giovani, e in proposte capaci di orientare, se
non determinare, le scelte, anche finanziarie, di chi amministra il Territo-
rio. In questa prospettiva di orientamento e di potenzialita va interpretata
e sviluppata la norma — per la verita ancora scarsamente valorizzata — che
ha inserito, tra i documenti fondativi di una Scuola Autonoma, il Patto
Educativo.

1l Patto Educativo di Corresponsabilita introdotto da Ministero della
Pubblica Istruzione con il Regolamento recante modifiche ed integrazioni
allo Statuto delle studentesse e degli studenti della scuola secondaria di cui
all’art. 5-bis del DPR 235/07, al fine di “definire in maniera dettagliata e
condivisa diritti e doveri nel rapporto tra istituzione scolastica autonoma,
studenti e famiglie” (allegato B in appendice). L'intento del legislatore, ri-
badito tra l'altro nella recentissima Nota 949/2011 (allegato C in appen-
dice), ¢ stato sostanzialmente quello favorire e sostenere i rapporti tra i
soggetti fondamentali — scuola e famiglia — nei compiti di supporto ai pro-
cessi evolutivi dell’alunno, riconoscendo alla famiglia e, nel contesto della
scuola superiore allo studente stesso, forse come mai prima, un ruolo cosi
centrale che dovra, in prospettiva, modificare e riaggiornare gli organismi
partecipativi della Scuola (i vecchi Decreti Delegati). Occasione strategica,
questa, per dare concretezza e continuita ad una nuova alleanza educativa
tra scuola e famiglia, che necessita un continuo perfezionamento, rilancio
e consolidamento come elemento di novita riproposto annualmente dalla
scuola.
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Per questo 'Osservatorio Regionale Permanente ha promosso — tra gli
altri — momenti di studio e di riflessione che hanno condotto il Coordi-
namento delle Consulte studentesche insieme alle rappresentanze dei do-
centi, dei dirigenti, dei genitori e del territorio, alla predisposizione delle
cosiddette Linee Guida per il Patto Educativo di Corresponsabilita scuola-
famiglia (allegato E in appendice), messe a disposizione della Scuola veneta
come prima proposta non solo di riflessione ma ancor pit di vera speri-
mentazione.

Quanto fin qui richiamato merita un’ulteriore considerazione per la ri-
levante prospettiva che si apre.

E assodato che scelte educative incidono e si rafforzano nella misura in
cui sono condivise e coinvolgono le altre istituzioni con funzioni educative
presenti nel territorio. La scuola dell’autonomia, infatti, cresce in reale re-
sponsabilita non solo se sa progressivamente ridurre la dipendenza vertica-
le dal potere centrale, ma soprattutto se impara a costruire e crescere nelle
relazioni orizzontali con le istituzioni e le agenzie educative del territorio.
1l patto educativo di corresponsabilita, se elaborato in modo condiviso,
configura una dimensione effettivamente comunitaria della scuola ma puo
diventare paradigma di un patto educativo pitt ampio (di tutta la comuni-
ta del territorio) se condiviso con le diverse agenzie che si occupano dei
giovani. L'apertura della scuola al territorio non puo infatti essere deter-
minata solo da eventi, interessi o problemi contingenti (bullismo, disagio
giovanile, utilizzo di strutture, collaborazioni diverse...) ma da un dialogo
costante e di alto profilo che determina una vera sinergia di valori e strate-
gie educative.

La convergenza di intenti tra scuola e famiglia sara tanto pit efficace
quanto pit potra confrontarsi ed essere sostenuta da una reale co-proget-
tazione comprendente il contributo della sensibilita educativa delle altre
agenzie presenti nel territorio. Non si potra capire e rispondere a tanti fe-
nomeni e forme di bullismo e di emarginazione che vedono crescere no-
tevolmente il disagio giovanile se verranno lasciate sole scuola e famiglia,
magari pretendendo da queste la severita e il rigore che invece la societa
civile — attraverso I'incoerenza “degli adulti” che la rappresentano — quoti-
dianamente sconfessa.

Richiamare insieme ’'attenzione, nella concretezza di un dialogo tra le
diverse istituzioni sullo spessore educativo delle scelte anche politiche e
amministrative del territorio, ci appare il modo piti concreto ed efficace per
dare senso e risposte coerenti alle preoccupazioni educative troppo spesso
annunciate a parole, ma poco tradotte in scelte di vita.
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4. Gli Sportelli d’ascolto provinciali del Veneto per la scuola®

Un diverso ma interconnesso ambito di azioni che gli orientamenti
dell’Osservatorio Regionale Permanente del Veneto hanno fortemente
supportato ed incentivato ha riguardato i cosiddetti Sportelli Provincia-
Ili di ascolto per la prevenzione del bullismo e del disagio scolastico che,
partire dall’a.s. 2008-2009, sono stati avviati in ciascun Ufficio Scolastico
Territoriale del Veneto, o potenziati laddove prassi gia consolidata (ust di
Belluno e ust di Padova). Ciascun Ufficio Scolastico Territoriale ha au-
tonomamente organizzato il proprio Sevizio in funzione di diversificate
variabili ma con il generale e comune obiettivo di promuovere — attraverso
gli strumenti dell’ascolto e del dialogo, dell'informazione e della formazio-
ne — una cultura del benessere a scuola di allievi, docenti e genitori nella
linea di assicurare sostegno e cura alle nuove generazioni’. Detti Sportelli
sono progettati per offrire un servizio di prima analisi delle cause di disa-
gio e per I'individuazione di tipologie differenziate di consulenza, avvalen-
dosi della presenza di operatori adeguatamente formati* le cui competenze
pedagogiche e psicologiche sono messe a disposizione sia della scuola che
della famiglia per un supporto immediato o per indirizzare verso Servizi
territoriali competenti preposti alla cura e alla tutela dei minori (Regione,
Tutore dei minori, Prefettura, Procura, ASL, Comuni, Associazioni, ecc.),
nella convinzione che I'identificazione precoce di difficolta e un tempesti-
vo intervento possono contribuire ad un adattamento psicosociale sano e
positivo. Gli Sportelli di ascolto provinciali sostanzialmente perseguono i
seguenti obiettivi:

2 Tratto e rielaborato da: Miola G. (2009), (a cura di). La Scuola ricerca. VII Rapporto Regio-
nale USR per il Veneto, pp. 162-168.

> Riferimenti per gli Sportelli Provinciali di Ascolto attivi presso gli usT del Veneto:

Belluno: sportelloascolto@istruzionebelluno.it - cell. 329.3603466

Padova: sportelloascolto@istruzionepadova.it - tel. 049.8208881/876

Rovigo: sportello@istruzionerovigo.it - tel. 0425.427515/516

Treviso: puntoascolto@istruzionetreviso.it - tel. 0422.429818

Venezia: ascolto@istruzionevenezia.it - tel. 041.2620962 - per sms: 320.9242016 preceduto da #sportello
Verona: puntoascolto@istruzioneverona.it - tel. 045.8086565/506

Vicenza: sportelloascolto@istruzionevicenza.it - tel. 0444.251162

* Nel corso del triennio 2007-2010 I'Osservatorio ha dedicato ai referenti e agli operatori
degli Sportelli Provinciali di ascolto alcuni seminari di studio e di supervisione sul tema “La
Scuola che Ascolta” (curati da Marco Vinicio Masoni, cfr. cap. 3 nella I parte del volume) e, nel
biennio 2009-2011, i corsi di formazione di livello base e livello avanzato sul tema “I/ colloguio
intenzionale” (curati da Ernesto Gianoli, cfr. cap. 2, III parte del volume), rivolti sempre agli
operatori provinciali di sportello e ai docenti gestori di sportello d’ascolto scolastico.
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® ricercare una sinergia tra Scuola, Servizi Territoriali, Universita, per svi-
luppare e favorire un lavoro collaborativo e co-costruttivo tra i diversi
soggetti che si occupano della prevenzione e della cura di manifestazio-
ni di disagio scolastico e giovanile, costruendo una rete di condivisione
e collaborazione coi diversi soggetti interessati e competenti nel territo-
rio, possibilmente sottoscrivendo protocolli di intesa integrati’;

e prevenire forme di disagio scolastico e giovanile e promuovere il benes-
sere a scuola e il benessere personale, soprattutto attraverso: (a) I'aper-
tura di una “linea dedicata“ di ascolto rivolta a studenti, personale della
scuola, famiglie e con diverse possibilita di accesso (diretto in presenza,
colloquio telefonico, sms, e-mail per una prima accoglienza della proble-
matica), (b) attivita di formazione e aggiornamento per docenti al fine di
potenziare la conoscenza delle problematiche sottese al disagio scolasti-
co e giovanile e delle metodologie di prevenzione e di intervento;

e fornire strumenti ai docenti, agli studenti e alle famiglie per I'intervento,
nei casi di accertata necessita, soprattutto attraverso: (a) la promozione
di azioni congiunte con Enti/Istituzioni compartecipanti o interessati
al Servizio, (b) il potenziamento, negli operatori scolastici, delle com-
petenze di ascolto, di lettura dei segnali di disagio e di individuazione
dei fattori di rischio personale e sociale, (c) la predisposizione di op-
portuni strumenti di rilevazione del caso per un eventuale invio presso
altre strutture preposte (Consultori, ULsS, Prefettura, Procura, Ufficio
Minori, Questura ...);

e offrire supporto alle azioni gia intraprese dalle scuole per contrastare
il disagio scolastico e giovanile, soprattutto attraverso: (a) la creazione
di connessioni con le scuole interessate per sensibilizzare alla presa in
carico del caso e per monitorare dall’interno le segnalazioni pervenute,
(b) il supporto alle iniziative di spazi di ascolto/cIC nelle scuole di ogni
ordine e grado.

> Su questa linea & di grande interesse il dialogo a tre concretamente avviato nella prima-
vera del 2011 tra Ufficio del Pubblico Tutore, Assessorato ai Servizi Sociali della Regione
Veneto e Ufficio Scolastico Regionale. Sbocco naturale di questo “Tavolo” sara la stipula
di convenzioni quadro che apriranno meglio alla sinergia di competenze, professionalita e
risorse a favore degli sportelli d’ascolto presenti nel Territorio, a livello di singole Istituzioni
scolastiche e, meglio ancora, di Rete. Un ambito di particolare intervento potra essere la
partecipazione alla costruzione dei Piani di Zona, in sinergia con le ast e I'Ufficio del Pub-
blico Tutore. E inoltre importante riprendere i contenuti del Corso di Formazione su “La
comunicazione Scuola-Servizi” realizzato nel 2010 e che ha visto la partecipazione di oltre
ottanta persone tra insegnanti, Dirigenti scolastici e professionisti del Servizi socio-sanitari.
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11 percorso dell’Osservatorio e le esperienze promosse dallo stesso han-
no individuato, in questa struttura di Sportello, un modello ed una linea
regionale. Si tratta di un percorso che riesce da un lato ad assicurare una
funzione di supporto e dall’altra di “supplenza” a realta che faticano a cam-
minare con le proprie gambe. In definitiva, dunque, un servizio provinciale
che nasce non per sostituire ma per integrare e coordinare.

Altra linea prioritaria dell’Osservatorio & garantire una formazione re-
gionale dei docenti finalizzata ad acquisire pitt competenza pedagogica che
“tecnicamente scientifica”. Una competenza che indirizzi verso professio-
nalita specifiche e non tenda ad assumersi in carico le patologie. Terreno,
questo, dove ¢’¢ ancora una carente formazione capace di orientare e di
segnalare i casi, rinviandoli a chi di competenza...

5. Una proposta per i decisori politici: implementare una figura di docen-
te referente per il benessere dello studente

Per riprendere sempre le riflessioni maturate nel percorso e nel con-
fronto dell’Osservatorio, anche con riferimento agli Sportelli d’ascolto,
appare 'esigenza di avviare organismi strutturati (a livello territoriale e di
Rete), con un gruppo di operatori e docenti referenti che operano all’in-
terno delle Istituzioni scolastiche in settori diversi (educazione alla cittadi-
nanza, legalita, volontariato, teatro, musica, ...), cio¢ in “quel mondo” che
pare sempre pill opportuno definire delle Politiche Giovanili, attraversato
dall’'unico obiettivo che ¢ la prevenzione al disagio. Questa ¢ la tappa fon-
damentale a cui ¢ pervenuto ’Osservatorio a quattro anni dalla sua con-
clusione e queste sono le motivazioni che sempre di piti lo hanno portato e
lo portano ad stemperare il termine bullismo per comprendere in sé, nella
sostanza e nel nome stesso, tutte le problematiche legate al benessere degli
studenti di ogni ordine e grado della scuola.

Si colloca in questa prospettiva il contributo Linee guida per ['individua-
Zione e la formazione del Docente Referente per il Benessere dello Studente
(allegato F in appendice) che ha costituito un primo documento di propo-
sta e di sintesi per il dibattito e la sperimentazione di una vera e propria
figura di sistema® che, al di 1a del nome, metta insieme le competenze dello

¢ E impossibile non ricordare qui, pur con le dovute distinzioni, una figura strategica nel

sistema scolastico francese, che ¢ il consigliere pedagogico e la figura dello psicopedagogista
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psicopedagogista con una visione d’insieme degli orizzonti dove si realizza
il protagonismo degli studenti.

11 richiamo ad alcune strategiche figure di sistema riporta a quell’au-
spicio di sviluppo dell’Autonomia che tarda a decollare nonostante sia gia
passato il primo decennio ma che individuava, accanto alla nuova figura del
Dirigente Scolastico, fondamentali articolazioni della funzione docente.

La strada ¢ certamente in salita ma I'obiettivo individuato ¢ indispen-
sabile e non ammette alternative per una Scuola aperta al confronto e al
dialogo e capace di dare risposte adeguate.

certamente decisiva e strategica per la qualita della scuola primaria, ma oggi oscurata dalle
inevitabili razionalizzazioni finanziarie.




2. Prepotenze tra pari: una visione multidimensionale
di Gianluca Gini

1. Introduzione

Negli ultimi anni si ¢ assistito ad un crescente interesse, da parte so-
prattutto dei media, nei confronti di episodi di violenza tra ragazzi, spesso
riconosciuti come segnale di un diffuso disagio adolescenziale, quando non
di una vera e propria emergenza sociale. In tali circostanze, tuttavia, anche
azioni antisociali diverse, quali vere e proprie condotte criminali, azioni di
sfida agli adulti o atti di teppismo e vandalismo, vengono impropriamente
considerate come forme di bullismo. La ricerca scientifica, al contrario, cir-
coscrive la corretta applicazione del termine ad una serie di comportamenti
aggressivi, denominati prepotenze, con caratteristiche specifiche.

11 bullismo ¢& una forma di comportamento aggressivo di tipo prevalen-
temente proattivo in cui uno o pit bulli/e aggrediscono ripetutamente un/a
compagno/a di scuola (la vittima) che non ¢ in grado di difendersi. Con
una formula sintetica quanto efficace, esso puo essere definito come «un
abuso sistematico di potere» (Smith e Sharp, 1994, p. 2). La definizione
di bullismo comunemente accettata a livello internazionale si basa su tre
caratteristiche principali: (a) I'intenzionalita che caratterizza i comporta-
menti del bullo; (b) la persistenza nel tempo, ossia il fatto che tali episodi
di prepotenza siano ripetuti e non occasionali; (c) 'asimmetria di potere
e il disequilibrio di forza (fisica o psicologica) tra chi fa e chi subisce pre-
potenze (per un’analisi approfondita delle peculiarita del bullismo e delle
caratteristiche individuali dei ragazzi coinvolti come bulli o vittime, si veda
Caravita e Gini, 2010).
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2. I tipi di prepotenza

Per quanto riguarda la classificazione dei comportamenti che posso-
no essere inclusi nella definizione di bullismo, & necessario operare una
distinzione tra prepotenze dirette e prepotenze indirette. Le prime sono
cosi chiamate perché attraverso di esse il bullo procura un danno e crea
sofferenza alla vittima direttamente, ad esempio picchiandola (prepoten-
za diretta di tipo fisico) oppure prendendola in giro, ridicolizzandola o
minacciandola (prepotenza diretta di tipo verbale). A causa del fatto che
sono pitl facilmente osservabili e riconoscibili, le prepotenze dirette sono
state per lungo tempo il principale oggetto di studio e sono forse, ancora
oggi (ma non sempre a buon diritto), la fonte di preoccupazione maggiore
a livello educativo.

Tabella 1 — Gli indicatori della vittimizzazione.

GLI INDICATORI DELLA VITTIMIZZAZIONE
Non esiste un modo certo per capire se un bambino o un ragazzo ¢ vittima di
bullismo, quando non racconta apertamente cosa gli sta succedendo. Ci sono,
pero, alcuni segni che possono essere un camzpanello d’allarme:

e paura di andare a scuola, assenze ingiustificate, desiderio di cambiare il
tragitto o il mezzo (es. scuolabus) per recarsi a scuola

e evitamento di specifiche lezioni o attivita (es., palestra, piscina, ecc.)

e improvvise (e non altrimenti spiegabili) difficolta con le materie scolastiche

e oggetti personali (vestiti, zaino, altri oggetti) frequentemente smarriti, rovinati
o rotti

e richieste di soldi (o altri beni) ai genitori frequenti ed ingiustificate

e danni fisici che il bambino non riesce a spiegare

e frequenti mal di testa, mal di stomaco o altri malesseri (soprattutto al mattino)
di cui non si capisce l'origine

o difficolta a dormire, frequenti incubi notturni, enuresi, perdita di appetito

e bassa autostima, umore spesso negativo, frequenti pianti, scoppi di rabbia
improvvisa

e raccontare di non aver amici, rifiutarsi di raccontare cio che succede a scuola

Tuttavia, esiste una seconda tipologia di prepotenze non meno umilianti
per chi le subisce: le prepotenze indirette o relazionali. Queste sono solita-
mente basate su strategie di controllo sociale, che consistono ad esempio
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nell’indurre altri compagni ad attaccare la vittima anziché farlo in prima
persona, oppure nel manipolare le relazioni sociali per portare la vittima
prescelta ad un progressivo isolamento dal resto del gruppo. Altre strategie
di questo tipo consistono nell’attaccare la vittima, sminuendone il valore
come persona, minacciandone I'autostima ed impoverendo le sue relazioni
di amicizia con altre persone, ad esempio mediante la diffusione di maldi-
cenze sul suo conto e I'evitamento sistematico. La complessita dei diversi
comportamenti di prepotenza, nonché 'occorrenza simultanea di pit in-
dici nello stesso episodio (si pensi, ad esempio, ai diversi segnali di comu-
nicazione verbale e non verbale utilizzabili nel fare una minaccia), li rende
spesso non del tutto riducibili ad un’unica e ben delimitata categoria.

Accanto a queste forme “tradizionali” di bullismo, esistono anche altri
tipi di prepotenze che meritano un cenno specifico, soprattutto in relazione
all’eta (pre)adolescenziale. Tra queste citiamo, in particolare, il cyberbul-
lying, che si caratterizza per il mezzo peculiare (es. e-mail, cellulare, inter-
net) con cui il bullismo viene agito, e le prevaricazioni che coinvolgono la
sfera sessuale della persona (sexual harassment e bullismo omofobico).

Le modalita attraverso cui le nuove tecnologie possono essere usate per
prevaricare sono molteplici e si distinguono alcune principali categorie di
cyberbullismo (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell, Tippett, 2008):
I'uso di messaggi ingiuriosi o minacciosi inviati attraverso il telefono cel-
lulare, la realizzazione e diffusione di fotografie e videoclip a danno delle
vittime attraverso cellulari e internet, I'invio di e-mail o istant messaging
minatori od offensivi, la prevaricazione attuata nelle chat-room attraverso
offese, calunnie o isolamento dalla conversazione. Fa parte del cyberbul-
lismo anche il cosiddetto “happy slapping”, in cui la vittima viene colpita
da un compagno, videoripresa da un altro, e il conseguente filmato viene
fatto circolare tramite telefonini o in rete (Smith et al., 2008). Oltre a queste
tipologie di cyberbullismo, con il crescente successo dei social-network si
¢ assistito di recente anche alla creazione di gruppi mirati a prevaricare i
compagni.

Nel complesso, il cyberbullismo, che si configura come un tipo di prepo-
tenza trasversale alle forme dirette ed indirette di prevaricazione, presenta
alcune caratteristiche peculiari. In primo luogo, dal punto di vista della
vittima, a differenza di quanto accade nelle situazioni di bullismo realizzate
nelle interazioni di persona (off-line), al bersaglio delle prepotenze attuate
nel contesto elettronico (on-line) risulta molto difficile, se non impossibile,
sfuggire alle prepotenze, che lo perseguitano anche tra le pareti domesti-
che. Le sopraffazioni attuate off-line, infatti, terminano almeno tempora-
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neamente una volta usciti dal contesto (ad esempio la scuola) in cui si ve-
rificano. Le molestie elettroniche, invece, “seguono” la vittima anche nei
momenti e nei luoghi in cui i prepotenti non sono fisicamente presenti e in
cui la vittima utilizza le tecnologie di comunicazione per studiare o intera-
gire con altri coetanei. Inoltre, le modalita attraverso cui il cyberbullismo
viene attuato rendono molto difficile per la vittima conoscere I'identita e
il numero degli autori di tali prepotenze e, ancor pit, poterli denunciare.
Queste caratteristiche del cyberbullismo aumentano inevitabilmente i vis-
suti di insicurezza e i sentimenti di impotenza di chi ne & vittima.

In secondo luogo, dal punto di vista di chi effettua le prepotenze, alcune
forme di cyberbullismo consentono un certo grado di invisibilita e (alme-
no presunto) anonimato: si pensi ad esempio alla difficolta di rintracciare
la fonte originaria di un sms offensivo diffuso ai danni di un compagno e
inviato di cellulare in cellulare. Sia 'anonimato che la distanza fisica che
la tecnologia interpone tra il prevaricatore e la vittima possono infondere
maggiore coraggio a chi desidera prevaricare un compagno ma esita a farlo
nel rapporto faccia a faccia. Gli strumenti tecnologici limitano I'interazione
diretta con la vittima cosi che risulta difficile condividerne la sofferenza. La
distanza interposta dalla tecnologia, infatti, rendendo meno visibili 0 meno
salienti le conseguenze negative provocate dall’atto di cyberbullismo, puo
limitare la risposta di condivisione empatica del dolore dell’altro.

Tabella 2 — Altre forme di prevaricazione tra pari.

ALTRE FORME DI PREVARICAZIONE TRA PARI

o Bullismo razzista: assume una qualsiasi delle forme di bullismo descritte, ma in
questo caso “oggetto” della prepotenza ¢ 'appartenenza etnica della vittima.

e Molestia sessuale: a questa categoria appartengono quei comportamenti
concernenti la sfera sessuale non desiderati da chi li riceve, che provocano
umiliazione e disagio, come le avance sessuali, il contatto fisico molesto, I'uso
di gesti o commenti osceni.

o Nonnismo: & una forma di bullismo basata sulla dinamica “anziani vs. giovani”
e sui riti di iniziazione caratteristica delle caserme, degli istituti scolastici
con convitto e di altre istituzioni ad organizzazione altamente strutturata e
gerarchica.

o Mobbing: il termine descrive un insieme di comportamenti di molestia e
di intimidazione psicologica che sono messi in atto tra adulti nei luoghi di
lavoro, dove un individuo viene sistematicamente vittimizzato dai colleghi o
dai superiori.
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Un’altra forma di bullismo di cui solo di recente si & cominciato a par-
lare ¢ il cosiddetto “bullismo omofobico”. Si tratta di una forma parti-
colare di prepotenza che consiste nell’attaccare i compagni sulla base del
loro orientamento sessuale. Questo tipo di prevaricazioni pud includere
aggressioni fisiche e relazionali, ma ¢ la forma verbale (es. prese in giro,
uso di termini ed epiteti peggiorativi) ad essere maggiormente diffusa. Da
alcuni studi (es., Kosciw, Diaz e Greytak, 2008; Williams, Connolly, Pepler
e Craig, 2005) ¢ emerso che la maggior parte dei ragazzi e delle ragazze
lesbiche, gay, bisessuali e transessuali (LGBT) sono vittime di bullismo omo-
fobico da parte dei compagni durante I'adolescenza e uno su quattro risulta
socialmente isolato dai pari. Gli insulti, le aggressioni, e la diffusione di
voci denigratorie rappresentano le forme di bullismo piti frequentemente
sperimentate dagli studenti gay e lesbiche. I peggiorativi omofobici, in par-
ticolare, rappresentano una categoria di aggressione verbale molto diffusa
soprattutto tra i preadolescenti e gli adolescenti e vengono usati spesso in
modo sarcastico anche nei confronti di quegli studenti che non hanno un
orientamento omo-, bi- o transessuale.

3. Il bullismo come fenomeno di gruppo

11 bullismo non & un fenomeno che riguarda solo il bullo e la vittima e la
sua comprensione non si esaurisce nell’analisi delle caratteristiche persona-
li di chi & coinvolto come attore delle prepotenze o di chi le subisce. Al con-
trario, esso pud essere considerato a tutti gli effetti un fenomeno di gruppo,
la comprensione del suo significato non puo prescindere dall’analisi delle
dinamiche e delle caratteristiche del gruppo dei coetanei in cui esso si ma-
nifesta. Le prepotenze, infatti, sono influenzate dal significato sociale che
assumono all'interno di un determinato gruppo e dalle credenze e dagli
atteggiamenti che gli studenti stessi hanno riguardo ad esse, ad esempio le
credenze circa l'efficacia dei comportamenti aggressivi o gli atteggiamenti
verso chi subisce prevaricazioni. Inoltre, i bulli agiscono spesso per elevare
il proprio status sociale agli occhi dei compagni e sono, quindi, influenzati
dalle norme del gruppo di appartenenza. Il gruppo, infine, puo servire da
rinforzo al comportamento prepotente: i compagni, infatti, possono accet-
tare, tacitamente o in modo esplicito, il comportamento del bullo e posso-
no persino ammirare il bullo e considerarlo un modello positivo da seguire.
Il gruppo, quindi, pud talvolta rappresentare un rinforzo per il comporta-
mento prepotente, dato che i compagni possono accettare, in modo espli-
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cito o silente, il comportamento del bullo, andando a rinforzarne lo status
sociale (Caravita e Gini, 2010).

Ad oggi, tuttavia, si sa ancora troppo poco riguardo ai processi psi-
cologici coinvolti nei differenti comportamenti degli spettatori (cio¢ dei
compagni che non partecipano direttamente al fenomeno come bulli o vit-
time, ma sono comunque a conoscenza di cio che succede) di fronte ad
episodi di bullismo e alle caratteristiche personali che possono facilitare o,
al contrario, rendere meno probabile I'intervento in favore delle vittime.
Recentemente, pero, alcuni dati di ricerca hanno cominciato a delineare le
caratteristiche individuali piti facilmente associate ai due comportamenti.
In sintesi, da questi studi ¢ emerso che i difensori della vittima si diffe-
renziano dai loro compagni che rimangono in disparte senza intervenire
rispetto ad alcune dimensioni importanti. Ad esempio, i difensori mostra-
no livelli pitr alti di autoefficacia sociale, atteggiamenti pitl positivi verso i
compagni vittimizzati, un maggior senso di responsabilita personale per
I'intervento, un uso maggiore di strategie di coping orientate alla soluzione
dei problemi, e si mostrano pit sensibili alle aspettative da parte dei com-
pagni e dei genitori rispetto alla necessita di aiutare chi ¢ in difficolta (es.,
Pozzoli e Gini, 2010).

Tabella 3 — T ruoli nel gruppo.

I RUOLI NEL GRUPPO

e il bullo (leader): chi attua in prima persona le prepotenze o spinge altri
compagni a farle
la vittima: chi subisce ripetutamente le prepotenze
Vaiutante (bullo gregario): chi aiuta il bullo nel fare prepotenze
il sostenitore: chi rinforza il bullo ridendo, facendo il tifo per lui, ecc.
il difensore della vittima: chi interviene in aiuto della vittima direttamente
(difendendola, consolandola, cercando difar smettereil bullo) o indirettamente
(chiamando un adulto ad intervenire)
o Desterno o spettatore passivo: chi osserva senza prendere posizione, chi non si

intromette pensando che non sia affar suo o per non essere coinvolto

Oltre al loro interesse sul piano teorico, questi risultati possono avere
importanti ricadute sui progetti di prevenzione e intervento anti-bullismo
a scuola, in particolare per I'implementazione di quei progetti che preve-
dono il coinvolgimento diretto degli studenti tramite programmi di peer
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support (Gini e Pozzoli, 2011). Ad esempio, I'insegnamento di strategie di
coping adeguate, la promozione di atteggiamenti anti-bullismo e lo svilup-
po della consapevolezza che ognuno ¢ responsabile di cio che avviene in
classe potrebbero risultare strategie utili per indurre gli osservatori passivi
ad adottare comportamenti attivi di difesa.

4. Linfluenza della scuola

Infine, vi sono variabili che possono rappresentare un fattore di rischio
per la messa in atto di prevaricazioni tra pari e che non si collocano né a li-
vello strettamente individuale né del gruppo dei pari, ma a livello di scuola.
Un modo di concettualizzare I'influenza ambientale sugli atteggiamenti e
i comportamenti del singolo individuo & quello di fare riferimento al con-
cetto di atmosfera o clima morale della scuola, che esprime il ruolo giocato
da un contesto normativo (in questo caso la scuola) nella regolazione del
comportamento individuale.

In breve, il clima morale della scuola ¢ costituito dall’insieme dei valori
e delle norme informali che regolano le relazioni interpersonali all'interno
dell’ambiente scolastico e il grado di condivisione di tali valori e norme
da parte degli studenti. Questi valori si manifestano concretamente nella
frequenza e nella qualita delle interazioni tra adulti e studenti, tra studenti
e studenti, e tra adulti e adulti presenti all'interno della scuola. L'elemento
pitt importante per comprendere i possibili effetti dell’atmosfera morale
sui comportamenti degli studenti & la percezione che questi hanno del cli-
ma della loro scuola. Come gli studenti percepiscono I’atmosfera scola-
stica pud influenzare sia il loro comportamento in quell’ambiente sia gli
atteggiamenti verso i compagni e gli adulti della scuola. Per esempio, in
alcune scuole superiori olandesi, Hast e colleghi (1998) hanno rilevato una
correlazione negativa tra 'atmosfera morale percepita dagli adolescenti e
una serie di comportamenti negativi, tra i quali 'abuso di alcol e droghe, i
piccoli furti, gli atti di vandalismo e comportamenti di aggressione verso i
compagni. Questa correlazione negativa indica che maggiore ¢ la percezio-
ne di un’atmosfera positiva all'interno della scuola (cio¢ un clima che #o#
approva i comportamenti devianti ma, al contrario, stimola la costruzione
di relazioni positive fondate sulla collaborazione) e minore ¢& la probabilita
che gli studenti mettano in atto questi comportamenti negativi.

Per quanto riguarda, piti direttamente, gli studi sul bullismo, sono an-
cora poche le ricerche che si sono occupate di analizzare la relazione tra
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atmosfera morale scolastica, comportamenti e atteggiamenti degli studenti.
Recentemente, Gini (2008) ha trovato che la percezione di un’atmosfera po-
sitiva all'interno della scuola, nei termini di un pit alto senso di comunita,
prediceva significativamente un atteggiamento piti favorevole nei confronti
della vittima di bullismo. Invece, la tendenza a colpevolizzare la vittima
per la sua situazione era predetta dalla percezione di un clima relazionale
negativo, cio¢ dalla convinzione che le relazioni interpersonali all’interno
della scuola, sia tra compagni che tra studenti ed insegnanti, fossero basate
principalmente su criteri di individualismo, egoismo e dominanza.

Vale la pena, in questo contesto, soffermarsi sul concetto di senso di
comunitd, che & stato proposto per descrivere gli aspetti psicologici del
contesto sociale a cui si ritiene di appartenere e che soddisfa il bisogno
di appartenenza che tutti abbiamo. Il senso di comunita si riferisce alla
percezione di vivere in un’organizzazione sociale (in questo caso la scuola)
i cui membri si conoscono, si preoccupano e si aiutano 1'un Ialtro, alla cui
costruzione contribuiscono attivamente e a cui sentono di appartenere. In
altri termini, il senso di comunita esprime la percezione di somigliare a ed
essere in relazione reciproca con le altre persone e I'esperienza soggettiva
di appartenere a una struttura sociale stabile e affidabile. Si tratta, quindi,
di un costrutto multidimensionale costituito da diverse dimensioni, quali
l'appartenenza, la soddisfazione dei bisogni personali, la connessione emo-
tiva condivisa, I'influenza sociale.

Alla luce di questa definizione, si pud meglio comprendere 'associa-
zione positiva tra senso di appartenenza alla comunita e atteggiamenti e
comportamenti sociali positivi rilevata in diverse ricerche. La percezione
della scuola come una comunita ¢, infatti, associata con livelli pit elevati
di accettazione delle regole presenti nella scuola e un maggior rispetto per
gli insegnanti e i compagni (cfr. Battistich, Solomon, Kim, Watson, Schaps,
1995). Inoltre, studenti con un senso di comunita piu sviluppato riportano
atteggiamenti piti positivi verso i compagni in difficolta, tendono ad essere
pilt cooperativi con gli altri e ad agire in maniera prosociale, e accettano piu
facilmente compagni appartenenti a gruppi sociali o etnici diversi dai loro.
Questi risultati spiegano anche perché alcuni programmi di prevenzione
del disagio scolastico e la promozione del benessere a scuola prevedono
attivita finalizzate a sviluppare il senso di comunita (si veda Vieno, 2005).




3. Interventi a scuola per contrastare
il fenomeno del bullismo
di Gianluca Gini

1. Introduzione

Il bullismo costituisce una violazione dei diritti umani fondamentali,
come quello di essere rispettati e di crescere liberi e sicuri, ed & responsabi-
lita degli adulti assicurare che questi diritti siano garantiti. Questo princi-
pio ¢ stato recentemente stabilito dalla cosiddetta “Dichiarazione di Kan-
dersteg” (2007)%, sottoscritta da un gruppo di ricercatori in rappresentanza
di quindici diversi Paesi, tra i quali anche I'Italia. Nello specifico, questo
documento individua cinque diverse azioni che devono essere intraprese:
(a) contrastare senza indugio i fenomeni di bullismo in tutti i luoghi in cui

i bambini e gli adolescenti vivono, studiano e giocano;

(b)attivare azioni di prevenzione in eta precoce e proseguirle nell'infanzia
e nell’adolescenza, promuovendo relazioni positive tra compagni, con
I’obiettivo di ridurre i fattori di rischio e di potenziare i fattori di prote-
zione;

(c) formare tutti gli adulti che sono a contatto con i bambini e con i giovani
per metterli in grado di promuovere relazioni sane e di prevenire il bul-
lismo;

(d)attivare politiche sociali e programmi di prevenzione basati sulla ricerca
scientifica, che siano appropriati in relazione all’eta, al genere, alla cul-
tura dei destinatari e che coinvolgano le famiglie, i coetanei, le scuole e
la comunita;

(e) effettuare azioni di monitoraggio e di valutazione in itinere dei percorsi
di intervento per verificare i benefici dei diversi programmi e per tute-
lare i diritti dei bambini e degli adolescenti.

!http://www.kanderstegdeclaration.com/storage/Italienisch.pdf.
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In altre parole, sia la rilevante incidenza del fenomeno sia le numerose
conseguenze negative a breve e lungo termine per il benessere e ’adat-
tamento personale e sociale dei ragazzi coinvolti configurano il bullismo
come un problema di salute pubblica (Gini e Pozzoli, 2009), che richie-
de interventi efficaci fondati sulle conoscenze scientifiche pit aggiornate.
E pertanto necessaria 'implementazione di programmi di prevenzione e
intervento anti-bullismo nella scuola e nella comunita allargata specifica-
tamente mirati a promuovere un adeguato funzionamento nelle relazioni
interpersonali.

A partire dalla concettualizzazione ampiamente condivisa in letteratura,
che vede il bullismo come fenomeno di gruppo e problema relazionale, an-
ziché come “problema comportamentale” del singolo individuo, I'approc-
cio alla prevenzione e all'intervento anti-bullismo piti condiviso a livello
internazionale si fonda sulla necessita di progettare interventi secondo un
approccio ecologico e sistemico, in grado di promuovere cambiamenti nel
clima generale della scuola, nelle norme e nei valori del gruppo, invece di
focalizzarsi esclusivamente sugli studenti bulli e vittime. Una tale prospet-
tiva mira ad integrare al proprio interno diversi livelli di intervento, dalla
comunita alla scuola come sistema, al gruppo-classe, fino ad arrivare ai sin-
goli individui coinvolti piti direttamente nel problema e alle famiglie (Gini
e Pozzoli, 2011). Un’analisi dettagliata dei singoli programmi, delle loro
somiglianze e differenze, dei loro punti di forza e di debolezza, va al di la
degli scopi di questo contributo. E perd particolarmente interessante con-
siderare, senza la pretesa di essere esaustivi, quali variabili di un progetto
anti-bullismo vengono ritenute importanti soprattutto da quegli studi che
si sono occupati di valutarne efficacia.

In primo luogo, rimarchiamo la necessita di progettare interventi se-
condo un approccio ecologico e sistemico in grado di attivare cambiamenti
nel clima generale della scuola, nelle norme e nei valori del gruppo, in-
vece di focalizzarsi esclusivamente sui bambini bulli e vittime (Menesini,
2003). Lassunto alla base del modello ecologico riguarda la necessita di
coinvolgere e valorizzare le risorse interne della scuola (insegnanti, alunni,
genitori, altro personale), invece di ricorrere esclusivamente ad interventi
specialistici dall’esterno.

In generale, gli studi a questo riguardo hanno confermato I'idea che un
intervento comprensivo pud migliorare sensibilmente i problemi di bul-
lismo all'interno della scuola gia nel breve periodo. Tuttavia, la variabile
tempo ¢ fondamentale per una reale efficacia di un progetto di prevenzio-
ne/intervento anti-bullismo e, molto spesso, ¢ stata sottolineata la necessita
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che le scuole comprendano fino in fondo 'importanza di mantenere “vivo”
nel tempo I'intervento una volta cominciato. Inoltre, & importante che va-
riabili specifiche relative alla scuola, alle famiglie e ai singoli bambini siano
progressivamente inserite in questi progetti, in modo che essi divengano
via via sempre piu efficaci.

Tabella 1 — Principali caratteristiche dei programmi pit efficaci.

PRINCIPALI CARATTERISTICHE DEI PROGRAMMI PIU EFFICACI
1. Politica scolastica formalizzata
2. Formazione del personale scolastico
3. Miglioramento del sistema di regole e delle strategie di gestione della classe
4. Uso di strategie curricolari per aumentare la consapevolezza e la responsabi-
lizzazione degli alunni
5. Implementazione di programmi di peer support
6. Identificazione di procedure di risposta agli episodi pit gravi

2. Gli interventi nella comunita

Una prima dimensione che possiamo adottare nella prevenzione del
bullismo ¢ quella della comunita. Le scuole stesse sono delle comunita e
sono, al contempo, parte di una comunita pitt ampia, costituita dal quar-
tiere, dalla citta intera, dalle istituzioni (es., il Comune, L’Ufficio scolasti-
co, le forze dell’ordine, ecc.), dai servizi socio-sanitari, ricreativi e culturali
e dall’associazionismo (religioso, sportivo ecc.). I principi fondamentali
dell’approccio di comunita sono i seguenti:

e T'utilizzo della metafora ecologica, ossia il tentativo di comprendere il
comportamento e ’adattamento individuale sulla base dell’interazio-
ne individuo-ambiente, mediante 1’analisi dell’ecosistema in cui I'in-
dividuo vive e partendo dall’idea che almeno una parte delle azioni di
prevenzione possano essere realizzate direttamente in questo ecosiste-
ma;

e T’adozione di un’ottica proattiva per la prevenzione del disagio e la pro-
mozione del benessere, mirata alla costruzione di condizioni ambientali
e competenze individuali che favoriscano lo sviluppo positivo e I’adat-
tamento degli individui; quest’ottica & contrapposta a quella reattiva,
nella quale si interviene rispetto ad un sintomo o un problema gia ma-
nifesti;
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e il lavoro di emzpowerment, rivolto al rafforzamento del senso di control-
lo che gli individui hanno sugli eventi della propria vita, che li rende pitt
consapevoli e pitl attivi nella soluzione dei problemi che incontrano.
L’approccio di comunita alla prevenzione del bullismo prevede 'im-

plementazione di strategie d’intervento che tengano conto dell’interdi-

pendenza tra le componenti contestuali e quelle individuali. Inoltre, esso
puod essere particolarmente utile per facilitare la collaborazione tra scuola

e famiglie. In altre parole, I'idea di base ¢ quella di un lavoro a piti livelli

dove i criteri dell’integrazione e del potenziamento delle risorse esistenti

sono le linee-guida da seguire nella progettazione e implementazione degli
interventi.

3. Gli interventi nella scuola

Quello che, ad oggi, risulta essere il modello privilegiato di intervento
anti-bullismo ¢ descritto nella letteratura internazionale come Whole Scho-
ol Approach. Gli interventi che si collocano a questo livello hanno I’obiet-
tivo primario di coinvolgere 'intera comunita scolastica, con tutte le sue
componenti, nella prevenzione e nella gestione delle situazioni di bullismo.
Tali interventi, infatti, si fondano su due assunti: (i) che sia responsabilita di
tutta la scuola attivarsi per il benessere degli studenti e per la prevenzione
delle situazioni di disagio relazionale, e (ii) che un problema complesso e
multisfaccettato come il bullismo necessiti di azioni educative ad ampio
raggio, che coinvolgano attivamente anche i membri della comunita scola-
stica che non partecipano direttamente alle situazioni di prepotenza.

Punto di partenza per questo tipo di approccio ¢ la definizione di una
vera e propria politica scolastica anti-bullismo, intendendo con cio, oltre
ad una ferma e chiara dichiarazione circa I'inaccettabilita di qualsiasi for-
ma di prepotenza, I’elaborazione di un insieme di obiettivi, di linee-guida
anti-violenza e di un sistema di regole basato sul rispetto e la cooperazio-
ne. In altre parole, la politica scolastica ¢ «una dichiarazione di intenti che
guida I’azione e I'organizzazione interna alla scuola, [...] stabilisce una se-
rie di obiettivi chiari e condivisi che forniscono agli studenti, al personale
e ai genitori la comprensione dell'impegno della scuola nel fare qualcosa
circa il bullismo» (Sharp, Thompson, 2004, p. 23). La politica scolastica
si pone l'obiettivo di generare un cambiamento nell’intero ambiente sco-
lastico e rappresenta la cornice entro cui tutti gli altri interventi vengono
realizzati.
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Inoltre, tra gli interventi significativi a livello di scuola, orientati alla mo-
dificazione del clima relazionale della scuola e associati a un decremento
nei comportamenti di prepotenza, vi sono soprattutto le conferenze scola-
stiche, la formazione specifica degli insegnanti (e di tutto il personale della
scuola) e il miglioramento della supervisione delle attivita dei bambini e
degli spazi in cui esse si svolgono (Ttofi, Farrington, 2009; Vreeman, Car-
roll, 2007).

4. Gli interventi in classe

1l lavoro di prevenzione del bullismo nelle singole classi pud prevedere
diversi percorsi e strategie finalizzati ai seguenti obiettivi:

— coinvolgere attivamente gli alunni nelle attivita del progetto anti-bulli-
smo, aumentando la loro consapevolezza circa il problema, il loro ruolo
come spettatori e il senso di responsabilita personale;

— consentire loro di acquisire competenze socio-emotive utili per difen-
dersi e per aiutare gli altri compagni in situazioni di prepotenza;

— migliorare le relazioni tra compagni e tra studenti e insegnanti, favoren-
do la comunicazione efficace, il rispetto delle regole, la cooperazione;

— promuovere comportamenti prosociali;

— in generale, favorire lo sviluppo personale e il benessere degli studenti.
In sintesi, lavorare a livello di classe significa tenere in considerazione

tre differenti livelli di azione:

1. livello personale: riguarda come ogni studente (e ogni insegnante) vive
la sua esperienza in classe (i suoi vissuti, le sue aspettative, la sua auto-
stima, il suo livello di soddisfazione, il suo senso di appartenenza, i suoi
valori ecc.);

2. livello interpersonale: riguarda le relazioni tra i membri della classe (il ri-
spetto reciproco, la comunicazione interpersonale, il sostegno, le norme
del gruppo, i diversi ruoli presenti ecc.);

3. lwello sistemico: riguarda le caratteristiche pit “istituzionali” della clas-
se (ambiente fisico, orari, regole, attivita) che possono avere un’influen-
za sui due livelli precedenti.

A livello di gruppo-classe, i percorsi che vengono attivati con maggio-
re frequenza nelle scuole italiane possono essere riassunti in tre categorie
(Gini e Pozzoli, 2011):

(a) gli interventi di conoscenza e di sensibilizzazione verso il problema del
bullismo, che vedono direttamente gli insegnanti coinvolti nell’'uso di
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strumenti e materiali curricolari (brani della letteratura, film, argomenti

sia delle discipline storico-filosofiche che di quelle scientifiche, attivita

musicali ed artistiche, attivita ludico-motorie, ecc.) come stimolo per la

riflessione sul fenomeno e, pit in generale, sulla convivenza pacifica, il

rispetto delle diversita, la soluzione dei conflitti;

(b)i percorsi di alfabetizzazione emotiva e di potenziamento delle abilita
sociali, volti a “costruire” la competenza emotiva di tutti gli studenti, ad
educarli all’empatia, alla comunicazione assertiva e al comportamento
prosociale;

(c) i percorsi sulle regole, volti a ridefinire e rinegoziare le regole dello stare
insieme in classe e a scuola.

Ovviamente, questi interventi necessitano, parallelamente, di un per-
corso di formazione per gli insegnanti che offra loro le conoscenze di base
sulle caratteristiche del fenomeno, da un lato, e gli strumenti metodolo-
gici ed operativi per Iattivazione di questi percorsi nelle proprie classi,
dall’altro. A un livello piti generale, tutte le attivita di cooperative learning,
benché non specificamente pensate per la prevenzione del bullismo, rap-
presentano un valido approccio didattico-educativo con significative rica-
dute positive sul clima della classe e la capacita di gestione degli eventuali
conflitti.

Uno sviluppo interessante di questo approccio basato sul potenziamen-
to e la valorizzazione delle competenze sociali positive, la cooperazione
e l'aiuto & rappresentato dall'implementazione dei cosiddetti modelli di
supporto tra pari, sperimentati negli ultimi anni anche in alcune scuole del
nostro Paese, con il Veneto in prima fila, soprattutto grazie al lavoro pio-
nieristico della prof.ssa Ersilia Menesini (Menesini, 2003). Si tratta di un
approccio alla prevenzione del bullismo basato sulla naturale potenzialita
di molti ragazzi di aiutare, consolare e dare sostegno ai propri compagni.
I modelli di supporto tra pari abitualmente indicati sono di tre tipi: (i)
Poperatore amico, caratterizzato da un approccio pitt informale in cui gli
studenti svolgono un ruolo di sostegno per i compagni in difficolta; (ii)
la consulenza dei pari, che pud assumere la forma di un vero e proprio
sportello o spazio di ascolto gestito dagli studenti stessi; (iii) la 7zedzazione
dei conflitti tra pari, in cui, analogamente ai casi precedenti, la funzione
dei mediatori viene svolta da studenti appositamente formati (tuttavia, per
un’analisi critica dell’'uso della mediazione tra pari in casi di bullismo di
veda Gini e Pozzoli, 2011).
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5. Il coinvolgimento delle famiglie

La maggior parte dei progetti di prevenzione/intervento sperimentati
sia in Italia che all’estero hanno visto come focus principale e, in molti
casi unico, la scuola. Piti raramente, questi progetti vedono il coinvol-
gimento diretto delle famiglie. Sarebbe invece auspicabile un maggior
coinvolgimento delle famiglie lungo tutto il percorso di intervento e non,
come spesso avviene, solo nella fase iniziale di informazione circa le atti-
vita che i ragazzi svolgeranno a scuola. Tra i primi progetti internazionali
ad adottare un approccio integrato di comunita ci sono quelli di Randall
(1996) e di Besag (1999), il cui obiettivo ¢ stato quello di potenziare la
collaborazione tra le diverse agenzie e di elaborare iniziative specifiche
rivolte alle famiglie. All’interno di questi progetti, questo tipo di iniziative
hanno una duplice finalita. Da un lato, esse mirano a favorire il grado
di sensibilizzazione e coinvolgimento attivo delle famiglie nelle attivita
educative della scuola ed aumentare il senso di responsabilizzazione dei
genitori nei confronti dei comportamenti aggressivi dei figli. Dall’altro,
attraverso percorsi di lavoro con gruppi ristretti di genitori, si mira ad
aiutare i genitori stessi a capire lo sviluppo sociale dei loro figli, fornendo
loro le informazioni e gli strumenti adeguati per sostenerli soprattutto
durante la fase della preadolescenza.

In Italia sono ancora sporadiche le esperienze in cui si ¢ riusciti a coin-
volgere attivamente i genitori in questi percorsi educativi di prevenzione
(Buccoliero e Maggi, 2006; Tannaccone, 2005) e non poche sono le diffi-
colta pratiche che incontra chi desideri allargare alle famiglie un progetto
d’intervento nato all’interno della scuola. Tuttavia, ¢ fondamentale che 'of-
ferta di percorsi di informazione e sensibilizzazione per i genitori diventi
parte integrante della normale attivita educativa della scuola, superando
la regola che vede i genitori, nel migliore dei casi, come semplici recettori
passivi di informazioni. Al contrario, sarebbe opportuno creare le condi-
zioni per cui alcuni genitori acquisiscano non solo una maggiore sensibilita
circa il problema, ma anche un bagaglio di competenze tale da renderli una
risorsa per gli altri genitori, ad esempio attraverso la costituzione di gruppi
di auto-aiuto, e per la scuola stessa, favorendo gruppi di lavoro costituiti sia
da insegnanti che da genitori.
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6. Gli interventi individuali

Qui sopra abbiamo sottolineato I'importanza di implementare interven-
ti anti-bullismo che coinvolgano tanto I'intera scuola e le singole classi,
quanto il contesto familiare, al fine di creare una cultura condivisa in cui
il bullismo venga riconosciuto come un fenomeno dannoso per tutti gli
studenti coinvolti, come attori, vittime o spettatori. Tuttavia, cid non signi-
fica che gli interventi maggiormente focalizzati sull’individuo siano meno
rilevanti. Infatti, cosi come limitarsi ad azioni di intervento dedicate esclu-
sivamente ai bulli o alle vittime pud non sortire grande effetto nel migliora-
re I’atmosfera della scuola, allo stesso modo 'uso esclusivo di interventi a
livello di classe o intera scuola puo non risultare pienamente efficace nel ri-
solvere i problemi associati all’agire e subire prepotenze dei singoli studen-
ti. Frequentemente, gli studenti che assumono il ruolo di bullo o vittima
necessitano di un’attenzione particolare e di un aiuto mirato, ad esempio
per apprendere strategie comportamentali non aggressive o per acquisire
abilita che permettano loro di gestire le relazioni conflittuali e migliorare
le modalita di interazione con i pari. Risulterebbe, tuttavia, troppo difficile
presentare in breve interventi complessi dedicati ai singoli studenti (tra cui
ricordiamo il “Support Group Method” e il “Metodo dell’Interesse Condi-
viso”). Per questi rimandiamo al testo di Gini e Pozzoli (2011).

7. Conclusioni

Concludiamo sottolineando che, data la natura complessa e multicom-
ponenziale del fenomeno della devianza genericamente intesa, I’attenzione
dei ricercatori e degli operatori si va indirizzando, in un’ottica di prevenzio-
ne, non solo verso i fattori di rischio psicosociale, ma anche verso i fattori
protettivi, cioé quelle condizioni personali o ambientali che possono ridur-
re le difficolta di adattamento in eta evolutiva e la probabilita che queste si
traducano in comportamenti antisociali.

Piuttosto che le fragilita psicologiche dei soggetti a rischio (questo vale
sia per i bulli che per le vittime) si cerca di individuarne i punti di forza, e
di enfatizzarne le caratteristiche di resilienza, cioe la capacita di fare fronte
alle pressioni negative personali e ambientali, con strategie di riorganizza-
zione e di adattamento.

Infine, sottolineiamo nuovamente la necessita di coinvolgere negli inter-
venti anti-violenze messi in atto nelle scuole pit agenti di socializzazione,
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in primo luogo le famiglie. Qualunque intervento venga fatto nella scuola
sara poco efficace se incontra indifferenza, quando non incredulita e op-
posizione, da parte dei genitori. A nostro avviso, questo non significa che
vi debba essere necessariamente pieno accordo tra la famiglia e la scuola su
tutti i criteri educativi, ma che vi sia almeno una concertazione su quello che
¢ lo specifico ruolo di ciascuno: non delegittimare I’altro («mio figlio non
fa queste cose!» dice spesso il genitore convocato dalla scuola; «ma cosa
ti insegnano a casa?» puo essere I’espressione dell’insegnante esasperato),
ma accettare che in ciascuna realta — famiglia e scuola — vi possano essere
principi e regole diversi, la cui diversita non inficia la funzione di organiz-
zazione e di contenimento che le regole come tali svolgono. Probabilmente
non ¢ la percezione della relativita di principi e regole — da parte dei ragazzi
— che crea disorientamento, mentre sicuramente lo creano la loro assenza
o conflittualita.

Tabella 2 — Uso di programmi modello.

L’USO DI PROGRAMMI MODELLO

Un’indicazione che proviene dalla scienza della prevenzione & quella di fare

riferimento ai cosiddetti programmi modello, concetto utilizzato per indicare un

programma che:

e sia fondato su un ben definito modello teorico, che spiega perché il programma
funziona (es., su quali meccanismi intra- o interindividuali agisce) e specifica
obiettivi precisi;

® sia evidence-based, cioé costruito e valutato sulla base di dati di ricerca;

® sia costruito sperimentalmente, implementato e testato su larga scala;

e sia orientato al sistema e all’ambiente sociale del bambino, non esclusivamente
alle variabili individuali, prevedendo anche la collaborazione tra diversi servizi
specializzati;

e fornisca informazioni dettagliate sui prerequisiti necessari per un’efficace
implementazione del programma, nonché sui tempi, sulla valutazione e sugli
esiti del programma stesso;

e si presti ad essere replicato o adattato ad altri contesti, fornendo informazioni
sufficientemente dettagliate sulle componenti fondamentali del programma e
i meccanismi di riuscita dello stesso.




4. New media vs Old school? Una prospettiva
educativa e didattica!
di Pier Cesare Rivoltella

1. Introduzione

Una ricerca condotta nel 2006 assieme a colleghi di diversi paesi euro-
pei?, offre lo spunto per verificare da una parte la “presenza” dei media (in
particolare dei nuovi media) nelle vite degli adolescenti, dall’altra, lo stato
di “presenza” della scuola in relazione alle sfide che proprio la penetrazio-
ne sociale di questi media le lancia. Si tratta di un problema pedagogica-
mente rilevante ed educativamente urgente, soprattutto se letto alla luce
della cronaca delle ultime settimane che nel nostro Paese ha portato alla
ribalta il telefono mobile (il cellulare) ponendolo in relazione con le forme
pit disparate di devianza minorile: dal bullismo, all’intolleranza verso la
diversita, alla violenza a sfondo sessuale. Nella copertura che la stampa e
le televisioni hanno garantito a questi fatti emergono chiaramente linee di
comportamento che non possono trovare d’accordo gli educatori. Ne indi-
viduo due che mi sembrano particolarmente gravi e meritano riflessione.

! Relazione presentata al Convegno “New Media vs Old school?” realizzato a Padova il 25
maggio 2010 e promosso dalla Fondazione Girolamo Bortignon con I'Osservatorio Regio-
nale Permanente per la prevenzione del bullismo e del disagio dell’vsr Veneto.

2 Si tratta della ricerca Mediappro, che ha visto coinvolti centri di ricerca di nove paesi eu-
ropei: Belgio (Université de Louvain-la-Neuve, prof. Thierry De Smedt; Media Animation,
dr. Patrick Veniers), Danimarca (Center for Higer Education, prof. Birgitte Tufte), Estonia
(Universita di Tallinn, prof. Jean Pascal Olivry), Francia (cLEmI, dr. Evelyne Bévort e Isa-
belle Breda), Grecia (aspeTE - School of pedagogical and technological education, prof.
Christine Aslanidou), Italia (Universita Cattolica del S. Cuore, prof. Pier Cesare Rivoltel-
la), Polonia (Foundation for Economic Education, dr. Kataryna Manisrewska), Portogallo
(Universidade do Algarve, prof. Vitor Reia Batista), Regno Unito (Institute of Education,
University of London, prof. Andrew Burn). Il report internazionale, i singoli report nazio-
nali e tutti i dati di ricerca sono reperibili in Internet all’urL: http://www.mediappro.org
(cfr. anche Rivoltella, 2006).
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Anzitutto, rispondendo alla logica della notiziabilita tipica degli appa-
rati mediali (quella logica in base alla quale fa piti notizia un italiano ferito
in un disastro aereo che 300 thailandesi morti nello stesso disastro), que-
sto tipo di copertura informativa produce I'effetto distorto di una generica
svalorizzazione del sistema-scuola. Come possono due ragazzini farsi ri-
prendere da un compagno durante le loro “effusioni” sulla cattedra, senza
che nessuno se ne accorga? Dov’erano gli insegnanti? Perché non sono
intervenuti? Evidentemente i molti esempi di buone pratiche, sicuramente
pitt numerosi di quanto non si possa credere, non contano: fa pit notizia
la scuola che non funziona, prossima allo sfascio, che non la scuola che
funziona, capace di esempi di alta professionalita.

Laltro dispositivo ¢ la lettura in chiave patologica della relazione del
ragazzo con la tecnologia. In buona sostanza il paradosso ¢ che, nella rap-
presentazione distorta fornita dai mezzi di informazione, non ¢ il bullismo
a trovare un’ulteriore possibilita di manifestazione nel telefonino, ma, ap-
parentemente, il telefonino a suscitare comportamenti di bullismo. In que-
sto tipo di lettura ¢ implicita un’idea ottusamente determinista della tec-
nologia, secondo la quale essa produce modificazioni sui comportamenti
sociali ma pare a sua volta non subire da questi comportamenti nessun tipo
di modificazione. Si tratta, come si capisce, di una semplificazione. Il rap-
porto tra i media e le pratiche sociali degli individui ¢ molto piti complesso.
Soprattutto non si lascia spiegare solo in termini negativi. Da questo punto
di vista la rappresentazione patologica e minacciosa dei nuovi media pare
rispondere piuttosto a un meccanismo di tipo proiettivo: di fronte al nuovo
¢ normale avere paura e allora, invece di fare la cosa piu logica — sforzarsi
di conoscere — si prova a giustificare questa paura mettendola in relazione
con la (presunta) minacciosita di cid che ne sta all’origine.

Per una calibrata analisi del problema occorre fare piazza pulita di en-
trambe le idee.

2. Cosa fanno gli adolescenti con i nuovi media

Come abbiamo avuto modo di spiegare estesamente in un approfon-
dimento dedicato alla New Media Education dalla rivista “Scuola e Didat-
tica” (Ardizzone e Rivoltella, 2007) i cosiddetti “nuovi” media stanno ri-
voluzionando il modo di comunicare delle persone e in modo particolare
degli adolescenti , cioé di coloro che — a differenza delle generazioni adulte
— sono nati nell’epoca del digitale (sono digital natives, secondo una for-
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tunata ed efficace definizione) e che, proprio per questo, manifestano una
particolare dimestichezza nei confronti di queste tecnologie.

Per descrivere questa rivoluzione, si puo fare riferimento ad alcuni de-
scrittori. Quelli che mi paiono funzionali sono sostanzialmente tre e hanno
a che fare con il tipo di relazione che ’adolescente intrattiene con i nuovi
media (il cellulare, ma anche le consolles playgame, o i servizi di instant mes-
saging su Internet, come MSN Messenger), con gli usi che ne fa, con il tipo di
attitudini cognitive che sviluppa interagendo con essi.

Per quanto riguarda la relazione dell’adolescente con queste tecnolo-
gie, la si puo indicare riferendosi a cio che la ricerca a livello internazionale
chiama ubiquitous e pervasive technology. 1 nuovi media sono “ubiquitari”
poiché, grazie alla loro portabilita, hanno la caratteristica di essere sem-
pre disponibili: si possono portare realmente dappertutto e questo pro-
duce una serie di rilevanti conseguenze, anche per I'adolescente. Tra esse
pensiamo alla reperibilita dell’'utente, aspetto che induce buona parte dei
genitori italiani a comperare un cellulare al proprio figlio prima dei dieci
anni (caso molto pitt frequente di quello contrario in cui ¢ il figlio a chie-
derlo al genitore), o alla performativita, cioé al fatto che il cellulare, lungi
dall’essere solo un oggetto, funziona come un vero e proprio attore sociale
(Landowski e Marrone, 2002), richiamando la nostra attenzione, costrin-
gendoci a rispondere, entrando nelle nostre relazioni sociali per modifi-
carle dall’interno.

I nuovi media sono anche pervasivi. Questo non significa (solo) banal-
mente che essi “invadono” le nostre vite colonizzando anche spazi e tempi
che prima del loro avvento rimanevano liberi per altre attivita. La pervasivi-
td va registrata piuttosto in relazione al fatto che questi media contribuisco-
no a creare una dimensione di realta intermedia tra quelle che in letteratura
ci si & ormai abituati a definire come “vita reale” e “realta virtuale”. Si tratta
di una dimensione che viene indicata con I’espressione “realta aumenta-
ta” (augmented reality) e che designa le varie forme di protesizzazione che
questi media comportano rispetto alle forme del nostro agire individuale e
sociale. Sono “estensioni” che non provocano delle “uscite” verso mondi
paralleli (ammesso che sia possibile’), ma che pur lasciandoci ben piantati
nella realta “reale” ci offrono nuove forme di inter-azione solitamente im-
prontate alla contrazione degli spazi, alla velocizzazione dei tempi, all’ac-
cessibilita delle informazioni.

? Per una discussione critica di tale visione della realta cfr. Rivoltella, 2003.
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Se passiamo ad occuparci degli usi, il dato che balza immediatamente
all’attenzione ¢ costituito dal fatto che i nuovi media hanno sancito Iaffer-
mazione sociale su larga scala dello User Generated Content, il contenuto
che viene costruito direttamente dall’utente.

I “vecchi” media — dal quotidiano, al cinema, alla televisione — era-
no caratterizzati da processi di produzione dei contenuti particolarmente
complessi, costosi, tali da richiedere competenze estremamente specifiche
(chi ricorda i vecchi tavoli di montaggio video o le prime unita AVID sa
a cosa mi riferisco). Per lo spettatore/lettore, in questo sistema di cose, &
estremamente difficile pensarsi come autore: i ruoli sono separati, la co-
municazione ¢ tendenzialmente unidirezionale e orientata dall’alto verso
il basso.

I nuovi media — il cellulare come un blog — rendono invece estrema-
mente facile all'utente la produzione e la pubblicazione dei suoi contenuti.
Scattare una fotografia con il cellulare e “appenderla” in Flzckr, girare con
lo stesso cellulare un piccolo video e metterlo in YouTube, pubblicare il
proprio blog in MySpace*, sono operazioni semplici che anche un ragazzino
di dieci anni oggi riesce a fare senza difficolta.

Da ultimo, la presenza dei nuovi media nella vita degli adolescenti e le
pratiche che essi promuovono in essi producono effetti interessanti anche
sui profili cognitivi di questi ragazzi. Espressioni come zultitasking o in-
stant thinking provano a definire queste trasformazioni. Nel primo caso
si fa riferimento alla possibilita che i nuovi media garantiscono di attivare
forme diverse di consumo nello stesso momento: i ragazzi ascoltano musica
dal lettore MP3 mentre guardano la televisione e rispondono agli sms che
arrivano sul loro cellulare. Nel secondo caso, invece, il riferimento & alla
“velocita” del pensiero adolescente, un carattere che puo essere visto sia in
positivo che in negativo: pensiero veloce vuol dire pensiero pronto, rapido,
capace di arrivare subito sulle cose; ma vuol dire anche pensiero fugace,
superficiale, incapace di riflessione e approfondimento.

Tutto questo, come si capisce, disegna il profilo di un adolescente di
nuovo modello che pone alla scuola questioni rilevanti in funzione della
educabilita dei suoi comportamenti. Come risponde la scuola?

* Tutti e tre questi servizi appartengono a quella generazione di prodotti Internet che vanno
sotto il nome di soczal software. La logica d’uso che esso sottende e promuove & quella di
una libera auto-organizzazione dello spazio dal basso, attraverso la condivisione di contenu-
ti e informazioni e il commento libero (tagging) sopra di essi.
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3. Scuola e nuovi media: cronaca di un incontro a meta

La ricerca cui facevamo cenno in apertura ci consegna I'immagine di una
scuola che, se da una parte riconosce i cambiamenti che le nuove tecnologie
hanno favorito nei processi di costruzione e trasmissione delle conoscenze,
dall’altra fatica a tradurre questa consapevolezza in pratiche didattiche ed
educative coerenti dentro i contesti reali della vita scolastica.

1289% dei docenti dichiara di fare regolarmente uso di Internet; la to-
talita di loro possiede un telefono cellulare. Si tratta di dati confermati an-
che nell’ultimo monitoraggio sulla formazione dei neoassunti che la nostra
équipe di ricerca ha effettuato per I’Agenzia Nazionale per lo Sviluppo
dell’Autonomia Scolastica’. Questo indica che 'uso delle tecnologie da
parte degli insegnanti ¢ un dato di fatto e in questo senso va registrato
I’enorme passo avanti fatto rispetto a dieci-quindici anni fa, quando I'idea
stessa di poter lavorare o ricevere formazione in contesto tecnologico ve-
niva rifiutata: i Piani nazionali per lo sviluppo delle tecnologie didattiche
hanno sicuramente dato dei risultati obbedendo al compito che in quanto
azioni di sistema era stato loro assegnato e cio¢ pilotare la realta della scuo-
la italiana verso indici di penetrazione e di uso delle tecnologie didattiche
analoghi a quelli delle medie europee. Tuttavia, a fronte di questa integra-
zione sicuramente positiva delle tecnologie dentro le pratiche quotidiane
di lavoro dell’insegnante, pare di poter dire che la rappresentazione che
delle tecnologie gli insegnanti sviluppano non sia improntata ad altrettanta
familiarita, meglio, non pare derivare da questa integrazione le logiche con-
seguenze in ambito didattico ed educativo.

Prendiamo il caso della rete Internet. I docenti che abbiamo intervista-
to (attraverso la somministrazione di un questionario e la conduzione di
alcune interviste in profondita) ne forniscono un’immagine che privilegia
I’accesso personale rispetto all’uso sociale, riconoscendo una prevalenza
al medium piuttosto che al soggetto (tabella 1). Si tratta di un quadran-
te di risposte che restituisce subito la differenza generazionale rispetto
alle caratteristiche che sopra abbiamo visto proprie degli adolescenti e
che non coglie lo specifico dei nuovi media che sono appunto tecnologie
sociali piuttosto che individuali e il cui valore deriva proprio dal fatto di
costruire attorno alla dimensione strumentale un tessuto di relazioni tra
soggetti.

> Nello specifico si trattava di 42.000 insegnanti neo-immessi in ruolo.
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Questo dato ¢ completato dal tipo di uso che della Rete viene dichiarato
dagli insegnanti: un uso tendenzialmente domestico, in cui la dimensione
individuale e informativa appare nettamente prioritaria (figura 1).

Piti che come strumento per lavorare in classe usieme agli studenti,
Internet viene pensato come un’opportunita per far fare loro cose: si tratta
di un uso eterodiretto, che non coinvolge I'insegnante, non gli chiede di
compromettersi con i suoi saperi (tecnologici), non gli comporta la fatica
di ripensare le sue pratiche didattiche in relazione con il tipo di attivita che
la Rete gli consente di impostare (figura 2).

Tabella 1 — Rappresentazione di Internet da parte degli insegnanti.

Accesso personale Uso sociale
Prevalenza Emotiva Relazionale
Sova:tm Intrattenimento (11.5%) Comunicativa/connettiva (34.6%)
88 Espressiva (11.5%) Aggregativa/socializzante (3.8%)
Cognitiva Identificativa (0%)
Prevalenza > o
Medium Informativa (30.7%)
Consultativa/conoscitiva (7.7 %)

Figura 1 — Usi di Internet dichiarati dagli insegnanti.
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Figura 2 - Tipologie d’uso della rete Internet dichiarate dagli adolescenti.
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Questo tipo di rappresentazione spiega perché, nonostante posseggano
e conoscano la tecnologia, gli insegnanti tendano a integrarla poco nelle
loro pratiche didattiche (il 73% degli adolescenti del campione europeo
dichiara di usare mai o quasi mai Internet nella didattica) e a renderla scar-
samente oggetto di discussione e di riflessione in classe (il 60% dei ragazzi
afferma di non parlare mai o quasi mai dei nuovi media in scuola). Diviene
abbastanza comprensibile, allora, che il tipo di relazione piti naturalmente
sviluppata dalla scuola rispetto al problema sia il controllo (cfr. figura 3).

4. Ritornare ad educare

Proprio il tema del controllo ¢ stato recentemente posto al centro
dell’attenzione come risposta ai fenomeni di uso deviante del telefonino.
Gia dal 2007 una direttiva ministeriale lo ha indicato chiaramente come la
risposta che la scuola deve dare al dilagare del problema: regolamentare,
vietare I'uso del cellulare, consegnarlo all’ingresso della scuola, dare agli
insegnanti facolta di ritirarlo agli studenti. Non si tratta, lo si capisce bene,
di una soluzione pedagogicamente molto sofisticata.

Ricordo un mio insegnante della scuola media che teneva un personale
“museo degli oggetti inutili” in cui finivano regolarmente tutte quelle cose

106 Ascolto e relazione educativa

(matite, penne, gomme) che durante la lezione ciascuno di noi maneggiasse
a sproposito con il risultato di distrarsi. Il problema & che “ritirare” I'ogget-
to non risolve il problema della distrazione, semplicemente perché I'edu-
cazione ¢ un’altra cosa. Quando la soluzione del problema sembra passare
attraverso la regolamentazione, questo significa che si ¢ di fatto rinunciato
ad educare e si sta spostando il senso della propria inadeguatezza sulla tec-
nologia sovraccaricandola di valori negativi e preoccupanti.

Figura 3 — Limitazione della navigazione nelle scuole.
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Il complemento di questo tipo di dispositivo (sintomo ulteriore della
ritirata degli educatori) ¢ la diffusa tendenza a spiegare i fenomeni in ter-
mini clinici. Anche qui credo che la soluzione di ogni problema non possa
essere lo psicologo, semplicemente perché non necessariamente tutto deve
essere patologico e quindi bisognoso di terapia. ’uso non coerente della
tecnologia, la possibilita che essa offra spunto anche a comportamenti de-
vianti, non sancisce 'iscrizione della tecnologia nell’area della patologia,
semplicemente evidenzia una mancanza di intervento educativo a monte di
questi comportamenti.
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1 ragazzi che abbiamo intervistato nella nostra ricerca hanno bisogno di
adulti significativi. Si tratta di uno dei dati piti interessanti ed insospettabili
che abbiamo fatto emergere. Mentre denunciano il gap di competenze e
di familiarita con la tecnologia sia dei loro genitori che dei loro insegnanti,
questi ragazzi chiedono proprio a questi adulti di fare dei nuovi media un
terreno di dialogo e di mediazione auspicando che dagli adulti provengano
indicazioni e orientamenti in relazione alla comprensione critica del reale
significato di queste tecnologie e delle pratiche che attorno ad esse si pos-
sono promuovere. Si tratta di un segnale nuovo e decisamente in contro-
tendenza rispetto a quanto ci si potrebbe aspettare.

Di fatto la diffusione dei personal media parrebbe rinforzare 1'orienta-
mento gia proprio dei media tradizionali verso processi di socializzazione
orizzontale e leggera® nel primo caso sono i pari a guidare il processo di
socializzazione, nel secondo caso, parlando di leggerezza, si allude a una di-
namica completamente diversa da quella delle agenzie formative tradizio-
nali, in cui alla fatica dell’apprendimento si sostituiscono il disimpegno e la
dimensione ludica. Le risposte dei ragazzi indicano invece nella direzione
opposta, quella che dice di un recupero proprio di quella verticalita di re-
lazione tra adulto e minore che ¢ tipica degli schemi classici della socializ-
zazione, quelli che dovrebbero ritenersi superati proprio in virtt dello svi-
luppo dei media. Si tratta di un appello alla capacita educativa della societa
adulta, negli ultimi tempi troppo spesso a disagio con i compiti educativi
fino a farsi rappresentare come una societa in fuga dalle sue responsabilita.
Questo appello va raccolto integrando i media a tutti gli effetti tra i compiti
dell’educazione. A ciascuno spetta di sperimentare attraverso quali metodi
e con quali tecniche.

¢ Cfr. a questo riguardo le analisi di Morcellini (2000) e di Martelli (2001).




5. Orientare ad un uso sicuro e consapevole
della Rete!
di Czro Pellone

1. I compiti della Polizia Postale e delle Comunicazioni

Nell’ambito delle varie attivita in tema di sicurezza poste in essere dalla
Polizia di Stato, la Polizia delle Comunicazioni mira a contrastare I'uso
distorto delle tecnologie per impedire che divengano veicolo di illegali-
ta. L'evoluzione tecnologica degli ultimi anni ha reso indispensabile 1'uso
di Internet quale mezzo di scambio di informazioni, di accesso alle gran-
di banche dati, di esecuzione di transazioni e disposizioni finanziarie, di
ideazione e creazione di nuove attivita professionali; la rapida diffusione
dell’uso di Internet ha ben presto messo in evidenza i punti di debolezza
della Rete stessa, in particolar modo con riferimento alla sicurezza infor-
matica.

E in questo scenario che nasce, con legge riforma dell’ Amministrazione
della Pubblica Sicurezza, la Polizia Postale e delle Comunicazioni, quale
“Specialita” della Polizia di Stato all’avanguardia nell’azione di prevenzio-
ne e contrasto della criminalita informatica e a garanzia dei valori costitu-
zionali della segretezza della corrispondenza e della liberta di ogni forma di

!Intervento presentato in occasione del Corso di Formazione regionale per docenti di Scuo-
la Secondaria di 1 e di i1 grado “Progetto wes in Cattedra. Formare i docenti per difendere gli
studenti”, promosso dall’Osservatorio Nazionale Abusi Psicologici (0.N.A.P.) con la colla-
borazione ed il supporto tecnico di Microsoft, della Questura di Padova, della Polizia delle
Comunicazioni e della Direzione Generale dell’'usk Veneto attraverso I'Osservatorio Regio-
nale Permanente per la Prevenzione del Disagio e per la Promozione della Cittadinanza
Attiva. Uiniziativa, realizzata a Padova nell’autunno del 2010, ha avuto come fine primario
quello di offrire momenti di formazione per il personale docente circa le modalita e gli stru-
menti utili per aiutare gli studenti nell’affrontare i pericoli della rete informatica, affinché
essi possano fugare, anche in modo autonomo, i maggiori rischi del Web, quali I’'adescamen-
to, il reclutamento, i download di immagini /o video pornografici e pedopornografici.
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comunicazione. Il principale sforzo operativo della Polizia Postale e delle

Comunicazioni ¢ nella direzione del continuo adeguamento della propria

risposta alle nuove frontiere tecnologiche della delinquenza.

La pedofilia on-line, gli attacchi a sistemi informatici, le truffe commes-
se con la clonazione dei codici delle carte di credito e, ancora, la diffusione
di virus informatici, la duplicazione e la diffusione illecita di prodotti o
opere dell'ingegno o programmi tutelati dal diritto d’autore, sono alcuni
esempi dei reati e dei fenomeni — pericolosi per i cittadini, le aziende, le
istituzioni — che vengono tenuti sotto controllo e contrastati dal perso di
questa Specialita della Polizia di Stato.

La Polizia Postale e delle Comunicazioni ¢ presente in modo capillare
sul territorio nazionale attraverso venti Compartimenti e settantasei Sezio-
ni, “avanguardie” impegnate nella lotta contro le attivita illecite.

Collocazione geografica e conoscenza del territorio di competenza rap-
presentano il valore aggiunto dei Compartimenti e delle Sezioni e sono
caratteristiche fondamentali per un’azione investigativa efficace.

Allo stato attuale la Polizia Postale e delle Comunicazioni si occupa di:
® Pedopornografia - Attraverso il Centro Nazionale per il contrasto della

pedopornografia su Internet la Polizia Postale e delle comunicazioni

raccoglie segnalazioni e coordina le indagini sulla diffusione, in Internet

o tramite altre reti di comunicazione, delle immagini di violenza sessua-

le sui minori.

e Cyberterrorismo - Una qualificata squadra di investigatori monitora co-
stantemente la rete Internet e conduce indagini specialistiche sul sem-
pre pit diffuso utilizzo delle nuove tecnologie di comunicazione da par-
te dei gruppi antagonisti ed eversivi nazionali e stranieri.

e Copyright - 1 circuiti di condivisione di file (fzle-sharing) e i numerosi
altri servizi Internet che consentono la circolazione di opere dell’inge-
gno hanno contribuito alla diffusione illegale di file e hanno imposto
un’attenzione operativa costante al fenomeno.

® Hacking - Tutti coloro che utilizzano la Rete Internet per danneggiare
o per colpire, tramite la stessa, obiettivi a essa correlati sono oggetto di
attenzione da parte degli investigatori.

* Protezione delle Infrastrutture Critiche del Paese - Le aziende e gli enti
che sostengono e garantiscono il funzionamento del Paese mediante reti
e servizi informatici o telematici vengono monitorati e protetti da attac-
chi informatici attraverso I'azione di un’equipe di investigatori specia-
lizzati.
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o FE-banking - le nuove frontiere del commercio e della circolazione di
denaro impongono un puntuale monitoraggio delle risorse tecnologiche
correlate con la finalita di garantirne la sicurezza.

o Analisi criminologica dei fenomeni emergenti - una qualificata equipe di
psicologi e investigatori analizza ed elabora dati relativi alle nuove fron-
tiere del crimine informatico, ponendo il sapere clinico e criminologico
delle scienze sociali al servizio di una piu efficace azione di prevenzione
e repressione dei reati informatici.

o Giochi e scommesse on line - Attraverso il monitoraggio della Rete e
un’attenta analisi dei siti dedicati si individuano le attivita non autoriz-
zate dal Ministero delle Finanze - Amministrazione autonoma monopoli
di Stato.

Chi scrive riveste I'incarico di Dirigente della Polizia Postale e delle
Comunicazioni del Veneto, e coordina I’attivita di circa centocinquanta
Poliziotti che prestano servizio al Compartimento Regionale di Venezia
e nelle sei Sezioni ubicate nelle altre Provincie. Importante per il lavo-
ro della Polizia postale e delle Comunicazioni ¢ la partecipazione a im-
portanti consessi internazionali. I contatti e gli scambi di informazioni
con interlocutori internazionali sono elemento fondamentale nell’ottica
dell’efficacia operativa. Infatti Internet non ha un solo territorio ma da
tutto il mondo e verso tutto il mondo possono essere messe in atto azioni
criminali.

In tale ottica risulta fondamentale ampliare la Rete di contatti con le
polizie straniere per un proficuo confronto sulle problematiche comuni e
garantire uno scambio informativo costante in fase operativa, con un con-
tinuo aggiornamento sulle tecniche investigative e sulle innovazioni tecno-
logiche.

2. La navigazione sicura e consapevole dei ragazzi sulla rete internet

La Polizia Postale e delle Comunicazioni ha partecipato alla stesura del
Codice di autoregolamentazione “Internet e Minori” (2003) in collabora-
zione con il Ministero delle Comunicazioni, dell’Innovazione e le Tecnolo-
gie e le Associazioni degli Internet Service Providers.

1l Codice nasce per aiutare gli adulti che si occupano dell’educazione,
della formazione e della tutela dei minori, ma anche direttamente gli stessi
minori con le loro famiglie, nell’'uso corretto e consapevole di Internet,
fornendo consigli e suggerimenti.
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A tal fine, non appare superfluo indicare alcuni suggerimenti e consigli
che la Polizia delle Comunicazioni fornisce agli adulti (in primis genitori ed
insegnanti) per prevenire i rischi, soprattutto nelle fasce pit deboli.

2.1 Consigli per gli adulti

— Insegnare ai ragazzi 'importanza di non rivelare in Rete la loro identita.
Va spiegato con determinazione che ¢ importante per la loro sicurezza e
per quella di chi ¢ vicino a loro (famiglia, amici, compagni e insegnanti)
non fornire dati personali (nome, cognome, eta, indirizzo, numero di
telefono, nome e orari della scuola, nome degli amici).

— Spiegare ai ragazzi come navigare sicuri anche se apparentemente non
sembrano interessati ad Internet. A scuola, a casa dell’amico, in un in-
ternet caffé, e cosi via, alcuni potrebbero comunque avere voglia di na-
vigare sulla Rete, per cui ¢ fondamentale che conoscano semplici ma
importanti regole da seguire ai fini della propria sicurezza e protezione,
pur nel divertimento.

— Controllare i pitt piccoli affiancandoli nella navigazione in modo da ca-
pire quali sono i loro interessi e consigliandoli sulla tipologia di siti da
evitare e quelli invece da visitare.

— Collocare il computer in luogo centrale ed ampio della casa o della scuo-
la. Cio consentira di dare anche solo una fugace occhiata ai siti visitati
senza che il ragazzo si senta “sotto controllo”.

— Impostare la “cronologia” in modo che per qualche giorno venga man-
tenuta traccia dei siti visitati.

— Controllare periodicamente il contenuto dell’hard disk del computer.

— Insegnare ai ragazzi preadolescenti e adolescenti di non accettare mai di
incontrarsi personalmente con chi hanno conosciuto in Rete. Si spieghi
come un computer collegato ad Internet sia per alcune persone male
intenzionate il modo migliore per nascondere propositi criminali dietro
bugie e false identita, a volte molto attraenti.

— Leggere le e-mail con i ragazzi controllando ogni allegato al messaggio.
Se I'adulto non conosce il mittente non apra le mail, né eventuali alle-
gati: possono contenere virus, troiani o spyware in grado di alterare il
funzionamento del computer. Le medesime indicazioni vanno segnalate
ai ragazzi piu grandi.

— Tenere aggiornato un buon antivirus e un firewall che proteggano con-
tinuamente il proprio computer e chi lo utilizza.
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— Consigliare ai ragazzi di non rispondere quando ricevono messaggi di
posta elettronica di tipo volgare, offensivo e, allo stesso tempo, invitarli
a non usare un linguaggio scurrile o inappropriato e a comportarsi cor-
rettamente in rete.

— Spiegare ai pit giovani che puo essere pericoloso compilare moduli on-
line e dire loro di farlo solo dopo aver consultato ’adulto.

— Cercare esser vicini ai ragazzi quando creano profili legati ad un nickna-
me per usare programmi di chat.

— Non lasciare troppe ore i ragazzi da soli in Rete: limitare il loro tempo
online significa ridurre, di fatto, 'esposizione ai rischi della Rete.

— Usare software “filtri” con un elenco predefinito di siti da evitare. E
opportuno perd verificare periodicamente che funzionino in modo cor-
retto e tenere segreta la parola chiave.

In ogni caso:
la migliore garanzia di tutela per i minori é non lasciarli soli in un ambiente
popolato da adulti, come la Rete

2.2 Consigli per i ragazzi

Ed ecco qualche utile consiglio diretto ai ragazzi per un uso sicuro della
Rete.

— Ricordati che dietro al computer tutti possono fingere di essere meglio,
peggio o comunque diversi da quello che sono davvero: sii diffidente!

— Nelle chat, nei forum e nei giochi di ruolo non dare MAI il tuo nome,
cognome, indirizzo, numero di cellulare o di casa. Lo schermo del com-
puter nasconde le vere intenzioni di chi chatta con te.

— Non incontrare MAI persone conosciute su internet senza avvertire i
tuoi genitori o insegnanti.

— Se qualcuno su internet dice di essere un ADULTO e ti chiede di man-
tenere segreti i contatti, ti propone di incontrarlo o ti minaccia in qual-
che modo, sappi che NON DEVE FARLO! Puoi parlare di questo con
i tuoi genitori, con i tuoi insegnanti o con la Polizia.

— Se qualcuno che ti sembrava simpatico comincia a scrivere cose strane
in chat o manda e-mail che non ti piacciono, non avere timore di parlar-
ne con i tuoi genitori o con gli insegnanti.
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— Controlla che sul pc sia installato un antivirus e il firewall prima di co-
minciare a navigare su internet.

— Non scaricare programmi se non ne conosci bene la provenienza: po-
trebbero contenere VIRUS che danneggiano il computer o SPYWARE che
violano la privacy.

— Non aprire gli allegati delle mail (soprattutto video o immagini) anche
se arrivano da persone conosciute, salvo che tu non le stia aspettando.

— Se utilizzi circuiti di file-sharing per scaricare musica, film o altro con-
trolla sempre il materiale che ricevi: possono arrivarti file diversi da
quelli che avevi chiesto e pud capitare anche che alcuni di questi siano
illegali.

— Non lasciare il PC sempre connesso se non lo utilizzi: un computer “in-
custodito” sulla rete & un pC pit vulnerabile a virus, spyware, trojan e a
tutti quei programmi parassiti che sono presenti in rete.

In ogni caso:
siti Web dai contenuti illeciti o contatti
con persone sospette devono essere segnalati
alla Polizia Postale e delle Comunicazioni

3. Come segnalare illeciti e comportamenti scorretti

Siti Web dai contenuti illeciti o contatti con persone sospette devono
essere segnalati alla Polizia Postale e delle Comunicazioni all’'indirizzo:

polte.ve@poliziadistato.it

Altre informazioni o indicazioni di contatto si trovano nei siti istituzio-
nali:

www.commissariatodips.it

www.poliziadistato.it/pds/informatica/contatti.html




6. Le parole per dirlo... Ascolto
e prevenzione delle forme di abuso
e di maltrattamento sui minori a scuola
di Michela Possamai

A mio padre avrei voluto dire “Fammi restare con te”,

ma quelle parole le ricacciai in gola.

Cio che volevo era impossibile,

e finivo per farlo arrabbiare ogni volta che sollevavo la questione.
Regolarmente rispondeva che di sera doveva lavorare,

che non c’era nessuno a guardarmi,

e che ero troppo piccolo per badare a me stesso.

E. Bunker

1. Abuso e maltrattamento sui minori: parole recenti?

La tutela dei minori e I'attenzione dedicata alla loro protezione in tema
di maltrattamento sono relativamente recenti. Si hanno notizie di violenze
e abusi consumati contro le bambine e i bambini tuttavia quasi quotidiana-
mente a fronte di una consapevolezza sociale rispetto al fenomeno che ha
tardato ad affermarsi nel campo delle condotte tutelate, anche penalmente.
A lungo si sono ritenuti persino accettabili le punizioni corporali come
giusta espressione dell’educazione, non solo da parte dei genitori ma di
chi qualsiasi educatore. Solo a partire dalla meta dell’Ottocento ¢ possibile
ritrovare nella letteratura la descrizione di bambini abusati, abbandonati o
uccisi, sollecitando la nostra societa alla rinuncia di atteggiamenti di rifiuto,
di negazione o di omerta rispetto alla violenza sui minori. La consapevo-
lezza collettiva del maltrattamento dei bambini inizia solo nel 1852 a Parigi
con i casi descritti dal medico Ambroise Tardieu; I’attenzione del mondo
scientifico si formalizzo pit di cinquant’anni dopo con il riconoscimento
internazionale dei diritti dei bambini nella prima Dichiarazione di Ginevra
del 1924, apripista della successiva Convenzione Internazionale delle Na-
zioni Unite del 1989.

Ed ¢ proprio nel contesto delle definizioni adottate dal Consiglio d’Eu-
ropa a Strasburgo nel 1978 che per mzaltrattamento contro i minori si inten-
dono “(...) gli atti e le carenze che turbano gravemente il bambino, attenta-
no alla sua integrita corporea, al suo sviluppo fisico, affettivo, intellettivo e
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morale, le cui manifestazioni sono la trascuratezza e/o lesioni di tipo fisico
e/o psichico e/o sessuale da parte di un familiare o di altri che hanno cura
del bambino” (De Stefani e Sartori, 2008, p. 27).

Gli atti e le carenze possono concretizzarsi in condotte di maltrattamen-
to attive, quando sono agite percosse, lesioni, atti sessuali, ipercure oppure
condotte omissive, attraverso incuria, trascuratezza e abbandono. Per 7zal-
trattamento e abuso all'infanzia si intende quindi ogni situazione in cui un
minore, soggetto di eta inferiore ai 18 anni, ¢ oggetto di violenza fisica,
sessuale e/o psicologica.

Secondo ’Organizzazione Mondiale della Sanita (oms), si configura
come abuso e maltrattamento quella condizione in cui i genitori, i tutori
o le persone incaricate alla vigilanza e alla custodia di un bambino, appro-
fittano della loro condizione di privilegio e si comportano in contrasto a
quanto previsto dalla Convenzione Internazionale sui Diritti dell’Infanzia
e dell’Adolescenza di New York del 1989.

Le stime attualmente disponibili sulla prevalenza ed incidenza del mal-
trattamento nel nostro Paese fanno riferimento a 5 bambini abusati ogni
1000. Questi valori sono aumentati negli ultimi anni, non si sa se questo
dato dipenda da un’effettiva crescita del fenomeno o, pit probabilmente,
dallo sviluppo di una maggiore sensibilita nei confronti del problema, con
conseguente aumento del numero di casi segnalati. In Italia, come in tutti
i Paesi Latini, la tipologia di abuso pit frequente ¢ la trascuratezza grave,
mentre nei Paesi Anglosassoni ¢ pit frequente il maltrattamento fisico. Nel-
la realta, non sempre le diverse forme di abuso si trovano cosi facilmente
separate tra loro e distinguibili: la pratica clinica si trova per lo piu di fronte
a situazioni miste, cosi come lo stesso Manuale diagnostico dei disturbi
mentali (DsM) nelle sue diverse edizioni ha avuto modo di recepire, con una
significativa evoluzione dei criteri attraverso i quali abuso e maltrattamento
possono essere descritti. Le evidenze di maltrattamento possono presentar-
si, talora invece essere assenti, con modalita differenti, creando un’ampia
variabilita, di difficile lettura. In alcuni situazioni, immediatamente eviden-
ti, in altre sfuggenti o apparentemente normali.

2. Prime parole di ascolto a scuola: quali interventi possibili in preven-
zione?

Non ¢ infrequente che cid che sfugge o pud essere sfuggito all’osser-
vazione dei medici o dei genitori, possa esser colto quando i minori fre-
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quentano la scuola, scrivono, disegnano, giocano, raccontano, ascoltano.
Sembra inoltre sempre piti evidente che la formazione su questi temi, dal
riconoscimento dei segnali di abuso alla promozione di competenze in tema
di ascolto e di osservazione, non possano pill essere prerogative solo dei
professionisti di area clinica. Come gestire altrimenti il cosiddetto tempo,
da piti voci evocato, di “emergenza educativa” dei nostri giorni? La meta-
fora suggerisce di ricercare la risposta in una sorta di laboratorio educativo
e clinico di “primo soccorso”, in cui poter trovare delle “prime parole di
ascolto e conseguentemente di cura”. Appare sempre pill necessario che
tutti coloro che lavorano con i minori e per i minori, conoscano e pratichi-
no quindi consapevolmente nuove competenze specifiche, per accogliere
e per saper individuare segnali e sintomi rilevatori di situazioni a rischio o
compromesse.

Trovare “parole per esprimere” abuso e maltrattamento, risulta inoltre
piu difficile a causa del coinvolgimento emotivo che essi producono negli
adulti che si confrontano con tali situazioni. All'interno quindi dell’acce-
zione di “child abuse” (cfr. Ammaniti, 2001, pp. 307-308)" si puo iniziare
distinguendo fra pit tipologie di maltrattamento e abuso, cosi sintetizzate:

Maltrattamento fisico o abuso fisico

Quando i genitori o le persone legalmente responsabili del bambino
eseguono o permettono che si eseguano lesioni fisiche o espongono il
bambino a condizioni di rischio di lesioni. Si manifesta attraverso traumi,
contusioni, ematomi, fratture, bruciature che necessitano di cure mediche,
talora sino al ricovero.

Maltrattamento psicologico o abuso psicologico

Consiste in comportamenti attivi o omissivi che sono giudicati psicolo-
gicamente dannosi in base a principi comuni e ad indicazioni tecniche spe-
cifiche. Attraverso frasi o comportamenti, in modo continuativo e duraturo
nel tempo, il bambino viene svalutato, umiliato, denigrato e/o sottoposto a
sevizie psicologiche. Rientrano nell’abuso psicologico la strumentalizzazio-
ne all'interno dei conflitti tra genitori (sindrome da alienazione genitoria-

! Cfr. anche Regione Veneto, Osservatorio Regionale per le nuove generazioni e le famiglie,
Liberi di crescere. Suggerimenti per la prevenzione del maltrattamento dei minori, Collana “I
sassolini di Pollicino”, n. 12,2004 (p. 5-6 € 9).
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le), atti di rifiuto, di terrorismo psicologico, di sfruttamento, di isolamento
e di allontanamento del bambino dal contesto sociale.

Trascuratezza, mal tutela, patologia delle cure

Riguarda tutte quelle condizioni in cui i genitori, o le persone legalmen-
te responsabili del bambino, non provvedono adeguatamente ai bisogni
fisici e psichici in rapporto al momento evolutivo e all’eta. L'incapacita di
tutelare adeguatamente la salute, la sicurezza, il benessere del bambino si
pud manifestare in insufficienze nutrizionali, negligenze nelle cure medi-
che e negli aspetti sanitari, scarsa igiene, mancanza di protezione dai pe-
ricoli fisici, stati di abbandono. La #rascuratezza implica anche la forma
educativa (non mandare i minori a scuola), emozionale (disattenzione per
i bisogni affettivi del minore o sua manipolazione). La patologia delle cure
si distingue in zncuria, discuria, ipercura, a seconda della qualita delle cure
ricevute. L'incuria prevede cure carenti rispetto ai bisogni fisici e psico-
logici del bambino; la discuria si manifesta in cure distorte o inadeguate
rispetto all’eta del bambino, attraverso richieste di prestazioni superiori
all’eta/possibilita, accudimento tipico di bambini pit piccoli, iperprotetti-
vita; nell’ipercura, il bambino riceve cure eccessive per lo stato fisico, carat-
terizzate da una inadeguata e dannosa medicalizzazione, rintracciabili nella
sindrome di Munchausen per procura, nel Chemical Abuse, e nel medical

shopping.
Abuso sessuale, sia intra che extrafamiliare

Consiste nel coinvolgimento in pratiche sessuali, come lo sfruttamento
sessuale, la prostituzione infantile e la pedo-pornografia, da parte di adulti,
di minori con assenza di completa consapevolezza delle attivita in cui ven-
gono coinvolti, senza possibilita di scelta, in violazione dei tabti familiari o
delle differenze generazionali. Pud avvenire sia in contesto intrafamiliare
che extrafamiliare.

Altre tipologie di maltrattamento e abuso

Si aggiungano anche le situazioni, sempre piti frequenti, spesso sotto-
valutate, relative alla violenza assistita, soprattutto intrafamiliare, che ri-
guarda i bambini testimoni della violenza fra adulti, genitori, conviventi
o separati; non meno frequenti anche gli episodi subiti fra pari stessi, in
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situazioni anche educative e scolastiche, meglio inquadrate nei fenomeni di
bullismo, disagio evolutivo e crisi adolescenziali.

3. Maltrattamento dei minori e prevenzione. Come riconoscerlo?

In questa “liquida complessita” esistenziale, vissuta sia dai minori che
dalla nostra societa, ci si muove dal punto di vista educativo e preventivo
all'interno della possibilita di individuare segnali di riconoscimento di even-
tuali episodi di abuso sui minori.

Ci pare, in particolare, di poter evidenziare alcuni atteggiamenti da assu-
mere in ottica preventiva:

1. essere realisti nelle competenze e sfere di intervento proprie dell’educa-
tore che non si muove col fine di diagnosticare bensi di saper ascoltare
segni di disagio, nel tentativo di descriverli in modo oggettivo;

2. essere inoltre rigorosi nella fase di ascolto, abbandonando I'approccio
di tipo sentimentale o sensazionalistico, per iniziare a tenere in conside-
razione fatti veri e verificabili, da chi ne & competente, quale I’ Autorita
Giudiziaria pit che lo psicologo;

3. saper cogliere tutti quei segnali e sintomi, talora silenziost, correlati ad
un’eventuale negazione dei diritti sui minori, su cui basare la nostra at-
tivita educativa di promozione e di difesa degli stessi.

Le evidenze di maltrattamento possono presentarsi, talora invece es-
sere assenti, con modalita differenti, creando un’ampia variabilita, di dif-
ficile lettura. Prima di interpretare, quindi, e di segnalare sintomi possibili
del disagio da abuso, é necessario saper ascoltare, come educatori, i segnali
espressivi di un disagio evolutivo, pertanto temporaneo o circoscritto.

3.1 Esiste uno spartiacque clinicamente accettabile tra disagio e patologia?

E quali indicatori si possono assumere nell’osservazione educativa del mi-
nore tali da pre-dire una situazione di abuso vero e proprio?

In ogni forma di abuso, specie su minori, si assiste drammaticamente ed
in modo impotente al fallimento delle usuali cura, affetto e sistema di pro-
tezione che i genitori e gli adulti dovrebbero fornire ai bambini, i cui effetti
si propongono sul piano psicologico e sullo sviluppo evolutivo (Holmes,
1994, p. 71).
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In generale, per poter analizzare le conseguenze dell’abuso sullo svilup-
po evolutivo e poter individuare di seguito degli indicatori predittivi, nel
“qui ed ora”, ¢ utile tener presenti alcuni elementi:

a) la forma di abuso subita;

b) I'etd del minore al momento del trauma;

c) la frequenza (in termini di evento occasionale o ripetuto);

d) lo stato psicologico dei genitori e delle figure di riferimento adulto del
contesto familiare;

e) la relazione con I'abusante (familiare o estraneo);

f) il contesto entro cui I’abuso si consuma;

g) lassociarsi o la presenza di pit forme di abuso.

In particolare, I’eta del minore abusato ¢ importante perché connessa
ai compiti di sviluppo e alla fase di crescita. Minore sara I'eta del bambino
al momento del trauma e maggiore sara I'impatto dell’abuso e della vio-
lenza. Nei casi di maltrattamento fisico, di trascuratezza e patologia delle
cure, i danni subiti possono aver conseguenze sulla sopravvivenza fisica,
con scarso accrescimento fisico, ritardi nello sviluppo del linguaggio e piu
in generale sulla neurofisiologia dell’individuo.

Partendo quindi dalla constatazione clinica delle conseguenze psicolo-
giche (Roccia, 2001) pitt direttamente osservabili nelle situazioni di abuso,
risulta fattibile il tentativo di individuare alcune forme di riconoscimento
precoce delle situazioni a rischio o compromesse.

La lettura dei comportamenti del minore in situazioni di disagio riporta
sia a “sintomi specifici”, poiché frequentemente riscontrabili nelle situazio-
ni definite di abuso, sia ad altri meno facilmente rintracciabili, “aspecifici”
in quanto presenti anche in altre forme di disagio psicopatologico o di pa-
tologia organica.

Gli indicatori per il rilevamento delle situazioni di abuso o di sospetto abuso,
nelle sue diverse forme, possono essere:

a) segnali fisici,

b) segnali comportamentali;

c) segnali emotivi.

In generale, in ogni forma di abuso si incide fortemente in modo nega-
tivo:
e sulla stima e sulla valutazione di sé,
e sulla percezione degli altri e del mondo,
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e sulla relazione con i pari,
® cio comporta ricadute sull’area intellettiva e sul piano mentale.

La presenza di indicatori di disagio in ciascuno di questi campi, di per sé,
specie se isolati tra di loro e non inseriti in un quadro teorico di riferimento
e di contesto, non soddisfano la certexza di alcuna valutazione diagnostica.
Ogni segnale che si osserva deve essere successivamente valutato in connes-
sione con le caratteristiche della personalita del minore, con il complesso
del contesto familiare e sociale nel quale vive. Risulta determinante la capa-
cita di sintonizzazione dell’adulto e dell’educatore nell’accostarsi al minore
in difficolta: non si possono tirare facili conclusioni suggerite da osservazioni
estemporanee o da ipotesi non supportate da un ascolto neutro e da un con-
fronto con il clinico.

4. Parole di ascolto e di cura: da dove cominciare?

Nel rilevamento precoce dei segnali di disagio, correlati alle diverse for-
me di abuso, si & gia quindi essere fondamentale possedere un linguaggio
di base uniforme e corretto. Per giungere a cid puo esser utile tener conto
della distinzione tra segnali di disagio e segnali di disturbo a rischio di psico-
patologia.

Dalla “normalita” alla “patologia” il passo non é cosi breve: prima ancora di
individuare i segnali e i sintomi possibili del disagio da abuso, & necessario tener
presente che nello sviluppo evolutivo dell’essere umano possono manifestarsi
segnali espressivi di un temporaneo disagio.

Nella vita di un bambino determinati eventi, quali ad esempio la nascita
di un fratellino, I'inizio della scuola, il trasferimento di casa, la lontananza
o il lutto per una persona cara, determinano comportamenti e vissuti di
disagio, analoghi a quelli delle crisi evolutive e simili ai segni di disagio pitt
profondo.

Cio che differenzia tali segnali di disagio da quelli “patologici” veri e propri ¢ la
loro persistenza, fissita e resistenza nel tenzpo.
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Essi diventano cio¢ indicativi di patologia solo nel momento in cui:

a) persistono nel tempo, non scomparendo nel momento di graduale pas-
saggio delle normali fasi evolutive dello sviluppo umano;

b) si strutturano in modo rigido, senza possibilita di risoluzione e di remis-
sione spontanea;

c) permangono in modo irreversibile, tali da richiedere attenzione specifi-
ca ed eventuali interventi.

Lo sviluppo evolutivo cosiddetto “normale” & connotato infatti da crisi
evolutive? che si manifestano con momenti di difficolta, superabili “nor-
malmente” con le spinte istintuali dell’essere umano e con il supporto
dell’ambiente affettivo e sociale.

Diversamente, la presenza degli stessi sintomi, ma in modo anacronisti-
co rispetto alla fase evolutiva e la rigidita della loro permanenza nelle fasi
successive, fa di che pensare in termini di disagio “patologico”. Le manife-
stazioni sono tali da determinare compromissioni sul piano della qualita di
vita e sullo stato di salute’ del minore e, come tali, necessitano di invio per
approfondimento diagnostico e trattamento specifico.

In tale quadro patologico, si possono collocare, insieme a condizioni di
vita problematiche, anche le situazioni di abuso sui minori, in cui emergono
in modo pil consistente e continuo segnali di “rotture di equilibrio” nello
sviluppo della personalita, non assimilabili alle crisi evolutive. La capacita
di osservazione in merito a:

e variabilita,

® scomparsa,

® permanenza dei sintomi da disagio,

rappresenta quindi per tutti, soprattutto per i primi operatori dell’ascol-
to, un elemento importante nel fare da spartiacque tra “normalita” e

“patologia”.

2 Si possono sommariamente distinguere cinque fasi critiche nello sviluppo evolutivo
dell’essere umano: la crisi dello svezzamento, intorno agli 8 mesi; la crisi dell’opposizione,
entro i 3 anni; la crisi edipica, dai 4 ai 6 anni; la crisi logico-morale tra i 7 e gli 8 anni; la
crisi dell’adolescenza, non facilmente determinabile ma collocabile all’interno della fascia
d’eta 11-17 anni. I limiti e le fasce d’eta sono convenzionalmente indicativi del periodo di
manifestazione possibile dei segnali di disagio.

3 “Salute” da intendersi qui secondo I'accezione dell’Organizzazione Mondiale della Sanita,
ossia come “completo stato di benessere psico-fisico” della persona.

+ In tale direzione la conoscenza degli stili di attaccamento, con il supporto dei clinici,
durante P'osservazione delle modalita relazionali del bambino, specie se intorno alla fasce
d’eta prescolare e scolare, diventa un valido “alleato” nell’osservazione. Nelle situazioni di
abuso su minori sembrano ritrovarsi, secondo quanto suggerito da Bowlby (1978), pattern
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5. Quale ruolo puo assumere la scuola nel riconoscimento precoce del
disagio e del disagio da abuso e maltrattamento?

Episodi di disagio scolastico, relazionale, fra adulti e fra adulti e minort,
conflitti e vessazioni verbali, se non maltrattamenti veri e propri, si possono
definire solo talora, anche in ambito scolastico, nella categoria di abuso
nei confronti di minori. L'affermazione ¢ stringente da un lato ma invita
alla prudenza dall’altro: la rapidita ed infondatezza di molti casi, divenu-
ti tali piu per il clamore mediatico che per la sussistenza di veri e propri
indicatori e certezze di maltrattamento, non possono d’altra parte esone-
rarci, come educatori, dal ritenere possibile, gia nei contesti scolastici, un
riconoscimento precoce del disagio e delle condizioni individuali, familiari
e di contesto, da cui esso puo derivare. Tale “intenzionalita” preventiva
¢ richiesta al fine di evitarne il perpetuarsi e il ripresentarsi proprio nei
contesti educativo-scolastici, cosi per natura fortemente esposti, in virtu
dell’intensita stessa delle relazioni interpersonali che sussistono tra i vari
attori del processo educativo.

La prima e fondamentale distinzione, da tener in debito conto, per avviare
un intervento preventivo é quella fra “piano di ascolto” del disagio e “piano di
cura” del disagio e della patologia vera e propria. Mentre il primo ¢ condivi-
sibile dagli operatori scolastici, dirigenti e docenti, il secondo & di compe-
tenza degli operatori dei servizi socio sanitari, psicologi e clinici.

La distinzione tra “piano di ascolto” e “piano di cura”, confine molto spesso
ed inconsapevolmente ignorato dai primi educatori, i docenti fra tutti, puo
contribuire ad avviare un buon intervento, a partire dal lvello descrittivo
richiesto at primi operatori, tra cui il dirigente scolastico che inquadra e segnala
il caso, di presunto abuso, a quello successivo e specifico del percorso clinico
e terapeutico, a sostegno del soggetto abusato, in maniera ancor pit delicata
quando trattasi di minore.

La formazione su questi temi si pud snodare cosi su queste tematiche
consequenziali:
(a) il riconoscimento dei segnali di disagio,
(b)la rilevazione di possibili indicatori di abuso,
(c) la promozione di competenze in tema di ascolto,

di attaccamento di tipo ansioso-ambivalente (C), evitante (A) e pil spesso disorientato-
disorganizzato (D).
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(d)la padronanza di competenze di osservazione,
intese come prerogative non pit dei soli professionisti di area clinica.

Poter trovare delle “prime parole di ascolto e conseguentemente di cura” appare
sempre pill necessario per tutti coloro che lavorano con i minori e per i minori:
ovvero, conoscere e praticare consapevolmente nuove competenze specifiche,
per accogliere e per saper individuare segnali e sintomi rilevatori di situazioni a
rischio o compromesse.

La promozione e protezione della salute psico-fisica in eta evolutiva ha
infatti una sua specificita rispetto a quella dei soggetti adulti, ossia il rico-
noscimento precoce delle situazioni di disagio e delle sue cause, al fine di
ostacolarne il ripresentarsi e cronicizzarsi.

Tutti gli operatori e professionisti in educazione sono chiamati e solle-
citati, anche da rispettivi obblighi e codici deontologici, in particolare tutti
coloro che lavorano con e per i minori.

Appare percid sempre pill necessario dotarsi di competenze di ascolto
e di riconoscimento delle situazioni a rischio, sapendo professionalmente
intervenire quando la radice di disagio ¢ rinvenibile in condizioni di abuso
e maltrattamento. Dai primi degli anni 90, nella scuola superiore sono, ad
es., attivi i cosiddetti Centri di Informazione e Consulenza (c.1.c.), spazi di
informazione e di primo ascolto per gli studenti delle scuole; ad oggi, in
quasi la totalita dei Piani dell’Offerta Formativa (p.0.F.) delle scuole sono
previsti e consolidati progetti di sportello ascolto o spazi di consulenza sia
per gli studenti che per i docenti.

Specifica conoscenza della materia, capacita di gestire i primi colloqui, le
proprie emozioni e quelle altrui: in sintesi sono forse queste le principali
competenze richieste ai primi operatori dell’ascolto, preso atto, anche dalla
personale esperienza di dirigente scolastico, che i maggiori problemi evi-
denziati sono riconducibili ad una visione disomogenea del problema, alla
sovrapposizione di ruoli e competenze all’interno e all’esterno della scuola,
infine ad un linguaggio poco chiaro e non facilmente inteso relativamente
agli abusi e al loro manifestarsi.

Nell’ascolto dei minori, durante la loro osservazione, possono risultare
efficaci le seguenti abilita:
a) prestare loro attenzione: capacita di mettersi alla loro altezza, sul loro
piano, durante il loro racconto o mentre giocano, si muovono, comuni-
cano non verbalmente con il corpo;
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b) fare domande semplici e concrete: capacita di usare frasi brevi ed uno
stile di linguaggio concreto, evitando astrazioni, domande generiche e
aperte, specie quelle chiuse suggestive o inducenti;

c) incoraggiare, parafrasare, riassumere: capacita di “stare” con il bambino
e con i “suoi” contenuti, rispecchiarli e restituirli. Forme delicate ma
determinanti di incoraggiamento sono la capacita di creare un contesto
sereno con calore interpersonale dato da sorrisi e cenni di annuire, mo-
strando coinvolgimento costante, interesse e buon umore.

Gran parte di queste competenze si riferiscono alle abilita di base previ-
ste nei modelli di counseling educativo (cfr. Ivey e Ivey, 2004; vedi anche il
cap. 2 di Gianoli e Peter nella 11 parte del presente volume).

Inoltre, nelle relazioni scuola-famiglia, fondamentale & la modalita di
conduzione det colloqui, il primo in particolare puo seriamente determina-
re la successiva segnalazione e presa in carico. Potrebbe, quindi, risultare
opportuno:

a) descrivere oggettivamente i segnali di disagio manifestati dal bambino,
per come appaiono, non entrando nel merito della forma e del sospetto
di abuso;

b) rispettare la privatezza e il diritto di segretezza eventualmente espresso
dal minore;

c) osservare la reazione di genitori, dalla possibile conferma, alla disconfer-
ma, dall’incredulita, all’'imbarazzo sino al nervosismo evidente;

d) facilitare uno scambio fra le opinioni reciproche sullo stato complessivo
del minore, fra cio che i genitori vedono o riferiscono a casa e quello che
i docenti notano a scuola;

e) proporre ulteriori colloqui e momenti di confronto, a breve giro, pro-
spettando la presenza di eventuali altri operatori.

Nel caso di segnali preoccupanti, & necessario sottolineare che /a scuola,
come istituzione, ha il compito e il dovere di assicurare e garantire il benessere
e la tutela dei minori. Losservazione va di pari passo con:

a) la necessita del confronto in luoghi protetti;

b) la sospensione della valutazione e delle aspettative sulle possibili solu-
zioni;

c) la descrizione oggettiva di elementi per arricchire la visione del problema;

d) P'accordo su come procedere con gli interventi pitt opportuni.

Nel contesto scolastico, nei casi di sospetto di abuso, 7 docenti si rappor-
tano con il dirigente scolastico e successivamente con i professionisti ester-
ni, rispettivamente il medico/pediatra, il medico legale, gli psicologi, gli
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psicoterapeuti e i neuropsichiatri, gli assistenti sociali sino alle autorita e

strutture giudiziarie’.

All’esterno vi sono inoltre le strutture giudiziarie, principalmente: il Tri-
bunale per i Minorenni (T™), principale organo giudiziario di tutela dei
minori, e il Tribunale Ordinario (1O, penale). All’'interno del ™ opera la
Procura della Repubblica presso il Tribunale dei Minorenni (PRTM).

Essa ha competenza regionale ed ha il compito di: ricevere le segnala-
zioni sui casi di sospetto abuso o di disagio; disporre eventuali interventi
urgenti nell’interesse del minore; archiviare il caso segnalato se le infor-
mazioni non vengono confermate; inviare il caso ai giudici del T™ nel caso
vengano valutate le iniziative di protezione citate prima.

La segnalazione, quindi, puo essere inoltrata dal dirigente scolastico per
iscritto, valutando caso per caso e in collaborazione con i servizi socio sanitari
del territorio:

a) direttamente alla PRTM, per sospetto o certezza di abuso, al fine di atti-
vare la rete di protezione dei bisogni del bambino, o per il tramite dei
servizi sociali territoriali o dei centri competenti per abuso o dell’Ufficio
Minori della Questura, dei commissariati di P.s., delle stazioni dei Cara-
binieri;

b) alla PrT0O, per notizia di reato, per 'accertamento e la ricerca del presun-
to colpevole, direttamente o attraverso I'Ufficio Minori della Questura,
i commissariati di P.S., le stazioni dei Carabinieri.

La segnalazione deve essere scritta e firmata, oltre che dal dirigente sco-
lastico, in qualita di responsabile legale (o da chi per lui), dai docenti e da
tutti coloro che hanno osservato ed ascoltato segnali di disagio, riportando
le dichiarazioni in modo descrittivo, circostanziate all’osservazione, prive
di valutazioni, di ipotesi diagnostiche o di colpevolizzazioni, con indicazio-
ne degli eventuali interventi adottati.

La ricerca della “certezza” é compito successivo dell’ Autorita Giudiziaria e
non del professionista educativo.

5 La norma stabilisce che & considerato Pubblico Ufficiale (art. 357 Codice Procedura Pe-
nale) o Incaricato di Pubblico Servizio (art. 358, ibiden) chi ricopre una funzione pubblica,
cioé chi esercita una funzione pubblica. Entrambi hanno 'obbligo di denunciare (art. 331,
ibidem) all’Autorita Giudiziaria, o ad un’altra autorita che a quella abbia I'obbligo di riferi-
re, ogni cosiddetta “rotizia di reato”, per iscritto, perseguibile d’ufficio di cui siano venuti
a conoscenza nell’esercizio o a causa delle loro funzioni o del loro servizio. Per il Pubblico
Ufficiale (dirigente scolastico), per gli Incaricati di Pubblico Servizio (docenti, collaboratori
scolatici), per i sanitari (medici, ufficiali sanitari, operatori sanitari) la denuncia & obbligo di
legge e omissione costituisce reato (artt. 361, 362, 365, tbiden).
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6. Conclusioni

“Le relazioni interpersonali sono il vero motore nel mondo dell esistenza umana,
grazie a esse si nasce, per esse si combatte, si vive, e talvolta si muore”.
A. Carotenuto

Se si assume, come qui, il ritenere che I'osservazione e la valutazione del
bambino e, pit in generale, dell’essere umano non possano procedere se
non relazionandoli ad un ambiente di vita educativo, che ci definisce fin dai
primi istanti della vita, si conviene sull’intento di cercare di comprendere i
problemi e i disagi dell’essere umano all’interno della “relazione oggettua-
le” (Greenberg e Mitchell, 1986).

Nel corso del proprio sviluppo, il bambino infatti non interiorizza solo
un oggetto o una persona ma, nel bene e nel male, I'intera relazione.

La clinica insegna che quando non intervengono meccanismi di difesa
cosi importanti da consentire di arginare o rimuovere I’esperienza negativa
subita, I'abusato scorpora I’evento traumatico dalla cifra dolorosa, in un di-
stanziamento affettivo e, per non soffrirne ulteriormente, congela per cosi
dire i suoi sensi e sentimenti emotivi. Vengono cosi meno, insieme, I'aspetto
emotivo della vita stessa e I'intensita affettiva delle relazioni sociali, molto
spesso con la compromissione della qualita cognitiva degli apprendimenti.

Le risposte osservate nei minori abusati o in situazione di sospetto abu-
so, durante I'indagine clinica vera e propria, sono da mettersi infatti in
stretto rapporto con la qualita delle cure ricevute e con le aspettative che
I’essere umano, fin dai primi mesi di vita, si & rappresentato circa le proba-
bili risposte materne, ben oltre il soddisfacimento dei bisogni di sopravvi-
venza. Come tali esse si ripresenteranno, nel bene e nel male, lungo I'intero
ciclo della vita, quasi a testimonianza che il futuro ha sempre una memoria
da cui é indispensabile muovere, anche in educazione.

La co-costruzione dei singoli progetti e degli interventi, in rete fra le diver-
se istituzioni competenti, dalla scuola ai servizi, dai clinici agli organi giudi-
ziari, che hanno comunemente al centro delle proprie azioni, il benessere e
i diritti dei minori, dovrebbe prendere le mosse dai seguenti passi:

e come definire le situazioni di abuso nell’infanzia;
e come individuare i segnali di riconoscimento per distinguerli dai falsi
allarmi;
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® la considerazione delle emozioni gestite dai professionisti, operatori
scolastici o clinici in diversa misura;

¢ l'enunciazione degli strumenti per interventi precoci, preventivi, “pos-
sibili”, da parte della scuola.

E in questo punto che il percorso sembra chiudersi come in un cerchio,
ritornando la da dove tutto era iniziato, nella gestione di un progetto di
sostegno e di tutela del minore che riguarda anche il diritto all’istruzione,
interrogandoci sul zostro compito educativo di ascolto e di cura.




/. Scuola e Servizi sociosanitari: percorsi
dal basso, per tutelare i diritti dell’infanzia
di Paolo De Stefani

1. Basta con le “emergenze”!

Quante emergenze interessano i bambini! I'“emergenza” riguarda, di
volta involta, I’educazione, la salute, la vita in famiglia, I'incolumita fisica,
la maturazione morale e sessuale... Sull’infanzia, una societa dai tratti un
po’ paranoici proietta amore e paure con pari intensita. L'agenda politica
sull’infanzia, in Italia, & fortemente condizionata soprattutto dalle paure.
Paure molto “adulte”. Qualche volta, francamente senili. Alle quali si ri-
sponde con misure altrettanto da adulti: leggi sempre piu severe, “tolle-
ranza zero” (un’espressione mai abbastanza esecrata) per chi infrange le
regole, misure draconiane per estirpare e prevenire ogni devianza, con
strumenti normativi, pedagogici, sociali, psicologici, e magari, se serve, an-
che medici e psichiatrici. Misure da adulti per trattare disagi, sofferenze,
paure da bambino e adolescente. Con il risultato di accrescere il disagio e
renderlo sempre meno trattabile. La scelta del Tutore Pubblico dei minori
del Veneto — un istituto di garanzia dei diritti dell’infanzia creato con una
legge del 1988 ma di fatto operativo dal 2002 — ¢ stata fin dall’inizio quella
di non aggiungere altre diagnosi e prognosi sull'infanzia alle tante — per
lo piu infauste — in circolazione; non aggiungere proprie regole e decalo-
ghi alle tante norme che gia si affastellano intorno al mondo dell’infanzia.
Piuttosto, I'Ufficio — impersonato per quasi dieci anni da Lucio Strumendo
e dalla fine del dicembre 2010 da Aurea Dissegna — si ¢ impegnato a far
riflettere gli adulti (usando parole da adulti, dati, metodo, scienza e co-
scienza da adulti) sulla realta dell'infanzia. In questo modo “liberando”
I'infanzia stessa da tanti discorsi che molto pitt opportunamente andavano
riferiti al mondo degli adulti.
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Uno dei temi che, in quest’opera di de-inflazione dei discorsi sull’infan-
zia, sono stati affrontati dal Tutore Pubblico e dai suoi collaboratori ¢ stato
quello dell’emergenza socio-educativa che nasce quando scuola e servizi
si trovano a che fare con situazioni inedite o difficilmente qualificabili di
sofferenza — o presunta tale — di bambini e adolescenti. Quando a scuola
emergono situazioni di disagio gia codificate — disabilita certificata, origine
straniera, o anche i “nuovi” disturbi specifici di apprendimento (dislessia,
disgrafia, disortografia e discalculia) — il compito per insegnanti, dirigenti,
operatori sociosanitari o specialisti clinici ¢, almeno sulla carta, ben pre-
cisato. Ma per quanto acute e indefesse siano I'acribia clinica e la solerzia
del legislatore, sempre permangono degli spazi di incertezza, delle zone
grigie in cui la diagnosi non ¢ una diagnosi, in cui la cura non ¢ una cura.
Il bambino o 'adolescente disordinato, quello melanconico, quello vivace,
quando manifesta tali caratteristiche in modo percepito come eccessivo,
fa sorgere nell’adulto che gli sta accanto dubbi e inquietudini circa la sua
capacita di superare una normale fase di crescita o al contrario di rimanere
fissato in un disagio e in una sofferenza invalidante, perché non tempesti-
vamente rilevata. Il bambino che proviene da ambienti sociali difficili — o
percepiti come tali — e non aiutato ad integrarsi, a vivere serenamente e
con coraggio la sua condizione di svantaggio sociale (non nascondiamoci
dietro un dito: le pari opportunita per tutti sono un obiettivo, non un dato
di fatto!) non ha certo nulla di patologico, ma certamente fa sorgere delle
inquietudini in campo etico, sociale, educativo: 'insegnante, 1’'operatore
sociale deve farsene carico? Entro quali limiti? Con quali mezzi?

Tutte queste situazioni — e il dialogo con insegnanti e dirigenti scolastici
ne ha messe in luce numerose con infinite varianti — possono agevolmente
essere lette in chiave di “emergenze”: emergenza minori stranieri, emer-
genza bambini di genitori separati, emergenza bambini poveri, emergen-
za adolescenti violenti, emergenza ragazzi telefonino-dipendenti... Nulla
di pit facile. E nulla di pit frequente e persino appagante, nel discorso
pubblico corrente. Tutto ¢id a cui non si pud dare un nome preciso, ogni
sindrome confusa si presta a diventare “emergenza”.

2. Contro lalogica che “criminalizza” o “patologizza” i ragazzi. Promuo-
vere la riflessione tra gli adulti

Una delle ragioni di questa inflazione emergenziale ¢ la carenza di luo-
ghi di riflessione, si spazi e momenti in cui adulti possono parlare con adul-
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ti delle problematiche minorili, senza celare la propria incapacita di capire
dietro il gergo pseudoscientifico del mestiere e senza mandare assolta la
propria incompetenza rifugiandosi nella presunta dottrina degli assenti —
gli psicologi, i sociologi, gli psichiatri, i pedagogisti... Soprattutto, senza
addossare ai bambini stessi la colpa per I'inadeguatezza delle categorie con-
cettuali e delle prassi degli adulti a comprendere una realta sociale cultura-
le che cambia in fretta, specie quando si tratta di infanzia e adolescenza.

Le “emergenze” che affliggono I'infanzia sono insomma specchio del-
la carenza di dialogo e di comunicazione tra gli adulti che di infanzia e
adolescenza si occupano professionalmente. Il modo in cui i servizi socio-
sanitari territoriali e la scuola sono organizzati sul territorio non aiuta il
dialogo e I'incontro dei saperi e delle pratiche. Talvolta li ostacolano e li
rendono improduttivi. Gli apparati istituzionali, le strutture burocratiche
e gestionali che inglobano e qualche volta soffocano I’agire dei professioni-
sti della presa in carico sociosanitaria e dell’educazione/istruzione, danno
messaggi contrastanti e inducono all’arroccamento nella propria nicchia
professionale, corporativa, disciplinare, piti che alla compartecipazione dei
saperi. Basti guardare al refrain che, come una clausola di stile — ma dalle
implicazioni tutt’altro che innocue — ormai accompagna ogni produzione
legislativa in campo sociale o dell’istruzione: “dall’attuazione della presen-
te legge non devono derivare nuovi o maggiori oneri a carico della finanza
pubblica”. Come a dire: su tutto si pud innovare, ma & consigliabile non
fare alcunché.

La strategia del Tutore Pubblico dei minori, in questa come in altre ini-
ziative che tra il 2002 e il 2010 sono state portate avanti nel Veneto, ¢ stata
quella di promuovere la riflessione e far dialogare gli operatori e i diversi
portatori di saperi operando “dal basso” — certo, con I'avallo dei vertici del-
le varie strutture — ma concentrandosi sulla costruzione delle condizioni di
base, culturali e “umane” necessarie per raggiungere i risultati — piuttosto
che aspettando il formarsi di improbabili quadrature di cerchio politico-
amministrative.

Nel “Progetto Tutori” (formazione e accompagnamento di quasi mille
tutori volontari di minori d’eta in tutta la regione, disponibili ad assumere
la tutela legale di bambini e adolescenti in difficolta, spesso minori stranieri
non accompagnati), si trattava di far dialogare operatori dei servizi, magi-
strati (giudici tutelari, giudici minorili) e volontari, spesso portatori di robu-
ste competenze in campo giuridico, amministrativo, educativo e comunque
con forti motivazioni etiche e ideali. Nel lavoro di elaborazione e revisione
di linee-guida regionali per la presa in carico dei minori d’eta, la missione
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era far dialogare operatori sociali, magistratura minorile, amministratori,
soggetti del terzo settore, intorno alle modalita di reciproca chiamata in
causa in rapporto a procedure di tipo sociale, giudiziario, amministrativo
molto complesse e nelle quali le responsabilita singole e istituzionali ten-
dono a evaporare. Nel lavoro con gli insegnanti e gli operatori sociali sulla
comunicazione in merito alle situazioni di disagio che interessano bambini
e ragazzi in ambiente scolastico, si ¢ trattato di favorire la formazione di un
linguaggio condiviso e di una prospettiva non solo di “piena e leale colla-
borazione”, ma di vera “co-costruzione” dei singoli problemi che hanno al
centro il benessere e i diritti dei bambini e degli adolescenti.

I percorso che ha portato all’elaborazione degli Orientamenti per la
comunicazione tra scuola e servizi- & nato come risposta a tale esigenza di
comunicazione tra operatori e tra istituzioni ed ¢ stato elaborato nel qua-
dro di un Protocollo sottoscritto nel 2009 da Ufficio Scolastico Regionale,
Ufficio del Pubblico Tutore dei minori, Direzione Regionale per i Servizi
sociali, Centro diritti umani dell’Universita di Padova. Sviluppati nel 2008,
grazie al lavoro di alcuni collaboratori dell’Ufficio del Tutore Pubblico dei
minori in rapporto con decine di insegnanti e operatori sociali della regio-
ne, gli Orientamenti sono stati oggetto, nel corso dei 2009, di presentazione
e discussione in incontri territoriali promossi dalla Direzione regionale per
i servizi sociali e dal Pubblico Tutore dei minori nel contesto delle attivita
previste dalla DGR 2416/2008 e finalizzate al recepimento delle Linee Gui-
da e degli Orientamenti regionali, nonché alla elaborazione e attuazione
degli strumenti di programmazione territoriale (Piani di Zona). Nel 2010
sono stati oggetto di una specifica azione formativa, svoltasi tra aprile e ot-
tobre, a cui hanno partecipato circa 80 persone, distribuite equamente tra
operatori dei servizi e insegnanti o dirigenti scolastici (scuola dell’infanzia,
primaria, secondaria di primo e secondo grado). Oltre che a finalita cultu-
rali e di aggiornamento professionale, tale corso era finalizzato a costruire
sul territorio regionale una rete di professionisti del mondo della scuola e
dei servizi in grado di promuovere analoghe azioni formative e di imple-
mentazione degli Orientamenti nella rispettiva area geografica.

Y “Orientamenti per la comunicazione tra scuola e servizi per la comunicazione tra scuola e
servizi sociali e sociosanitari per la protezione e tutela dei diritti dei bambini e dei ragazzi nel
contesto scolastico”, a cura di Paolo De Stefani e Paola Sartori, Regione del Veneto - Ufficio
del Pubblico Tutore dei minori, 2008. Disponibile al link: http://tutoreminori.regione.vene-
to.it/gestione/documenti/doc/orientamenti_scuola_servsoc_web.pdf.
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3. Come patlarsi tra scuola e servizi? Una stanza per la riflessione e una
chiave di accesso

Qual ¢ I'idea-guida che ha sostenuto I’elaborazione e poi la diffusione
in varie realta regionali degli Orientamenti? Oltre a recepire il senso di
insoddisfazione e talvolta di fastidio che gli operatori e i professionisti pitl
sensibili da tempo provavano nei riguardi delle soluzioni semplicistiche e
generalmente autoritarie con cui in molti ambienti e nel generale discorso
pubblico si guarda al mondo giovanile, gli Orientamenti si caratterizzano
per il fatto di offrire una via d’uscita positiva all’empasse che la scuola e
i servizi sembrano vivere di fronte alla crescente complessita dei problemi.

La risorsa fondamentale che essi cercano di mettere in campo & la co-
municazione inter-istituzionale tra il contesto scolastico e il contesto dei
servizi territoriali sociali e sociosanitari. La prevenzione delle situazioni pit
gravi di pregiudizio che investono i bambini e gli adolescenti dipende in
molti casi da come scuola e servizi del territorio riescono a parlarsi e a col-
laborare, specialmente quando le risorse della famiglia sono scarse.

Le ragioni per cui tale comunicazione inter-istituzionale non ha luogo o
non funziona sono le pit varie, diverse da territorio a territorio, spesso inci-
state nella storia e nella microstoria delle amministrazioni e delle comunita.
In generale, tuttavia, si & riscontrato che alcune carenze di comunicazione
nascono spesso, per gli insegnanti, dalla difficolta di individuare, nella rete
dei servizi sociosanitari, la struttura che possa fungere da porta di accesso
“dedicata” per le istanze che provengono dalla scuola. D’altra parte, anche
la realta scolastica di un territorio appare parcellizzata nei diversi istituti o
addirittura nei diversi plessi scolastici. Manca uno “sportello unico” per la
messa in comune delle riflessioni e delle azioni in merito al benessere dei
bambini e dei ragazzi.

1l modo diversificato in cui sono organizzati i servizi ai minori d’eta e
alla famiglia nei vari territori non aiuta a rendere piti agevole 'approccio al
problema. In certi territori il compito di “tutela minori” tende a organiz-
zarsi nei servizi come indirizzato a trattare situazioni di abuso, maltratta-
mento, trascuratezza e gli operatori appaiono quindi poco propensi ad in-
teragire con le scuole sulla “zona grigia” del disagio non meglio specificato.
Una zona dove non ci sono percorsi istituzionali chiari, non ci sono mappe
cliniche da seguire, e dove oltretutto ¢ improbabile che si concentrino gli
interessi e le attese della “politica”, poiché lontana — almeno apparente-
mente — dalle situazioni estreme, dalle “emergenze” che tanto attirano gli
imprenditori politici.
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La generale tendenza a cercare e ad offrire risposte “specialistiche” o
comunque standardizzate (i “pacchetti”, formativi o psicopedagogici che
siano) ai problemi che emergono in classe, induce la scuola a investire tem-
po ed energie in tentativi impropri di diagnosi; porta a moltiplicare le “se-
gnalazioni”; induce certe volte i dirigenti scolastici a perseguire I’autarchia,
creando, magari con I'aiuto del volontariato, circuiti specialistici paralleli
ed équipe volonterose ma non altrettanto affidabili, per la gestione “in eco-
nomia” delle questioni piti urgenti. Iniziative che, in definitiva, concorrono
a rendere ancora piti opaca e faticosa la comunicazione e la cooperazione
inter-istituzionale.

A fronte delle criticita sopra riassunte, gli Orientamenti suggeriscono in
primo luogo di identificare la “porta di accesso” tra scuola e servizi, ovvero
la struttura e le persone che in concreto veicolano la comunicazione (nelle
due direzioni, naturalmente); di predisporre uno spazio in cui accogliere
I'interazione inter-istituzionale centrata sulla riflessivita e I’ascolto recipro-
co; di mettere infine a punto una “chiave d’accesso”, cio¢ uno strumento
che “apra la porta” e faccia quindi incontrare gli interlocutori nel posto
giusto.

La porta d’accesso puo essere un luogo fisico, un ufficio, un operatore.
Cio che conta & che non sia soltanto un interfaccia amministrativo o buro-
cratico, bensi apra ad uno spazio “culturale”, di riflessione e di incontro.
Essa deve introdurre ad un luogo dove ci si possa incontrare tra portatori
di diversi saperi e diverse pratiche, senza gerarchie predefinite, in funzione
dell’obiettivo di perseguire il miglior interesse del bambino. Un certo affla-
to ideale & necessario. Cosi come & necessaria una capacita di conduzione
dei momenti di discussione e di lavoro di gruppo, nonché un chiaro investi-
mento istituzionale che sostenga le decisioni che in tale contesto vengono
prese. Tutte condizione effettivamente non facili da riunire.

Oltre alla porta e alla stanza per la riflessione & necessario disporre —
l'osservazione non sembri banale — di una “chiave” che aprala porta—o, se
si preferisce, di un campanello. Gli Orientamenti, e soprattutto il corso di
formazione del 2010, hanno delineato il profilo di tale “chiave”.

Questa puo essere rappresentata da una scheda che la persona (general-
mente un insegnante o un gruppo di insegnanti) che individua il problema
e intende avviare la comunicazione scuola-servizi invia alla struttura che
fa da interfaccia. Sul modo in cui tale scheda ¢ concepita ci sono gia molti
esempi validi e sperimentati. In generale, tale strumento non dovrebbe vei-
colare una “diagnosi” della situazione, né una generica richiesta di “consu-
lenza”. Essa infatti dovrebbe permettere 'avvio delle attivita di un gruppo
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di lavoro con le caratteristiche sopra indicate, dove si possa attuare la co-
costruzione del problema, non la sua liquidazione con un colpo di bacchet-
ta magica. Per operare una prima qualificazione del problema la scheda
potrebbe fare riferimento agli scenari problematici che gli Orientamenti
hanno proposto. In ogni caso si deve evitare di dare un’etichetta precoce al
problema, che ¢ per definizione privo di definizione precisa.

La scheda dovrebbe anche indicare se la situazione per cui si attiva la
comunicazione riguarda o meno un caso individuale e se dell’avvenuta co-
municazione ¢ a conoscenza la famiglia del minore o comunque la persona
che ne ha la tutela. Il coinvolgimento degli adulti di riferimento puo essere
avvertito come prematuro o non opportuno e di questo ¢ bene siano consa-
pevoli i soggetti estranei alla scuola a cui la comunicazione ¢ rivolta.

La parte pit importante della scheda ¢ la sezione dedicata alla descri-
zione della problematica riscontrata. Vale la pena precisare che per pro-
blematica non si intende necessariamente un fatto negativo o spiacevole
che coinvolge i bambini o i ragazzi. Il confronto tra insegnanti e operatori
dei servizi puo riguardare infatti anche 'opportunita di assumere iniziative
promozionali dei diritti e del benessere dei bambini.

La descrizione della situazione dovrebbe illustrare anche i modi in cui la
scuola si ¢ mossa e le iniziative gia prese. A questo scopo, la scheda non do-
vrebbe essere intesa come un esercizio individuale fatto da un singolo inse-
gnante, bensi come "occasione per socializzare le osservazioni del singolo e
costruire intorno alla situazione una riflessione condivisa tra docenti. Puo
essere che condividendo tra insegnanti le informazioni sulla problematica
riscontrata si concluda che la comunicazione non sia piti necessaria e che la
scheda quindi possa rimanere nel cassetto.

La scheda, in altre parole, costituisce prima di tutto uno strumento per
catalizzare riflessione e progettualita e non va mai intesa per spostare al-
trove il problema e delegare ad altri il compito di rifletterci. Se la sche-
da coinvolge problematiche individuali e questo avviene con il consenso
dell’adulto di riferimento, pud essere indicata anche I'identita o caratteri-
stiche personali (eta, sesso, provenienza familiare, ecc.) del minore. Cio tut-
tavia potrebbe non essere necessario, visto che scopo della scheda ¢ quello
di avviare rapporti di collaborazione e co-costruzione del problema in una
fase precoce.

Altro elemento qualificante della scheda ¢ I'indicazione della persona o
delle persone (insegnanti, dirigente scolastico, insegnante con particolari
funzioni di coordinamento, ecc.) che fa da referente per seguire gli sviluppi
della comunicazione cosi avviata.
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La scheda dovrebbe contenere tutti i riferimenti utili per rapportarsi al
referente, precisando in quali momenti puo essere contattato e quindi cre-
ando le condizioni perché un rapporto operativo di collaborazione e scam-
bio possa essere effettivamente messo in opera. L'indicazione della data di
invio della scheda, oltre che a collocare nel tempo il momento di avvio del
contatto, diventa elemento utile per monitorare i tempi dell’interazione.

Infine, la scheda di comunicazione, poiché non mira a mettere in rap-
porto solo persone, ma anche istituzioni, dovrebbe essere vista e firmata dal
dirigente scolastico, il cui ruolo & comunque indispensabile per sviluppare
non solo la collaborazione tra insegnanti e professionisti dei servizi, ma so-
prattutto per dare seguito, in ambito scolastico, a quanto la riflessione sul
tema ha prodotto in termini progettuali e di intervento.

4. 1l Tutore Pubblico dei minori come catalizzatore di processi virtuosi
“dal basso”

Le dinamiche di tutela dei diritti dell’infanzia, come abbiamo cercato di
dire, richiedono 'attivazione di risorse umane, di intelligenza, professionali
e materiali secondo una direzione “bottom-up”. Non ¢ pili tempo — e non
solo per ragioni di deficit dei bilanci pubblici — di politiche dirette dall’alto
e applicate uniformemente su tutti i territori. Non sempre e non automati-
camente i territori sono in grado di attivarsi da soli. Anzi, le condizioni ne-
cessarie perché tale processo di autocombustione scatti sono molto difficili
da realizzarsi. E molto pit probabile che il consenso, addirittura I'unanimi-
ta, si raggiunga su percorsi e strategie quali la colpevolizzazione di qualche
settore della societa (la scuola che non insegna pi, i servizi sociali che sono
solo uno spreco di risorse, i giovani di oggi che non meritano alcun inve-
stimento...), oppure sulla identificazione di modelli di intervento sociale
“forti”, come quelli che, di fronte al disagio indeterminato delle giovani ge-
nerazioni, rispondono con 'elaborazione di nuovi quadri epidemiologici,
che danno l'illusione che il problema si possa risolvere con qualche misura
igienico-sanitaria o farmacologica.

Per questo risulta importante la presenza, su un territorio e a contatto
con le diverse istituzioni, di un soggetto “ponte” come ¢ il garante dei di-
ritti del bambino, capace di una visione di sistema e centrato su un’agenda
esplicitamente rivolta ai diritti dell’'infanzia.

Questa, almeno, ¢ 'esperienza del Veneto.




8. Un’indagine sugli sportelli di ascolto
nel primo ciclo di Istruzione del Veneto

di Andrea Bergamo, Milena Cammarata ed Elena Zambianchi

1. Introduzione

Gli spazi d’ascolto all’interno delle scuole del primo ciclo di Istruzione
del Veneto rappresentano oramai una realta assodata e se inizialmente — a
cavallo della meta degli anni *90 — nascevano in virtti della buona volonta
spesso anche di un solo singolo insegnante, attualmente connotano prassi
che, pur non regolamentate per legge come i cic - Centri di Informazione e
Consulenza negli Istituti Superiori istituiti con D.P.R. 309/90, seguono talu-
ni “orientamenti” impliciti che, sostanzialmente, ne conformano le moda-
lita organizzative e gestionali. Il paradigma assunto, pero, ¢ molto diverso
dai c1c: non si ascolta per risolvere un problema, ma chi ha un problema
o comunque percepisce di avere un disagio o un “nonsoché” che da fasti-
dio, puo far ricorso a questo servizio di spazio-ascolto, sicuro di trovare
un adulto che lo accoglie, non lo interroga, non lo giudica, non lo sgrida,
ma semplicemente lo ascolta e lo aiuta ad esprimere i propri vissuti. Nello
spazio-ascolto si entra quindi in una relazione comunicativa, dove I'adulto
non ha i compiti tradizionali, affidati all’insegnante, ma ha compiti altri,
comunque collegati all’'insegnamento e alla relazione educativa, che fanno
dell’ascolto I'elemento fondamentale. Non si danno ricette agli sportelli
di ascolto, non si danno pacche sulla spalla, non si minimizza, ma si con-
sidera, si argomenta e soprattutto si ascolta cio che il giovane utente vuole
raccontare (Bergamo, 2009, p. 19).

Tuttavia, anche in prospettiva di implementare, in futuro, le attivita dei
primi (cIC), quanto dei secondi (Centri di ascolto), non ¢ male ricordarne
la genesi, con particolare riferimento ai Centri di Ascolto, che non discen-
dono, direttamente, da una specifica legge istitutiva. In effetti, andando un
po’ a ritroso nel tempo, si coglie che la scuola ha attraversato le grandi sta-
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gioni dei progetti legati al benessere dello studente finanziando iniziative
specifiche di promozione rivolte sia agli alunni sia ai genitori. Anzi, verso la
fine degli anni "90 con le Direttive Ministeriali n. 478 del 1998 e n. 292 del
1999 si andava consolidando nelle scuole I'idea di promuovere il benessere
degli studenti, attraverso progettazioni che andavano a implementare i cIc
nelle scuole superiori e a istituirli, sotto forma di Centri di Ascolto, nelle
scuole del primo ciclo. Lo sfondo integratore, che funge anche da contesto,
¢ la lotta alle tossicodipendenze, in quanto le suddette direttive erogavano
finanziamenti alle scuole, intercettando una parte di stanziamenti destinati
al Fondo nazionale di lotta alla droga. Pochi sanno che la genesi di molti
sportelli di ascolto, nati agli inizi degli anni 2000, ¢ da ricercare proprio
nella prevenzione del fenomeno tossicodipendenze, che vede I'impegno di
molti attori, fin dalla scuola primaria, a proporre ai singoli alunni o a classi
intere attivita di animazione, espressiva, di teatro, di lettura, di ascolto. Si
tratta di azioni specifiche, capaci di creare benessere negli alunni e come
tali in grado di tenerli lontani dalla tentazione di far uso di sostanze stupe-
facenti. Ecco che in questa chiave di lettura cic e Centri di Ascolto hanno
la stessa matrice, anche se percorsi e contesti di attivazione diversi. C’¢ poi
un altro grande contenitore da tener presente, sviluppatosi anch’esso negli
anni ‘90, come risposta al grido di allarme lanciato dal Censis, contro la di-
spersione scolastica. Nasce infatti nel 1994 'Osservatorio Nazionale per la
Dispersione Scolastica, che si articolera anche in Osservatori provinciali'.
In particolare, l'art. 3 del D.L.. 132/1994, lettere f e g, istituisce progetti di
prevenzione della dispersione, che utilizzando la presenza di figure specifi-
che, distaccate dall’insegnamento, dette anche operatori psicopedagogici?,

'E da ricordare che fino al 1° settembre 2000, i Provveditorati agli Studi sono attivi in ogni
provincia e solo successivamente, per effetto dell’entrata in vigore del DPR 275/1999, me-
glio conosciuto come Regolamento che assegna I’autonomia alle scuole, prenderanno forma
e vita gli Uffici Scolastici Regionali e Provinciali, fino alle attuali articolazioni territoriali.

2 Forse merita qui ricordare che, ufficialmente, i natali al servizio psicopedagogico all’interno
della scuola si devono alla legge 517/77, che ha introdotto il dispositivo dell’equipe medico-
socio-psico-pedagogica per 'integrazione degli alunni portatori di handicap. Di seguito,
con lalegge 270/82 viene legittimata istituzionalmente la figura dello psicopedagogista il cui
utilizzo “deve contribuire nella scuola elementare e media, e per quanto compatibile anche
nella scuola materna, a realizzare una programmazione educativa secondo quanto previsto
dalla legge 4 agosto 1977, n. 517...”. Qualche anno piu tardi, la figura viene formalmente
istituita con la legge 426/88, mentre successive fonti di diritto secondarie ne tratteggiano il
profilo professionale definendone gli ambiti operativi e fornendo indicazioni su condizioni
e requisiti giuridico-operativi. Merita ricordare che, a partire dal 1997, la figura professio-
nale dello psicopedagogista non ¢ pitt determinata da un esplicito riferimento istituente ma
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dara il via, nelle scuole, soprattutto secondarie di primo grado, a Centri di
Ascolto, ante litteram, nati per combattere il fenomeno della dispersione
scolastica e favorire il successo formativo degli alunni.

D’altra parte, 'ascolto in sé deve essere considerato un mezzo non un
fine. Si ascolta una persona per aiutarla a prendere decisioni, per aiutarla a
capire quali sono i suoi vissuti, per aiutarla a gestire i propri sentimenti e le
proprie emozioni in ordine a degli obiettivi di vita. E il successo formativo
¢ un ottimo obiettivo da perseguire. Se ¢ vero quindi che i CIC sono stati
regolamentati da una legge, ¢ altrettanto vero che i Centri di Ascolto, at-
tualmente presenti nelle scuole del primo ciclo di istruzione (cioé primarie
e secondarie di primo grado) trovano la loro legittimazione, anche legislati-
va, in quanto, costituiscono una risposta concreta ad esigenze e bisogni ri-
feriti a “nobili” obiettivi, come appunto il contrasto alle tossicodipendenze
e la lotta alla dispersione scolastica.

2. Gli spazi d’ascolto nella scuola del 1° ciclo di istruzione

La generalizzata esigenza di offrire una risorsa di sostegno, supporto e
in-formazione sin dai primi anni di scolarizzazione ha fatto si che anche la
scuola del primo ciclo dell’istruzione si sia dunque da temzpo organizzata
per avviare e gestire in autonomia iniziative simili a quelle decretate isti-
tuzionalmente per le scuole superiori, realizzate su propri particolari pro-
getti, consoni ai precipui bisogni dell’utenza del primo ciclo di istruzione.
Non poche scuole primarie e secondarie di primo grado del Veneto hanno
infatti scelto di attivare, tra le diverse opportunita per la prevenzione e
I'intervento educativo spazi e momenti di ascolto tali da coinvolgere tut-
te le componenti scolastiche. La prassi di offrire luoghi e spazi di ascolto
all'interno della scuola del primo ciclo di istruzione si puo percio dire con-
solidata e altresi in continua diffusione proprio perché si ¢ rivelata un’azio-
ne assai utile per coadiuvare gli insegnanti nella gestione delle situazioni
problematiche in classe.

1 cosiddetti “sportelli di ascolto” vengono solitamente attivati a partire
dal progetto di un docente o di un team di insegnanti fortemente motivati,
oppure su impulso di un dirigente scolastico particolarmente sensibile o

viene ricavata dalle risorse interne in base alla normativa che istituisce I'organico funzionale
dell'Istituto (cfr. D.Lgs.112/98), sino ad arrivare vigente normativa da cui si evince, di fatto,
’assenza di precipue disposizioni in merito alla figura dello psicopedagogista (L. 53/03).
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in risposta alle necessita delle famiglie; sostanzialmente, consistono nella
predisposizione di dispositivi dedicati primariamente all’ascolto e all’acco-
glienza delle istanze di alunni, ma spesso — e sempre pitl — anche di famiglie
e insegnanti.

Tali dispositivi mai prescindono da un’attenta valutazione, a monte, del-
le connessioni tra affettivita e apprendimento (cfr. Blandino e Garniert,
2002), evidenziando ’esigenza, da parte della scuola, di offrire diversifi-
cate opportunita per facilitare il dialogo tra alunni, docenti e genitori e, in
particolare, attraverso cui rafforzare la relazione educativa. Pertanto con
I'obiettivo di poter organizzare efficacemente un sostegno alle esperienze
di spazio-ascolto presenti nelle scuole primarie e secondarie di primo gra-
do del Veneto, I'analisi che segue ne illustra le principali attuali funzioni e
caratterizzazioni.

3. Lindagine

Nell’ambito delle azioni a supporto della prevenzione del disagio scola-
stico e la promozione del benessere, I'Osservatorio Regionale Permanente
ha ritenuto utile conoscere le iniziative di servizi di ascolto avviate nelle
scuole primarie e secondarie di primo grado, al fine di tracciarne un qua-
dro generale e di individuarne gli elementi maggiormente funzionali alla
loro praticabilita. Allo scopo, all'inizio dell’anno scolastico 2009-2010 &
stato inviato a tutte le scuole del primo ciclo di istruzione del Veneto uno
specifico questionario® con i seguenti principali obiettivi: (i) conoscenza
delle iniziative di sportelli di ascolto presenti nella scuola veneta del primo
ciclo di istruzione e loro generale connotazione, (ii) analisi di dati generali
sul tipo di utenza e i suoi bisogni, (iii) tipologia/profilo dell’operatore di
sportello di ascolto e compiti prevalentemente assunti, (iv) individuazione
delle relazioni tra le attivita di sportello e dei servizi territoriali. I'indagine
ha riguardato la raccolta di informazioni generali inerenti (a) la scuola, (b)
il ruolo e le funzioni degli operatori di sportello, (c) la tipologia di utenza,
(d) le caratteristiche gestionali dello sportello, (e) le problematiche affron-
tate. La maggior parte degli item prevedeva la possibilita di rispondere

> Un’indagine analoga a quella qui di seguito riportata era stata realizzata dall’Ex Irre Vene-
to che, monitorando il periodo dall’A.S. 99-00 all’A.S. 04-05, gia aveva evidenziato un’at-
tenzione significativa da parte delle scuole alle attivita di spazio-ascolto (cfr. Zambianchi,
2005).
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scegliendo tra alcune alternative e, in alcuni casi, di integrare le proprie
indicazioni con proprie risposte. I dati raccolti sono stati analizzati secondo
un approccio di tipo descrittivo e sono stati elaborati, oltre che per il totale
dei rispondenti, anche per vari sottogruppi aggregati in pattern d’incrocio
in funzione della provincia e della tipologia di scuola (primaria, secondaria
di primo grado, istituto comprensivo).

3.1 Generalita

1l questionario ¢ stato inviato a 538 Scuole del primo ciclo di istruzione
ed ¢ stato restituito da 356 scuole sul totale degli invii, di cui 337 statali e
19 paritarie. Il 40.7% di tale ammontare (pari a 219 scuole) ha dichiarato
di avere attualmente attivo un servizio di ascolto, il 5.9% di averlo attivato
nel passato poi dismesso soprattutto a causa di carenza di personale specia-
lizzato e di risorse economiche, mentre il 4.3 % ha dichiarato di prevederne
una prossima attivazione.

Come si puo osservare, dichiara la presenza di un dispositivo di ascolto
il 26.7% delle Scuole primarie, il 40.3 % delle Scuole secondarie di primo
grado e il 44.7% degli Istituti Comprensivi.

Mediamente il servizio ¢ attivo da 5.7 anni (da 5.4 anni nella Scuola
Primaria, 5.5 negli Istituti Comprensivi e 6.1 nella Scuola Secondaria di I
grado), ma ¢ interessante segnalare che il range di anni di attivazione & assai
ampio tanto da riscontrare esperienze appena avviate (3 mesi) a fronte di
prassi consolidate e note tra gli esperti del settore, di cui una in vigore da
oltre 27 anni.

Tabella 1 — Dispositivi di ascolto dichiarati attivi in funzione della tipologia di
scuola.

Statali Paritarie | Scuole che hanno attivo | Percentuale
(F sul tot) (F sul tot) uno sportello (F)
Primaria 25 su 87 2suld 27 su 102 26.7%
Sc. Sec I 24 su 51 1sull 25 su 62 40.3%
Ist. Comp | 163 su351 4 su 23 167 su 374 44.7%
TOT 212 su 489 7 su 49 219 su 538 40.7%
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Il grafico di figura 1 offre una panoramica dei principali nomi attribuiti
al servizio di ascolto. Per una buona parte dei casi il servizio di ascolto
coincide con veri e propri progetti indirizzati alla prevenzione e alla pro-
mozione del benessere scolastico e giovanile, spesso connotanti la preci-
pua mzission della specifica scuola*. Non stupiscono, allora, le indicazioni
traibili dalla figura 1, che rappresentano uno spaccato dell'impegno della
scuola veneta la quale, pur per strade diverse, da tempo agisce pratiche di
prevenzione del disagio scolastico e giovanile.

Figura 1 — Appellativi attribuiti ai servizi d’ascolto presenti nel primo ciclo di
Istruzione.

Appellativi del Servizio di Ascolto
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1,4% Sportello et al.

1% (1)

Progetto Altro Punto Ascolto

4,6% (3) 4,6% (4) 5,9%
(1) Sportello Amico; Sportello Ascolto e Consulenza; Sportello di Consulenza Psicopedagogica; Sportel-
lo Psicopedagogico; Sportello per I’Orientamento, Sportello Psicologico; Sportello Benessere; Sportello
Con-Tatto; Sportello Contattamondo; Sportello Famiglia; Sportello Genitori; Sportello Insegnanti
(2) Servizio di Psicologia Scolastica; Servizio Psicopedagogico
(3) Progetto Benessere; Progetto Conchiglia; Progetto Consulenza Psicologica; Progetto Prevenzione
Disagio; Progetto Flash; Progetto Help; Progetto Parliamone
(4) Ascoltiamoci; Gruppo di Lavoro; Incontri Amici; Parla Insieme a Noi; Psicologo a Scuola; Scuola
Aperta; Star Bene a Scuola; Step By Step; Ufficio Ascolto

4 In effetti, fin dalle prime applicazioni del ppr 309/90, che, di fatto, istituisce i cic nelle
scuole superiori, per il contrasto delle tossicodipendenze e prima ancora, sempre in chiave
di prevenzione del dilagante fenomeno “tossicodipendenze”, le scuole di ogni ordine e gra-
do sono invitate a elaborare progetti didattici trasversali per la promozione del benessere.
L'apice massimo di questa azione, per cosi dire preventiva e promozionale al tempo stesso, si
avra sul finire degli anni *90, con i progetti “Ragazzi 2000”, replicato a breve con il progetto
“Genitori 20007, che sottolineano I'impegno delle scuole a combattere il disagio giovanile.
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3.2 Tipologia di operatori

1l grafico di figura 2 diagramma la tipologia di operatori di sportello in
punti percentuali calcolata sul numero di sportelli dichiarati attivi rispet-
tivamente nella Scuola Primaria, Secondaria di primo grado e negli Istitu-
ti Comprensivi; viene riportato anche il valore percentuale medio. Come
si puo osservare, le alternative proposte rientrano sostanzialmente in due
gruppi: I'operatore-insegnante interno alla scuola (con una serie di compe-
tenze e mansioni diverse) e il consulente esterno. Prendendo in considera-
zione le medie generali delle risposte raccolte, la maggior parte delle scuole
sceglie di affidarsi alla consulenza di un operatore esterno (quasi sempre
uno psicologo). E comunque importante rilevare che la maggior parte del-
le scuole che sceglie di affidare la gestione dello sportello di ascolto agli
insegnanti, pud contare su operatori con formazione specifica (connessa al
counseling e all’ambito del disagio).

Da un’osservazione pit dettagliata che prenda in considerazione le di-
verse tipologie scolastiche, si evince che la scuola primaria ¢ la realta che
pitt delle altre si affida all’insegnante di classe per la gestione dello sportello
di ascolto e che meno sceglie la consulenza di un operatore esterno. Da
un lato, questo fa presupporre che la Scuola Primaria considera la pratica
dell’ascolto come una delle consuete “attivita” che un insegnante compie
e sa compiere; dall’altro, porta a riflettere su quanta giusta attenzione sia
attribuita all'importanza dell’ascolto in una fascia d’eta precoce (la secon-
da infanzia), erroneamente considerata meno problematica delle succes-
sive fasi preadolescenziale e adolescenziale. Un ruolo importante assume
anche la figura di docente facente funzioni cosiddette di psicopedagogista,
capace di conciliare I'area didattica con quella psicoeducativa. Ma, com’e
ben noto, si tratta di una figura mai pienamente istituzionalizzata e ormai
residuale, viste le attuali contrazioni agli organici a causa del contenimento
della spesa pubblica.
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Figura 2 — Tipologia degli operatori che gestiscono il servizio di ascolto a scuola:
valori medi in percentuale.
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Per quanto riguarda la Scuola Secondaria di primo grado, la scelta pre-
ponderante va al consulente esterno, anche se piuttosto comune rimane
l'opzione di una gestione “interna” dello sportello di ascolto, curata da
insegnanti con formazione specifica o dallo/la psicopedagogista, ove pre-
sente e nei modi di cui alla nota 3.

3.3 Utenza e tematiche maggiormente affrontate

Per quanto riguarda la tipologia di utenza cui gli sportelli preferibilmen-
te si rivolgono, nel grafico di figura 3 viene riportato il computo percen-
tuale medio e per ordine scolastico. In generale gli sportelli sono dedicati
soprattut-to a studenti, genitori e docenti, mentre raramente ad altre figure
che operano nell’Istituto, come il Dirigente Scolastico o il personale ATA.

Nella Scuola Primaria il servizio si rivolge soprattutto a genitori ed inse-
gnanti meno agli allievi. In effetti, a questo livello scolastico prevale 'idea
che sia prematuro pensare ad uno spazio dedicato alle dirette richieste
bambini possano incontrare direttamente dall’operatore (solitamente inse-
gnante o psicopedagogista, come visto nel paragrafo precedente) e questo
potrebbe portare ad aprire una riflessione su cosa si intende per ascolto
e a cosa si puo prestare I'ascolto. Con i bambini della Scuola Primaria,
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Figura 3 — Tipologia di utenza: valori medi in percentuale.
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soprattutto con quelli pitt piccoli dei primi anni, & evidente che puo essere
difficile riuscire a utilizzare una modalita di ascolto “tradizionale” in cui vi
¢ il bambino che racconta e I'adulto che ascolta le sue parole. Questo pero
non esclude che si possano sperimentare modalita di “ascolto” e di “dialo-
go” adatte all’eta, come ad es. il disegno o il gioco piti 0 meno strutturato,
'uso di favole, 'uso di marionette o di altri validi strumenti attraverso cui il
bambino & aiutato ad esprimere i propri pensieri e le propri idee. Testando
questa direzione, ¢ ancor pitl palese I’attenzione necessaria per I'individua-
zione dell’operatore di sportello che, nel caso prospettato, deve possedere
una professionalitd e competenze specialistiche non propriamente tipiche
della funzione docente.

Per quanto concerne la Scuola Secondaria di primo grado, si evince una
linea di tendenza chiaramente differente rispetto alla Scuola Primaria: i
dati mettono in luce come gli sportelli di ascolto si rivolgano al 100% agli
studenti. Nella maggior parte delle scuole sono aperti anche ai genitori
e meno frequentemente agli insegnanti. Questo dato, in linea anche con
quanto avviene negli Istituti Comprensivi, spinge a chiedersi le ragioni che
possono portare alla scelta di non ritenere utile e necessario uno sportello
di ascolto che si rivolga anche ai docenti.

Uno specifico item ha esplorato la frequenza di accesso al servizio da
parte dalle distinte categorie di utenti, utilizzando una scala di risposta da
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1 (per nulla) a 5 (molto). Il grafico di figura 4 diagramma le categorie di
risposta medie. In generale, sono gli studenti ad usufruire in misura mag-
giore del servizio, ma anche i genitori e i docenti registrano punteggi di
frequenza di accesso piuttosto alti.

Le differenze emergono con maggiore evidenza se si fa riferimento al
gra-do di scolarizzazione. Come prevedibile, nella Scuola Primaria gli in-
segnanti e i genitori si rivolgono al servizio con piu frequenza degli alunni;
nonostante questo, la frequenza media di 2.8 su 5 riguardante gli studenti
della Scuola Primaria offre uno spunto di riflessione su quanto un servizio
di ascolto diretto ai bambini possa essere utile anche nelle scuole prima-
rie.

Ben diversa ¢ la situazione nella Scuola Secondaria di primo grado, dove
la frequenza di studenti che si rivolgono allo sportello ¢ molto alta e supera
nettamente quella dei genitori e dei docenti. Il dato non sorprende se si
tengono conto le situazioni nuove e le richieste pitt complesse che la Scuola
Secondaria presenta rispetto alla scuola primaria, in un’eta delicata come
la preadolescenza.

Figura 4 — Frequenza d’utilizzo dello sportello su scala da 1 (per nulla) a 5 (molto).

Con quale frequenza lo “Sportello d’Ascolto” viene maggiormente utilizzato dalle seguenti
tipologie di utenti?
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Meno frequente & I'accesso al servizio di ascolto da parte dei Dirigenti
scolastici e in quantita ancora inferiore da parte del personale Ata. Nel
primo caso, & ipotizzabile che i Dirigenti scolastici siano spesso nella con-
dizione di dover prestare essi stessi ascolto piuttosto che chiederlo a loro
volta e nei casi pit delicati e complessi &€ comune che i Dirigenti scolastici
si rivolgano direttamente alle Istituzioni e ai servizi territoriali competenti
alla risoluzione dei problemi.

Per quanto riguarda il personale ATA, va segnalato che soltanto negli
ul-timi anni il loro ruolo sta assumendo connotazioni pit dettagliate nei
confronti del loro ruolo educativo verso gli studenti, sottolineando la ne-
cessita di fornire ’'adeguato ascolto a questi preziosi collaboratori che spes-
so si trovano ad assistere e a far fronte a situazioni complesse (ad esempio,
episodi di aggressivita fisica o verbale tra studenti), soprattutto in momenti
delicati come I'ingresso o I'uscita da scuola degli studenti o durante il ser-
vizio mensa, senza avere la benché minima preparazione.

Per quanto riguarda le tematiche maggiormente trattate nello sportello
(figura 5), mediamente ognuna risulta di un certo interesse e, tra tutte, i

Figura 5 — Tematiche affrontate con maggior frequenza, valutando su una scala da
1 (per niente frequente) a 5 (molto frequente).

Con quale frequenza le seguentitematiche sono maggiormente trattate all'interno dello
“Sportello d’Ascolto”?
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problemi inerenti il fenomeno del bullismo sono i meno frequentemente ri-
feriti; dal grafico emerge chiaramente che le problematiche riguardano so-
prattutto problemi di comportamento, in modo predominante nella Scuola
Primaria. Sempre pitl spesso, infatti, maestri e maestre manifestano la pro-
pria difficolta nella gestione di bambini iperattivi o a volte particolarmente
vivaci, che in alcuni casi presentano atteggiamenti aggressivi nei confronti
degli adulti oltre che dei compagni.

Nella voce “Altro” sono riferiti: problemi familiari e problemi nel rap-
porto genitori-figli 58.2%; orientamento 20%; dinamiche emotivo-relazio-
nali-affettive tra pari e tra giovani e adulti 12.7%; problemi di integrazione
7.3%; problemi connessi all’'uso delle nuove tecnologie 1.8%.

Altra questione che porta gli studenti e gli adulti a rivolgersi allo spor-
tello di ascolto riguarda le difficolta scolastiche, in modo omogeneo in tutti
i gradi di scolarizzazione presi in esame. In questa categoria rientrano sia le
situazioni pitt comuni e di pit semplice soluzione, come ad esempio alunni
che mostrano difficolta nel metodo di studio, piuttosto che nell’approccio
a materie specifiche, sia le situazioni piti complesse come nel caso di se-
gnalazione da parte di docenti e genitori di studenti con evidenti difficolta
negli apprendimenti o nella capacita di regolare 'attenzione, che meritano
spesso un approfondimento specialistico.

Seguono i problemi relazionali tra pari, come prevedibile piu fre-
quentemente nelle classi della scuola secondaria rispetto a quella primaria;
i problemi di relazione docente-allievo sono meno comuni o perlomeno
vengono segnalati con minore frequenza presso lo sportello di ascolto, for-
se anche perché gli studenti spesso temono di incorrere in conseguenze
negative a seguito di questo tipo di segnalazioni.

Come anticipato, ¢ evidente quanto le tematiche legate al bullismo siano
di rado segnalate allo sportello di ascolto; questo dato si presta a numerose
riflessioni. Solo qualche anno fa il fenomeno ha mobilitato mass media ed
Istituzioni a causa di un numero sempre crescente di episodi di bullismo
e oggi il problema sembra solo marginale. Come mai? I problemi ci sono
ma ragazzi e adulti non ne parlano presso uno sportello scolastico? Il con-
cetto di “bullismo” & stato ridimensionato? Non & possibile attualmente
rispondere con certezza a quesiti di questa natura, studi e ricerche futuri
aiuteranno a fare chiarezza in merito
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3.4 Caratterizzazioni gestionali
Nel grafico di figura 6 si riporta il computo percentuale in merito al

tempo di apertura settimanale dello sportello in funzione della tipologia
di scuola.

Figura 6 — Tempo di apertura dello sportello: valori medi in percentuale.

Per quante ore settimanali opera mediame nte lo “Sportello d’Ascolto”?
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E evidente, date le premesse delle pagine precedenti, che il fabbisogno
di apertura dello sportello di ascolto nelle scuole & sicuramente elevato,
tuttavia motivi di carattere economico e organizzativo non consentono, per
ora, di garantire un’apertura giornaliera, limitandosi — ed ¢ gia molto — ad
un periodo contenuto tra 1 e 3 ore, nella maggior parte delle scuole esami-
nate. Da questo punto di vista non si rilevano differenze significative tra i
diversi gradi di scuola e cio fa pensare che le scuole, si impegnano a garan-
tire almeno il minimo vitale, auspicando magari in tempi migliori. Stupisce,
poi, la lettura incrociata di due dati; se infatti mettiamo insieme le scuole
secondarie di 1° grado che riescono a tenere aperto lo sportello di ascolto
per un periodo compreso tra le 4 e le 6 ore, a quelle che invece lo tengono
aperto per pit di 6 ore settimanali, si arriva a circa il 30% del campione. Si
tratta di una percentuale non trascurabile, che in termini di tempo, supera
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tutte le piti rosee aspettative riferite alla Scuola secondaria di secondo gra-
do, dove lo sportello cic, solitamente dipendente dalla presenza dell’opera-
tore dell’AsL, raramente apre per pit di 2-4 ore settimanali.

Gli sportelli spesso operano coadiuvati da Enti od Associazioni esterne
che, di volta in volta, offrono supporto per la gestione del Servizio, per la
formazione degli operatori, per la presa in carico dei casi di non propria
pertinenza, per la supervisione, e cosi via. Nella figura 7 si pud constatare
come il maggior supporto alla scuola, in questo senso, arrivi dagli Enti ter-
ritoriali locali: Ast. e Comune.

Figura 7 — Enti e Associazioni con cui gli sportelli di ascolto collaborano: valori
medi in percentuale.

Con quali Enti/Associazioni lo Sportello di Ascolto prevede contatti
per le proprie attivita?
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Nella voce “Altri Enti” vengono riferiti: Ufficio Scolastico Territoriale (usT), Provincia,
Associazioni privato sociale, Ufficio Tutore dei Minori, Guardia Finanza, Associazio-
ni dei Genitori, Cooperative Educative, Scuole del Distretto di afferenza, Scuole della
Rete di afferenza.

D’altra parte sia le AsL che i Comuni hanno tra i loro mandati I’assisten-
za, comprensiva di cura ed eventuale riabilitazione, dei minori in genere,
per cui non stupisce,che nel territorio, questi Enti offrano formazione e
aggiornamento alle scuole sulle tematiche correlate all’ascolto. Stupisce in
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parte che su questa questione, la scuola primaria sia il segmento che pit
cerca collaborazione formativa con altri Enti. Cio ¢ senz’altro dato dalla
necessita di acquisire maggiori informazioni in generale sul tipo di utenza
e anche dall’ottica preventiva dei servizi, per cui vale la regola generale che
la prevenzione del disagio e la promozione del benessere debbano essere
maggiormente attuate fin dalla scuola primaria, quando le problematiche
iniziano a farsi sentire. Interessante poi notare il dato che tante altre asso-
ciazioni private cercano e trovano la collaborazione con la scuola, a riprova
che gli sportelli di ascolto assolvono — almeno in parte — anche alla funzione
di alimentare il dialogo e la collaborazione con le agenzie territoriali.

In connessione a cio, si sta diffondendo la pratica di costituirsi in Rete
di Scuole sia per motivi organizzativi ma presumibilmente anche per abbat-
tere alcuni costi fissi del Servizio (figura 8). La legittimazione giuridica di
questa scelta ¢ offerta dal PR 275 del 1999, che all’art. 7 c.1 prevede che le
Scuole possano promuovere accordi di rete o aderire ad essi per il raggiun-
gimento delle proprie finalita istituzionali. La figura 8 mostra che per ora
soltanto il 30% circa delle scuole ha attivato (o sta avviando) accordi di rete
per gestire meglio la situazione generale, per abbattere i costi, soprattutto
in relazione alle spese di formazione del proprio personale, ma piu sempli-

Figura 8 — Adesione ad iniziative di Reti di Scuole per i Servizi di Ascolto.

La Scuola é in Rete con altri Istituti?
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cemente per sentirsi meno soli (scuole e operatori dello sportello) di fronte
a problematiche emergenti, come il bullismo, il disagio psicologico e la de-
vianza minorile, dove fare squadra ¢ diventato determinante per garantire
il successo e la qualita degli interventi.

Generalmente il ricorso all’istituto dell’Accordo di Rete, malgrado sia-
no trascorsi pit di dieci anni dall’emanazione delle norme che ne hanno
sancito la legittimita, non & cosi esteso, perché se da un lato contribuisce
a migliorare la qualita delle scuole, in termini di ampliamento dell’offerta
formativa, dall’altro prevede per la scuola capofila di rete un aggravio di
funzioni e di carichi amministrativi, che spesso sono osteggiati dal persona-
le interno alla scuola, per motivi di carattere organizzativo e gestionale. E,
tutto sommato, i dati della figura 8 sottolineano che I’ascolto, come ambito
di collaborazione, ben si presta alla costituzione, volontaria e spontanea, di
reti di scuole.

La gestione di uno sportello di ascolto comporta infatti dei costi e la pri-
maria fonte di finanziamento risulta essere la scuola stessa, come si evince
dalla figura 9. Si puo notare come una percentuale media del 50% delle
scuole esaminate abbia attivato e, soprattutto, lo mantenga, uno sportello
di ascolto. Il segnale ¢ chiaro: trattasi di finalita importanti per la scuola,

Figura 9 — Fonti di finanziamento degli sportelli d’ascolto scolastici.

Come viene finanziato lo Sportello d'Ascolto
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Nella voce “Altro” sono riferiti: ASL, Comitati e Associazioni di Genitori, Banche, L.
440/97.
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che malgrado il periodo di crescenti difficolta in cui versa in questi ultimi
anni, non rinuncia, con fondi propri, a mettere in piedi attivita importanti
come lo sportello di ascolto.

3.5 Formazione degli operator:

Per quanto riguarda 'importante fattore dell’aggiornamento e della for-
mazione degli operatori di sportello interni alla scuola, si & chiesto quanti
docenti operatori di sportello avessero frequentato percorsi di approfon-
dimento specifici il precedente anno scolastico. Come si puo osservare nel
grafico di figura 10, sostanzialmente i 2/3 degli interessati ha partecipato a
momenti formativi e, in maniera massiva, si sono aggiornati i docenti degli
Istituti Comprensivi.

Figura 10 — Formazione del docente operatore di sportello nell’a.s. 08-09.

Percentuale di operatori di Sportello che hanno seguito attivita
formative specifiche nell'a.s. 08-09
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E altresi interessante osservare che la fonte principale di formazione
¢ di derivazione privata, come si evince dalla figura 11, il che sottolinea,
ancora una volta due aspetti di fondamentale importanza. Da un lato ’Am-
ministrazione pubblica, in questo caso lo Stato, accetta la nascita e il lento
consolidarsi degli sportelli di ascolto nelle scuole senza investire nella for-
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mazione del personale che vi opera. Dall’altro lato i singoli operatori degli
sportelli sono cosi seri nel desiderio di gestire al meglio le pit disparate
situazioni che spesso finanziano, a proprie spese, percorsi formativi e di
aggiornamento specifici. Si tratta di operatori professionisti, coscienziosi e
appassionati del loro lavoro, al punto da investire personalmente sulla pro-
pria formazione. Non mancano pero le proposte “pubbliche”; cioé gestite
dagli Enti locali o dall’'usr, tramite gli Uffici territoriali, che pur tra mille
difficolta e in percentuale minore rispetto alle iniziative private, continua-
no a rispondere ai bisogni di formazione dei propri dipendenti. Anche i
singoli Istituti si preoccupano di formare i propri operatori, assumendo in
completa autonomia un onere molto impegnativo.

Figura 11 — Principale fonte di erogazione della formazione.

Fonte principale di erogazione di attivita formative
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Nella voce “Altro” sono riferiti: ASL, Telefono Azzurro, Rete di Scuole Spazio-Ascolto.

L’analisi della Figura 11 evidenzia che le Aziende ULs sono comprese ad-
dirittura nella voce “Altro”, con una ricaduta quindji, in termini quantitati-
vi, molto modesta. Eppure, in genere, le ASL si preoccupano tantissimo dei
loro dipendenti, offrendo formazione continua, in linea con la pratica degli
ECM, (cioé educazione medica continua) obbligatoria per le professioni sa-
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nitarie. Pertanto, non stupisce affatto che le AsL abbiano investito poco sul-
la formazione degli operatori dell’ascolto nelle scuole, specie se dipendenti
dall’amministrazione scolastica. Tuttavia, questa scelta, probabilmente in
linea con gli obiettivi formativi della Regione, da cui dipendono le AsL, si
caratterizza come una mancata occasione di dialogo con listituzione scuo-
la, che a nostro avviso rimane intestataria della pratica dell’ascolto, anche
se ovviamente, non esclusiva.

Infine, era nostro specifico interesse poter avere il parere delle Scuole in
merito all’utilita di un eventuale Coordinamento Provinciale degli sportelli
di ascolto, per riflettere su precipue richieste o suggerimenti e, soprattutto,
al fine di predisporre i pit utili ritorni. Il grafico di figura 12 ben evidenzia
il concorde giudizio favorevole dell’ipotesi prospettata (oltre il 65% degli
interessati). Tuttavia, se oltre il 17% delle scuole si dice sfavorevole ad
un coordinamento provinciale, una percentuale analoga di scuole si dice
possibilista, in funzione di specifiche condizioni riguardanti il gestore del
Coordinamento provinciale, le modalita organizzative del Coordinamento,
le finalita e la suddivisione dei compiti e cosi via.

Figura 12 — Giudizi di utilita rispetto all’istituzione di un coordinamento provin-
ciale dei servizi di ascolto.

Sarebbe utile, a suo avviso, istituire un coordinamento provinciale
degli “Sportelli d’Ascolto”?
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Principali specificazioni riferite alla voce “Dipende”: “Dipende...da chi viene gestito il
Coordinamento provinciale; ...dalle modalita organizzative e strutturali; ...dalle finalita e
dai compiti, ...dalle proposte e dai tempi; ...purché non si sovrapponga a reti gia esistenti;
...purché non sia un organismo burocratico”.
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4. Conclusioni

Indubbiamente, I'indagine qui riferita manca di informazioni in merito
ad alcuni aspetti essenziali connotanti i dispositivi di ascolto tra cui il cono-
scere cosa avvenga concretamente nell’incontro tra operatore e utente, I'in-
dividuazione dei prevalenti modelli teorici di riferimento, gli adattamenti
del servizio alle richieste dell’utenza, e cosi via.

Una questione che richiede probabilmente una lunga riflessione ¢ quella
relativa a quale ruolo complessivo debba svolgere, accanto all’ascolto vero
e proprio, I'operatore che lavora nello spazio e come il suo ruolo si possa
integrare al meglio con la scuola. Certo, come ha ben evidenziato I'indagine
qui riferita, quasi tutti gli operatori interni di sportello risultano formati
— almeno sul piano culturale — o per 'insieme del proprio curriculum di
studi o per un particolare percorso compiuto appositamente. In ogni caso
grande attenzione viene posta alla necessita di formazione/aggiornamento
continui, che, guarda caso, nasce proprio come elemento fondante di tanti
progetti legati alla “dispersione scolastica”, richiamata in introduzione.

1l dibattito rimane aperto e in continua evoluzione e ancora una volta, il
confronto con i cic delle scuole secondarie di secondo grado ci puo aiutare.
Questi ultimi, infatti, fin dalla loro istituzione, prevedono due operatori di
riferimento: uno proveniente dalla scuola (quindi docente) e un altro pro-
veniente dall’AsL (psicologo, pediatra, educatore, ecc.). Quindi un labora-
torio di estrema importanza, che nel tempo ha dato i suoi risultati. L'espe-
rienza ci ha insegnato che gli esiti migliori si ottengono quando il cIc:

a) ¢& cogestito alla pari dall’ast e dalla scuola;

b) quando si riesce a coinvolgere attivamente gli studenti, anche in attivita
di carattere formativo e culturale;

c) quando I'insegnante incaricato di gestire il cIC ha specifiche competenze
psicopedagogiche;

d) ovvero, in mancanza di queste ultime competenze, rinuncia a improvvi-
sarsi psicologo e orienta i ragazzi verso 'operatore ASL, sia esso psicolo-
go, pediatra o educatore (cfr. Bergamo, 2004 p. 65).

Si potra fare lo stesso ragionamento anche per gli sportelli di ascolto?
Difficile dirlo, ma il dibattito ¢ aperto e molto stimolante. D’altra parte, &
indubbio che gli spazi scolastici di ascolto svolgono un’azione preziosa che
si articola in maniera complementare a quella svolta da spazi esterni come
quelli offerti dai Consultori/ast o dalle Amministrazioni Comunali. Coloro
che si rivolgono ad un servizio scolastico non necessariamente giungereb-
bero ad un servizio esterno, sia perché il problema emergente appare aver
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attinenza con la vita scolastica sia perché raggiungere uno spazio esterno
alla scuola puo richiedere consapevolezze non necessariamente maturate.

Da questo punto di vista, il confronto parallelo con i cic pud essere
del tutto fallimentare, se lo si caratterizza per un obiettivo soltanto, ancor-
ché importante con il contrasto alle tossicodipendenze perché, il Centro
di Ascolto nasce, si sviluppa e si radica dentro la scuola, senza obiettivi
prefissati per legge. Esso diventa spazio di vita, centro di informazione,
luogo dove esprimere se stessi, centro di elaborazione dati, la cui chiave di
lettura, pero ¢ saldamente in mano del giovane utente, che puo farne 'uso
che crede, indipendentemente dall’operatore.

E probabile, che in un prossimo futuro la scuola si doti della tanto attesa
figura dello psicologo scolastico, su cui confluirebbero tutte le iniziative di
cui si da conto in questo paragrafo. Tuttavia, in attesa di altre determina-
zioni, la strada migliore sembra essere quella del dialogo interistituzionale,
perché, comunque all’asL o al Comune o ad altri Enti preposti, si dovra
chiedere supporto e formazione, mantenendo comunque, ben salda, la ca-
bina di regia, non potendo appaltare all’esterno una competenza, appunto
I’Ascolto, di cui la scuola ¢, indubbiamente, maestra.
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Appendice

Lindagine USRV sugli Sportelli di Ascolto nel primo ciclo di Istru-
zione del Veneto

Dati per provincia

Generalita

11 questionario & stato inviato a 538 scuole del primo ciclo di istruzione nell’a.s.
2009-2010.

Le tabelle che seguono riportano le frequenze del caso rilevate sulle 219 scuole
che hanno dichiarato di avere attualmente attivo un servizio di ascolto, in funzione
della provincia e della tipologia di scuola.

Sportelli di ascolto attivi nel primo ciclo di Istruzione in Veneto

Tabella 1 - Scuole che dichiarano l'attivazione di uno sportello di ascolto sul totale
delle Scuole (dati ARis a.s. 09-10) suddivisi per tipologia e per provincia.

Primaria SSI IC
(Freq) (Freq) (Freq) Sportelli attivi | Percentuale
Stat | Par | Stat | Par | Stat | Par | sutotscuole
Prov.
BL 0/5 0/0 1/4 | 17/0 | 2/21 0/1 4/31 12.9%
PD 2/10 | 0/3 | 2/6 | 0/1 | 41/69 | 1/3 46/92 50%
RO 1/1 0/1 1/2 0/1 10/22 | 0/1 12/28 42.9%
TV 4/19 | 0/4 | 7/12 | 0/0 | 25/54 | 2/2 39/91 42.9%
VE 5/23 | 0/2 | 3/15 | 0/0 | 25/44 | 0/6 33/90 36.7%
VR 5/13 1/3 3/4 0/5 | 22/70 | 1/4 32/99 32.3%
VI 8/16 1/2 7/8 0/4 | 38/71 | 0/6 53/107 49.5%
TOT 25 2 24 1 163 4 219/538 40.7%

* SS T grado afferente ad Istituto Omnicomprensivo
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Tipologia di operatore di sportello
Tabella 2 — Frequenze relative alla tipologia di operatore di sportello in funzione
della provincia e dell’ordine di scuola.

BL PD RO v VE VR VI
Prov.
Tipologia | 1| oo |1 p | ss|1c|P|Ss|1c P |ss|1c | P|ss|ic| P Iss|c|P|ss |1C
operatore
(a) 1 5 t]2/1]1]3 301 2 2
(b) 1 1 1]3 1 1 2
© 1] |25 5 3010(2]1]6 20314
() 5 1 1] 2 1 1
(©) 1411 412112 513 111]s
) 1 1 1]2 1 1
() 161 3012 21115 28
(h) 2110191 3 2101 8|1]3]2 4
Q) 6 1213 2]2]s52/1]1]1]2]2
Legenda:

(P) = Scuola Primaria; (SS) = Scuola Secondaria I grado; (IC) = Istituto Comprensivo.

(a) insegnante di classe; (b) insegnante di sostegno; (c) insegnanti con formazione specifica;
(d) insegnanti senza formazione specifica; (e) insegnante di classe FO/funzione strumentale;
(f) insegnante di classe coordinatore di consiglio di classe; (g) psicopedagogista; (h) opera-
tore esterno; (i) altro (Psicologo 54.3 %; Psicoterapeuta 19.6%; Dirigente Scolastico/Staff
DS 8.7%; Operatorio Consultorio 4.3 %; Pedagogista/Psicopedagogista 4.3 %; Referente
progetto Benessere 4.3 %; Volontariato 2.1%).

Utenza degli sportelli di ascolto

Tabella 3 — Frequenze relative alla tipologia di utenza di sportello in funzione della
provincia e dell’ordine di scuola.

BL PD RO TV VE VR VI
Prov.
Utenza | P |SS|IC|P |SS|IC|P|SS|IC| P |SS|IC| P |SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC
studenti 2| 2 2141 1118 1|7 |26/3 |3 (23] 1/3 [15|5|7 |34
docenti 20 10 1) 21121 6| 314|115 13| 6[2120/8| 635
genitori 2] 21 2] 2123]1 71 3/4112/5|2|15] 5[3122/9|7 |37
ATA 31 1 2 3 2| 8
Altro 1 15 1
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Tempo settimanale di apertura del servizio di ascolto

Tabella 4 — Frequenze relative alle dichiarazioni in merito al tempo di apertura
settimanale dello sportello in funzione della provincia e dell'ordine di scuola.

BL PD RO vV VE VR VI

PV
Ore di
apertura | P |SS|IC| P |SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC

settim.

dala3 1 2]1 1] 32 1110 4/ 4| 17[5]| 5 |21 6/ 3 257428
da4ab6 1 71 1 1] 6 201 212] 9
pindi 6 1 2 2| 4 1 1 1

Contatti esterni per la gestione dell’attivita di sportello

Tabella 5 — Frequenze relative alla tipologia di Enti/Associazioni con cui lo spor-
tello ¢ in contatto per la gestione delle attivita in funzione della provincia e dell’or-
dine di scuola.

BL PD RO TV VE VR VI

Prov.
Enti P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P |SS|IC
ASL 20 111 11151 1 6| 2| 4] 15| 3] 2| 14| 1|1 16| 8] 2| 24
Amm. 1
Com.le 1 20 112711 6| 1| 4| 17] 3] 1] 9| 2 14] 2] 1| 22
Universita 2 1] 2 1 1] 1
Assoc.
Volont. 211 10 1) 1) 21 2] 1 113/ 2] 1
Agenzie
private 10 1) 1] 1 7 21 2/ 4 1] 3
Altri Enti 6 1 3] 2 2 2| 4

Reti di scuole

Tabella 6 — Frequenze relative alla adesione a Reti di Scuole per le iniziative di
Sportelli di Ascolto, in funzione della provincia e dell’ordine di scuola.

BL PD RO vV VE VR VI

Prov.

Reti p|ss|ic|p[ss[ic|pssfic|p[ss|ic|p[ss]ic|p[ss[ic|p|ss|ic

Si 1 1 |11 3 2 181 131 1 (1)1 |16
No 2 |1 241 271 11 |6 3 |4 |18 |4 9 413 (2417 |3 |22
In defini- 2 12 212 |2 13

zione
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Fonte dei finanziamenti del Servizio di Ascolto

Tabella 7 - Frequenze relative alla tipologia di fondi di finanziamento dei Dispositivi
di Ascolto in funzione della provincia e dell’ordine di scuola.

BL PD RO TV VE VR VI
Prov.
Fonte
. P |SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC
finanziam.
Scuola 1 11 |2511 |1 |8 3 |4 |18|4 |1 |10]2 |1 |14|8 |6 |12
EELL 2 |20 2 2 131211 |7 |4 |1 |1211 |1 |28
Progetti 1 2 2 3111 5 1 1 5
Region.
Nazion.
Atro 1 )1 11 21 3| |1 |4 1 4 (114 |6

Fonte di erogazione della formazione

Tabella 8 — Frequenze relative alla fonte principale di erogazione di azioni formati-
ve cui hanno attinto i docenti operatori di sportello nell’a.s. 2008-09.

BL PD RO TV VE VR VI

Prov.
Fonte

. P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC
formazione
USP 1 4 |1 3 111 3 1 212 16
EELL 14 2 1 5 1 3 1
Singolo 1 16 |1 1 2 5 3 2 1 3 1|1 3
Istituto
Privato 1 2 8 |1 3 117 1 18 |3 135 12 |14
Altro 2 1 16 |1 1 3 5

Coordinamento provinciale degli Sportelli d’Ascolto

Tabella 9 — Frequenze relative ai giudizi di utilita di un coordinamento provinciale
dei servizi di ascolto, in funzione della provincia e dell’ordine di scuola.

BL PD RO TV VE VR VI
Prov.
Utilita |P|SS|IC| P |SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC|P|SS|IC
ST 1 3 (21 |24 |1 8 (415 2012 |12 (153 |1 |12 |6 |6 |27
No 6 1 15 |1 4 211 |8
Dipende 1 1 11 1 |1 1 1 4 211 12 311 5




9. 1dispositivi di ascolto e consultazione nel secondo
ciclo di Istruzione del Veneto!
di Elena Zambianchi, Andrea Bergamo e Stefano Allorini

1. Introduzione

A partire dalla meta degli anni ’80, grazie agli impulsi derivati dal Proget-
to Giovani del 1985 e per dettame dell’articolo 106 del ppPr 309/90, presso
quasi tutte le scuole secondarie di secondo grado sono stati attivati i Centri
di Informazione e di Consulenza, cosiddetti cic, finalizzati al contenimento
della dispersione scolastica e nel contempo tesi a testare un sistema di sup-
porto educativo integrato, nella prospettiva di potenziare I'individualita e
la socialita dei giovani. Da quel momento la scuola ha sempre pitt assunto
la prerogativa di essere un dispositivo che pensa e provvede alla promozio-
ne globale della personalita degli studenti, azche con I'ausilio di azioni di
educazione alla salute e di prevenzione del disagio (cfr. Gius, 1995).

Merita forse ricordare che un approccio di tal genere & presente, all'inter-
no della scuola, da oltre un trentennio: dapprima nel primo ciclo d’istruzio-
ne (cfr. nota 2 del precedente capitolo) come componente disciplinare delle
équipes socio-psico-pedagogiche incaricate di affrontare le diverse forme
di disagio, soprattutto di natura psicofisica; quindi, sempre nel medesimo
ordine di scuola, con 'istituzione della figura dello psicopedagogista desti-
nata a superare la precedente impostazione prevalentemente medica; infine
con l'introduzione del lavoro integrato nei CIc, volti alla valorizzazione delle

11 presente contributo & frutto della elaborazione di Elena Zambianchi e Andrea Bergamo
congiuntamente per quanto riguarda I’analisi ed il commento dei dati e di Stefano Allorini
per la raccolta dei dati medesimi.

164 Ascolto e relazione educativa

potenzialita dei ragazzi e al potenziamento del peculiare ruolo assolto dai
docenti nello sviluppo dei processi cognitivi ed affettivi degli allievi?.

Per tornare all’obiettivo del presente lavoro, tra le tante iniziative a favo-
re della promozione del benessere scolastico e giovanile poche hanno avuto
successo come i dispositivi di ascolto rivolti agli allievi e agli educatori di
riferimento, tanto che quella che era una presenza sporadica sino a poco
pitt di un decennio fa, oggi si ¢ affermata come scelta consapevole e diffusa
della scuola (cfr. Lancini, 2003). Per questa ragione, ci ¢ parso utile avviare
un’indagine che desse conto della situazione attuale anche nel secondo ci-
clo di istruzione, in un’ottica generale avente come riferimento il territorio
regionale. In effetti, oltre ai dispositivi di ascolto decretati istituzionalmen-
te (i cIc), sempre pil le scuole secondarie di secondo grado attivano — in
autonomia su propri particolari progetti e in analogia con le scuole del
precedente ordine — diversificate occasioni di ascolto per favorire un ser-
vizio di prevenzione e di supporto ancor pitt consono ai reali bisogni della
propria utenza.

Lindagine di seguito riportata — nel suo impianto generale del tutto
analoga a quella realizza nel primo ciclo di istruzione — ¢ stata compiuta
nell’ambito delle azioni promosse dall’Osservatorio Regionale Permanente
al fine di conoscere il quadro generale delle esperienze gia in atto negli
Istituti di secondo grado della Regione, ma anche per coadiuvare I'Usr per
il Veneto nella sua consueta programmazione di percorsi formativi dedicati
ai docenti, affinché possano essere il piti possibile confacenti ai loro effet-
tivi bisogni professionali.

Per quanto riguarda la cornice di riferimento storica e di politica scola-
stica relativa all'implementazione dei dispositivi di ascolto e di consultazio-
ne nella scuola secondaria di secondo grado rimandiamo all'introduzione e

2 Nel 1990 viene approvata la cosiddetta legge antidroga Jervolino-Vassalli (162/90), che
rapidamente confluisce nel DPR 309/90, Testo Unico sugli stupefacenti. Le disposizioni ri-
guardanti la scuola di cui all’art. 105 e 106 del suddetto DPR, trovano poi nuova collocazione
anche nel Testo Unico delle leggi in materia di istruzione, DLgs 297/94. Nei medesimi testi di
legge trovavano posto anche i Centri di informazione e consulenza (cIc), istituiti nelle scuole
superiori d’intesa tra gli allora Provveditori agli studi, Consigli di istituto e Servizi pubblici
di assistenza sociosanitaria ai tossicodipendenti. La cm 270/90 ha di conseguenza introdotto
nelle scuole la figura del docente referente per 'educazione alla salute, i cui compiti sono sta-
ti successivamente definiti dalla cm 66/91: mantenere il collegamento con i Comitati Tecnici
Provinciali, presieduti dal Provveditore agli Studi, far circolare le informazioni all'interno
della scuola, concorrere alla promozione di attivita formative per gli insegnanti, coinvolgere
famiglie e territorio, documentare le iniziative per valutare i cambiamenti da esse prodotti,
far funzionare i CIc, sostenere le iniziative promosse dagli studenti.
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alle conclusioni di cui al precedente capitolo 8; qui basti dire che I'intento
primario della presente ricognizione — esplorativa e del tutto parziale — ¢
stato quello di esplorare tipologie e caratterizzazioni generali dei dispositivi
di ascolto attivi nelle scuole superiori del Veneto e di tracciarne una plausi-
bile rappresentazione nei tratti strutturali e funzionali, anche nell’auspicio
di sollecitare ad una sempre maggior diffusione della loro pratica.

2. Lindagine
2.1 Generalita

Nel segnalare che abbiamo rinunciato a dare una nostra definizione pre-
liminare di dispositivo d’ascolto per evitare di escludere alcune realta o
di perdere informazioni significative, di fatto, per quanto ¢& stato possibile
percepire dall’esterno, 'oggetto dell’indagine pud essere inteso come una
disponibilita di spazio e di tempo che la scuola superiore offre ai propri stu-
denti (ma anche ai coloro che si occupano della loro educazione e della loro
formazione) per essere ascoltati — da un adulto competente e per un nume-
ro limitato di volte — rispetto a molteplici argomenti di primario interesse o
a fronte di difficolta personali di ordine cognitivo, affettivo, relazionale.

Tutte le scuole venete del secondo ciclo di istruzione sono state invitate,
nel mese di febbraio 2011, a rispondere ad uno specifico questionario on-
line per la raccolta di informazioni generali mirate a: (a) quantificare le ini-
ziative dei dispositivi di ascolto e consultazione disseminate nella regione
e delinearne i tratti distintivi, (b) analizzare dati generali sulla tipologia di
utenza e i motivi delle richieste di consultazione e le problematiche affron-
tate, (c) tratteggiare tipologia, ruolo e funzioni dell’operatore del servizio
di sportello, (d) delineare le prevalenti modalita di gestione del servizio, (e)
identificare i rapporti tra i dispositivi scolastici di ascolto e consultazione
e i servizi territoriali preposti alla tutela e alla cura dei minori. La maggior
parte degli item prevedeva la possibilita di rispondere scegliendo tra alcu-
ne alternative, ma anche di selezionare pit opzioni per la stessa domanda
(percio le quantita riferite saranno relative e non assolute). In alcuni casi,
il rispondente poteva integrare la risposta con proprie considerazioni ag-
giuntive. I dati raccolti, esaminati secondo un criterio descrittivo, sono stati
aggregati a livello regionale.
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2.2 Risultati

Hanno avuto accesso al questionario on-line tutti i 247 Istituti del se-
condo ciclo di istruzione del Veneto, di cui 224 statali e 23 paritari (dati
ARiS A.S. 2010-11); di questi, 154 hanno dichiarato di aver attualmente
attivo un servizio di ascolto-consultazione (da ora in poi detti “risponden-
ti”, pari al 62% del totale regionale)’. La tabella 1 riporta dette quantita in
funzione della provincia e il grafico di figura 1, che diagramma il confronto
percentuale, evidenzia la diffusa presenza di dispositivi di ascolto nell’inte-
ra Regione, seppur con significative differenze interprovinciali.

Tabella 1 — Dispositivi di ascolto/consultazione attivi nelle scuole secondarie di
secondo grado del Veneto, in funzione della provincia.

Istituti, per provincia, che hanno dichiarato attivo
un dispositivo di ascolto Percentuale
(N Regionale=247)
Belluno 13 su 18 722%
Padova 36su47 76.6%
Rovigo 12 su 14 85.7%
Treviso 33 su44 75.0%
Venezia 34 su 44 72.3%
Verona 23 su 36 63.9%
Vicenza 31su44 70.5%

* In una precedente rilevazione, operata sempre dall’'usk Veneto, nel 2006, all'interno del
progetto “Prevenzione collection” con fondi regionali per il contrasto alle tossicodipenden-
ze, le scuole che avevano risposto erano pari a ben 1'85% del totale. Questo calo del 23%
potrebbe significare un generale indebolimento del servizio di ascolto nelle scuole, che forse
corrisponde alla realta. Tuttavia, rimanendo in ambito cIc, non possiamo dimenticare che a
partire dalla fine degli anni ’90, le aziende ULs, in tutto il territorio regionale, hanno messo in
atto una lenta, ma continua, riduzione della presenza degli psicologi a scuola, sostituendoli
in qualche caso con altri operatori (educatori) e, in altri casi, eliminando, per motivi strut-
turali, la presenza settimanale dell’operatore.
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Figura 1 — Confronto tra percentuali in funzione della provincia di afferenza.
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La figura 2 evidenzia, invece, da quanto tempo tali dispositivi sono stati
mediamente attivati; come si puo osservare, ben il 70% delle scuole dichia-
ra un’attivazione del servizio da oltre 5 anni, cid rimarcando un consolida-
mento della prassi anche nel secondo ciclo di istruzione.

Figura 2 — Anni di attivazione del Servizio scolastico di ascolto e consultazione.
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Dichiarazioni sul totale dei rispondenti (N=154)
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Un item specifico ha poi cercato di comprendere in che modo si conno-
tano i dispositivi di ascolto e consultazione negli Istituti superiori. Infatti,
come ricordato in nota 2, il legislatore ha affidato 'incarico di attivare i cic
agli allora Provveditori agli Studi d’intesa con i Consigli di Istituto e i Ser-
vizi pubblici di assistenza sociosanitaria ai tossicodipendenti*: a partire da
questa matrice, le scuole hanno via via autonomamente organizzato — sulla
base delle proprie precipue esigenze — pratiche di ascolto e consultazione
con l'intento primario di offrire non solo un servizio di prevenzione ma an-
che rinnovate occasioni per migliorare la qualita della vita scolastica. Una
domanda del questionario ha percio cercato di esplorare I'attuale connota-
zione tipologica dei dispositivi di ascolto interni al grado scolastico superio-
re; come si puo vedere nel grafico di figura 3, il 39% degli Istituti dichiara
Pattivazione di cic, il 28 % dichiara una tipologia a “sportello d’ascolto su
delibera collegiale”, un terzo delle scuole (33 %) dichiara una connotazione
“nel contempo a cic e sportello d’ascolto”; in quest’ultimo caso, va segna-
lato che il 46% delle scuole indica funzioni diversificate per i due servizi,
mentre il 50% dichiara una gestione degli stessi affidata a persone diversi-
ficate (il 4% non risponde).

Se mettiamo insieme i dati “cic 309/90” + “cic e Sportello di ascolto”
raggiungiamo la considerevole percentuale del 72% che puo ancora contare
sulla presenza, seppur diversificata del cic. Tale dato, da un punto di vista
quantitativo non si discosta di molto, anzi si conferma, rispetto ad analoga
ricerca eseguita nel 2006 dall’'Usk Veneto di cui si & brevemente riferito in
nota 3. Cio che invece cambia molto ¢ la composizione dell’ascolto a scuo-
la, che sta prendendo via via connotazioni diverse rispetto al 1990, quando
nacquero i CIC’. Per quanto riguarda la gestione degli sportelli, dall’indagine
emerge che questa ¢ affidata per oltre il 43% ad operatori dell’asL territo-
riale e per un’identica percentuale ad insegnanti che hanno seguito una

4 A livello provinciale, vengono istituiti i Comitati Tecnici Provinciali (cTp), la cui composi-
zione prevede, oltre al Provveditore e a personale della scuola, anche un rappresentante del-
le comunita di accoglienza per tossicodipendenze. Il loro compito ¢ di coordinare i cic nel
territorio, offrire formazione e attuare linee di indirizzo a livello provinciale. Dalla presenza
del rappresentante delle Comunita per tossicodipendenti si evince la sua natura operativa
originale, anche se, nel tempo spariranno i CTP e tutti i CIC, nel territorio, assumeranno anche
altre funzioni, che potremmo definire di “Promozione della salute e del benessere”.

> Per la cronaca e per gli amanti delle statistiche, va segnalato che, nelle scuole del Veneto,
furono istituiti: 10 cic nel 1990, 13 nel 1991, 13 nel 1992, 12 nel 1993, 14 nel 1994, 22 nel
1995, eccetera, a dimostrazione che ogni legge, soprattutto istitutiva di nuovi servizi, neces-
sita anche di un certo tempo, che potremmo definire fisiologico, prima di andare comple-
tamente a regime.
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Figura 3 — Tipologia del Servizio scolastico di ascolto e consultazione.
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formazione specifica. Dal grafico si puo inoltre evincere che, nonostante
risulti ancora aperta la questione se vi siano maggiori benefici nel far ge-
stire lo sportello da insegnanti o da psicologi, questa seconda competenza
professionale appare concretamente significativa (33 % di psicologi esterni
cui si puo aggiungere il 16% di docenti con laurea in psicologia). In ogni
caso, ambedue le opzioni hanno nel contempo vantaggi e svantaggi, tanto
che ¢ sostenibile sia la posizione secondo cui gli adolescenti si sentirebbero
maggiormente garantiti con un esperto estraneo alla scuola, quanto quella
per cui sarebbero invece favoriti con un operatore “familiare”, che con-
tribuirebbe ad assicurare al colloquio una “foggia” di maggior normalita.
1l confronto tra le quantita (relative, non assolute) porta ad inferire che
la gestione degli sportelli appare per lo pitt condivisa (o forse meglio, co-
partecipata) tra specialisti esterni — pubblici o privati® — e personale interno

¢ Tale soluzione pone non di rado problemi di natura comunicativa con le altre componenti
dell’istituzione scolastica, soprattutto quando il libero professionista ha pochissime ore a
disposizione. La questione economica non ¢ poi sempre di facile soluzione. A volte la scelta
di utilizzare un esperto privato porta alla decisione di limitare I'offerta (ad esempio poche
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alla scuola precipuamente formato; indubbiamente la presenza di uno psi-
cologo a scuola, specialmente se competente #o# solo in ambito psicope-
dagogico #2a anche nelle politiche scolastiche, puo rivelarsi altresi utile al
di 1a del setting d’ascolto, ad esempio per fornire consulenze al lavoro dei
docenti o al dirigente scolastico. Nella pitl volte citata indagine del 2006,
sui CIC nel Veneto, la gestione dei cIC era affidata per un buon 33 % dei casi
ad un gruppo di docenti, che funzionavano anche da supporto operativo e
sicuramente garantivano maggiore collegamento con il POF. Questo fatto,
va sicuramente ascritto al particolare momento storico della scuola, che, a
corto di risorse, non puod permettersi la moltiplicazione, ancorché auspica-
bile e doverosa, di tanti gruppi di lavoro.

Figura 4 — Gestione del Servizio scolastico di ascolto e consultazione.
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Laspetto della gestione dei dispositivi d’ascolto si connette direttamente
a quello relativo alla disponibilita oraria per Paccesso al servizio; come risul-
ta dalle risposte (figura 5), oltre la meta dei dichiaranti (57 %) offre il servi-
zio per un numero assai limitato di ore (fino a 3 alla settimana), mentre solo
i1 10% di scuole garantisce un’apertura settimanale superiore alle 6 ore.

decine di ore diluite in tutto ’anno, oppure un pacchetto concentrato in un unico periodo
dell’anno).
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Figura 5 — Apertura settimanale del Servizio scolastico di ascolto e consultazione.
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Dichiarazioni sul totale dei rispondenti (N=154)

La figura 6 diagramma la distribuzione dell’ utenza, da cui si evince che
Pattivita di ascolto e consultazione ¢ riservata 7z primis agli studenti (98 %)
e, in misura minore ma sempre consistente, a genitori (75%) e a docenti
(67%); poiché le quantita non sono assolute ma relative, se ne ricava che i
servizi sono in gran parte dedicati a tutte le tipologie di utenza.

Figura 6 — Utenza del Servizio scolastico di ascolto e consultazione.

Achi sirivolge il Servizio?

Agli studenti

Al genitori

Ai docenti

Al personale ATA

Altro
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Dichiarazioni sul totale dei rispondenti (N=154)
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Per quanto riguarda la frequenza d’accesso, la tabella 2 mostra che lo
sportello & altamente frequentato (¥ categ. 4 e 5) dagli studenti secondo il
71.4% degli Istituti dichiaranti e discretamente frequentato (X categ. 2 e
3) dai genitori e dai docenti secondo rispettivamente il 53.9% e il 48.1%
dei dichiaranti.

Tabella 2 — Frequenza di accesso al Servizio scolastico di ascolto e consultazione.

Con quale frequenza lo “Sportello d’Ascolto” viene
maggiormente utilizzato dalle seguenti categorie di utenti?
Dichiarazioni, in percentuale, sul totale dei rispondenti (N=154)
1 2 3 4 5
Per nulla Poco Mediamente Molto Massimamente
frequentato | frequentato | frequentato | frequentato| frequentato

Studenti 13% 6.5% 20.1% 22.7% 48.7%
Genitori 16.2% 22.1% 31.8% 11.7% 3.9%
Docenti 253% 27.3% 20.8% 7.1% 2.6%
Dir. Scol. 44.2% 13.6% 10.4% 0.6% 1.9%
ATA 46.1% 16.9% 3.2% / 0.6%
Altro 23.4% 1.9% 1.3% / /

I dati di tabella 3 analizzano pit approfonditamente la variabile frequen-
za d’accesso, riportando le quantita riferibili alla sola tipologia “studenti”.
Come si pud vedere, una percentuale assai cospicua di Istituti (dall’85.1%
al 76.6%) dichiara accessi settimanali da parte di almeno 1-5 studenti,
seppur in lieve decremento in funzione della classe di appartenenza; una
quantita significativamente inferiore di scuole (tra '8.4% e il 9.7%) segna-
la richieste di colloquio settimanale da parte di 6-10 studenti, ma soltanto
nelle prime tre classi del percorso scolastico, mentre esigue percentuali di
scuole segnalano richieste di colloqui per quantita superiori a 10 studenti
alla settimana.
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Tabella 3 — Numero medio di studenti che settimanalmente usufruisce del Servi-
zio.

Quanti, in media, gli studenti che settimanalmente accedono allo Sportello?
Dichiarazioni, in percentuale, sul totale dei rispondenti (N=154)
Cl;lls\se Cﬁise CIlIaIsie Classe TVA Cl‘z;ise
Dala5s 85.1% 84.4% 80.5% 78.6% 76.6%
Da6al0 8.4% 9.7% 9.1% 3.2% 13%
Dallal5 0.6% 13% / 0.6% 0.6%
Piudi 15 0.6% / 0.6% 0.6% 0.6%

Interessante ¢ poi 'aspetto concernente le tematiche prevalenti dei col-
loqui, i cui relativi dati sono riportati in tabella 4. Globalmente, conside-
rando la media delle categorie di risposta 3, 4 e 5 alla stregua di un giudizio
di “buona frequenza”, I'esito pit sorprendente riguarda il problema del
bullismo che, nonostante la continua emergenza e risonanza mediatica, ri-
sulta di ultimo interesse (4% dei dichiaranti)’; invece, appaiono di ben piu
significativa attenzione tutte le altre questioni: in primis i problemi relazio-
nali tra studente e famiglia (23.7% dei dichiaranti) e le difficolta scolastiche
(22.8%); a seguire i problemi di disagio nella crescita (19.3%), quindi i
problemi di relazione tra pari in classe (16.7%), i problemi di comporta-
mento (13.6%) e di relazione docente-allievo (17.5%). Va comunque sot-
tolineata la differenza, il piti delle volte rilevante, tra le dichiarazioni riferite
al biennio e al triennio

7 Nell’indagine del 2006 la voce “bullismo” non compariva affatto e i mass media ne par-
larono diffusamente nella stagione successiva come eco della Direttiva Fioroni del 2007.
Ad ogni modo, i dati attuali rispecchiano quanto si trova in letteratura, ovvero che i casi di
effettivo bullismo sono piuttosto limitati, mentre condotte aggressive, e non di rado violen-
te, rappresentano la forma pill generalizzata attraverso cui oggi i giovani esibiscono i loro
profondi disagi e incolmabili bisogni.
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Tabella 4 — Tematiche trattate nel Servizio scolastico di ascolto e consulenza rispet-
tivamente nel biennio e nel triennio.

Quali tematiche sono maggiormente trattate
all’interno dello “Sportello d’Ascolto”? E con quale frequenza?
Dichiarazioni, in percentuale, sul totale dei rispondenti (N=154)

1 2 3 4 5
Nessuna Poca Media Molta Massima
frequenza frequenza frequenza frequenza frequenza
Bien. | Trien. | Bien. | Trien. | Bien. | Trien. | Bien. | Trien. | Bien. | Trien.
Difficolta | 4 o0 11049 9.1% |20.1% | 18.29%|29.2% |28.6% |18.8%|31.8% | 10.4%
Scolastiche
Problemi di

comporta- 11.0%(22.1%1(24.7%33.1%|18.2% (15.6%|22.1% |11.7%|11.0% | 3.2%
mento
Problemi
di relazione
docente-
allievo
Problemi di
relazione tra | 6.5% [12.3%22.1%(37.7%{29.9% (22.1%|21.4% | 7.8% |13.0% | 5.8%
pari in classe
Episodi di
bullismo
Disagio nella
crescita
Problemi

di relazione
studente-

familiari
Altro 24.0%122.7%1104% | 5.8% | 6.5% 13.2% | 5.8% 19.7% | 1.3% | 8.4%

12.3%(10.4%|25.3 % |22.1%|25.3 % |28.6%|18.2%19.5%| 7.8% | 5.8%

44.2%161.0%27.3%(143% |11.7% | 2.6% | 5.2% | 2.6% | 1.3% | 0.6%

7.1% |22.1%18.8% [11.0%{26.6% (15.6%|25.3 % |21.4%|13.6% 13.0%

71% | 5.8% |16.2%|11.7%(27.9% |31.8%32.5%|32.5%| 7.8% | 9.7%

Merita far cenno al fatto che non compare, nella lista degli item, la voce
specifica “problemi di tossicodipendenza”, se non mascherata dalle piu
generiche dizioni “problemi di comportamento” e “disagio nella cresci-
ta”. Si potrebbe pensare ad una dimenticanza da parte degli estensori del
questionario; in realta, la scelta ¢ stata ampiamente discussa e scartata per
la limitata significativita degli accessi ai cIC e complementari sportelli di
ascolto da parte di studenti che dichiarano queste problematiche. Infatti,
gia nell’indagine 2006 gli accessi al cic per problemi di tossicodipendenze
risultavano modesti (circa il 10% sul totale). Inoltre, da riscontri con gli
operatori degli sportelli si evince che raramente gli studenti che fanno uso
di sostanze percepiscono il loro comportamento come problematico, tanto
che il pit delle volte questa tipologia di studenti (definiti “consumatori di
sostanze”) si rivolge al servizio con altre motivazioni e soltanto dopo due
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o pitt accessi o contatti con I'operatore confida di far uso di stupefacenti,
realizzando solo in quel frangente di essere a rischio “tossicodipendenza”.

Un ulteriore aspetto di tipo gestionale, di sicuro non meno importan-
te degli altri, riguarda la disponibilita finanziaria necessaria a fronteggiare
quantomeno gli oneri di spesa fissi. Il grafico di figura 7 mostra chiara-
mente che, nel 62% dei casi, i costi sono a carico della scuola e il 42%
degli Istituti dichiara coperture finanziarie da parte dell’ ASL di afferenza.
Fonti di sovvenzione assai esigue risultano provenire dai livelli Regionale
o Nazionale dell’Organizzazione scolastica (6.5%) o dal Comune (5%). Si
ricorda che quantita sono relative, potendo i rispondenti crocettare pit di
un’opzione.

Figura 7 — Fonti di finanziamento del Servizio scolastico di ascolto e consultazione.
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In connessione all’aspetto della fonte di finanziamento va senz’altro po-
sta la prassi di costituirsi in Ret7 di Istitut (DPR n. 275 del 1999), spesso per
motivi di convenienza organizzativa ed economica. Attualmente, nemmeno
un terzo degli Istituti rispondenti dichiara accordi di Rete per le iniziative
di sportelli di ascolto (30%) e solo il 4% segnala la via di definizione (fi-
gura 8). L'utilita di tale operazione sta nel fatto che piccole compagini di
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scuole riescono, in tal modo, a garantire una migliore “amministrazione”
generale del servizio di ascolto, da un lato abbattendo i costi di esercizio
— soprattutto per quanto riguarda le spese di formazione e di supervisione
del proprio personale — dall’altro facilitando e promuovendo il confronto
su vari aspetti pit direttamente “gestionali”, come ad esempio I'individua-
zione dei modi maggiormente convenienti per sostenere un setting scola-
stico di consultazione (appunto circostanziato e limitato nelle possibilita di
intervento) o per 'approfondimento delle tecniche del colloquio o, ancora,
per chiarirsi le idee sull’obbligatorieta della privacy.

Figura 8 — Reti di Scuole.

Riguardo I'iniziativa dello "Sportello d'Ascolto",
I'lstituto & in rete con altri Istituti?
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6 (4%)

Si
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No
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Un ultimo ambito di nostro precipuo interesse ha riguardato la frequen-
tazione di percorsi di formazione e aggiornamento da parte dei docenti gesto-
ri e/o operatori dei dispositivi di ascolto nelle scuole superiori, a supporto
del loro lavoro. 1l grafico di figura 9 mostra le dichiarazioni degli Istituti in
merito: come si puo vedere, i docenti operatori/gestori di sportello hanno
seguito specifiche attivita formative su propria iniziativa e a proprio carico
nel 42.9% dei casi e, in analoghe percentuali, su erogazione degli Enti Lo-
cali (39.6%) e/o dell’ Amministrazione scolastica territoriale (39%). Assai
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meno frequenti appaiono le proposte di formazione e di aggiornamento
derivate dall’Istituto stesso (20.8%) o da soggetti altri (12.3%).

Figura 9 — Tipologia di attivita formative seguite dagli operatori di Sportello.
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Richiesti di segnalare ['znteresse per talune tematiche attinenti i proble-
mi tipici dell’eta adolescenziale ai fini di un eventuale approfondimento
formativo, dalla tabella 5 emerge che i rispondenti ritengono come me-
ritevoli di analoga attenzione la maggior parte dei temi suggeriti, con un
lieve scarto, tra I'uno e 'altro, di pochi punti percentuali. In particolare,
considerando la media delle tre ultime categorie di giudizio — da media-
mente a massimamente interessato — di tabella 5, viene segnalato I'interesse
per argomentazioni connesse, nell’ordine, al disagio nella crescita (24.7% di
opzioni favorevoli), parimenti ai problemi relazionali tra studente e familiari
(23.2%), tra pari in classe (23.2%) e ai problemi di comportamento (23.2%),
quindi ai problem: di relazione docente-allievo (22.7%) e per la problema-
tica delle difficolta scolastiche (21.2%). Attraggono in misura decisamente
inferiore, come d’altra parte rilevato a carico dell’utenza, approfondimenti
sul problema del bullismo (15.2%). Lindicazione cosi ottenuta puo forse
far meglio comprendere la scelta, effettuata da un numero significativo di
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Istituti, di affidare la gestione dello sportello anche ad un proprio insegnan-
te (cfr. figura 4), cio esprimendo un duplice significato ravvisabile da un
lato nella valorizzazione delle risorse professionali interne e, dall’altro, nel-
la “rivendicazione” delle competenze relazionali insite nell’esercizio della
precipua funzione docente®.

Tabella 5 — Tematiche che 'operatore di sportello interno alla scuola sarebbe inte-
ressato ad approfondire attraverso la formazione.

Quali tematiche sarebbe interessato ad approfondire attraverso la formazione?
Dichiarazioni, in percentuale, sul totale dei rispondenti (N=154)
1 2 3 4 5
Per nulla Poco Mediamente |  Molto | Massimamente
interessato | interessato | interessato | interessato interessato

Difficolta 7.8% 13.0% 18.2% 20.8% 24.7%
Scolastiche
Problemi di 8.4% 9.1% 20.1% 31.2% 18.2%
comportamento
Problemi di 6.5% 11.0% 18.2% 31.2% 18.8%
relazione docente-
allievo
Problemi di 7.8% 9.7% 27.9% 23.4% 18.2%
relazione tra pari in
classe
Episodi di bullismo 17.5% 19.5% 24.7% 12.3% 8.4%
Disagio nella 5.8% 7.8% 18.8% 29.2% 26.0%
crescita
Problemi di 7.1% 9.1% 21.4% 27.3% 20.8%
relazione studente-
familiari
Altro 23.4% 1.3% 5.8% 32% 5.2%

Infine, in merito alla validita di un eventuale coordinamento provinciale
degli sportelli di ascolto e consultazione, da attivarsi a carico dell’ Ammini-
strazione territoriale a supporto all’organizzazione del servizio, alla forma-
zione e all’aggiornamento degli operatori nonché alla supervisione dei casi,

8 Pur nella consapevolezza che 'ascolto agito entro il setting di sportello scolastico richiede
una specifica preparazione che & certamente acquisibile, ma sicuramente non sovrapponibi-
le a quella insita nel profilo professionale dei docenti (cfr. cap. 1 nella parte mm).
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gli Istituti rispondenti si sono detti favorevole in percentuale pari al 76%.
Certo, circa il 23 % ¢ contrario all’ipotesi; tuttavia, nei suggerimenti alcune
scuole si sono espresse favorevolmente purché a certe condizioni, concer-
nenti da un lato le modalita organizzative e gestionali del coordinamento
provinciale e, dall’altro, le sue finalita.

Figura 10 — Giudizio sull’utilita di un coordinamento provinciale dei servizi
d’ascolto.

Sarebbe utile, a suo avviso, istituire un coordinamento
provinciale degli "Sportelli d'Ascolto?
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N=2 (1,3%)

NO
N=35 (22,7%)

S|
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Dichiarazioni sul totale dei rispondenti (N=154)

3. Conclusioni

Un breve commento rimane a proposito dell’affluenza al servizio da
parte degli studenti (tabella 3) che, ricordiamo, viene indicata pari a non
oltre 5 richieste settimanali da un numero rilevante di Istituti (81% dei ri-
spondenti, media delle cinque classi), mentre richieste settimanali da parte
di 6-10 studenti vengono dichiarate solamente dal 6.4% delle scuole; irri-
sorie, invece, risultano maggiori quantita di accesso settimanale. Ebbene,
cio potrebbe portare ad inferire che non ¢ certo sufficiente aprire uno spa-
zio d’ascolto perché qualcuno senta il bisogno di recarvisi. Cid nonostante,
conviene rilevare che questa & una variabile non del tutto indipendente
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dal monte ore disponibile per I'accesso al servizio (cfr. fig. 5), che rimane
aperto per una quantita settimanale assai limitata (da 1 a 3 ore) in pit della
meta dei rispondenti (57%), da 4 a 6 ore settimanali nel 16% dei casi e
per oltre 6 ore settimanali solamente nel 10% di Istituti. Ma non & questa
l'unica determinante, dato che anche in poche ore si possono coinvolgere
pitt persone, ad esempio dedicando un tempo limitato a ciascuna oppure
accogliendo gruppi di utenti. Piuttosto, tali evidenze rimandano ad una cir-
costanza che talvolta complica le attivita di sportello nelle scuole superiori,
connessa alla prassi di affidarne la gestione quasi esclusivamente ad esperti
esterni cosi sacrificando, di fatto, I'integrazione tra le diverse funzioni e va-
nificandone il reale significato. Non di rado, infatti, accade che a causa del
piccolo numero di ore loro commissionato (quando liberi professionisti)
o per il tipo di accordo con la scuola (quando operatori di AsL o EELL), gli
specialisti operatori di sportello dedichino tutto il tempo all’ascolto indivi-
duale o collettivo dei ragazzi, a scapito del lavoro di confronto con i docen-
ti che, invece, & azione imprescindibile ai fini dell’efficacia dell’intervento,
quale esso sia: di accoglienza e di cura, educativo, formativo. La questione
sembra percio riguardare da un lato la possibilita di attribuire al lavoro
di ascolto e consultazione dentro la scuola una tipicita che tenga conto
delle peculiarita del contesto in cui esso viene agito, e, dall’altro, I'oppor-
tunita che la presenza di uno specialista esterno diventi anche strumento
funzionale non solo per la “risoluzione” di singoli problemi di alunni ed
insegnanti, ma anche per offrire chiavi di lettura diversificate e pit gene-
rali che spesso possono rivelarsi vettori di cambiamento complessivo delle
modalita di operare nella scuola. In questo senso vanno letti i piu recenti
impegni delle Istituzioni venete preposte alla tutela e alla formazione dei
giovani’® nella strutturazione e nel rafforzamento delle reciproche opportu-
nita di confronto e collaborazione (su questo si veda il contributo di Paolo
De Stefani, cap. 7 di questa seconda parte), impegni profusi primariamente
al fine di orientare e supportare il mondo della scuola nel far fronte alle
sempre piu diffuse e complesse situazioni di disagio vissute dai minori e
che spesso proprio la scuola — per prima — rileva.

Per concludere, mentre rimandiamo al precedente capitolo per pit
puntuali riflessioni in merito a funzioni e significato dei servizi di ascolto e
consultazione nelle scuole superiori, la fotografia sullo “stato dell’arte” di
quanto attivo in Veneto, cosi come si pud desumere dalla ricognizione — del

% In primis I’Ufficio del Pubblico Tutore dei minori, I'Ufficio Scolastico Regionale, la Dire-
zione Regionale per i Servizi Sociali, il Centro Diritti Umani dell’Universita di Padova.
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tutto esplorativa — su riferita, consente di delinearne alcune finalita generali

riassumibili nelle seguenti:

— individuare le problematiche sottese al disagio scolastico, ma anche per-
sonale, degli studenti;

— favorire e facilitare la comprensione e la prevenzione delle problemati-
che adolescenziali in chiave educativa e sociale;

— monitorare le situazioni a rischio;

— garantire un intervento adeguato, attivando sin dove possibile risorse
interne alla scuola, ovvero affidandosi al supporto di competenze spe-
cialistiche esterne.

Pur nella sua limitatezza, 'indagine consente di derivare che anche nelle
scuole superiori — cosi come emerso relativamente al primo ciclo di istru-
zione — i servizi di ascolto e di consultazione appaiono globalmente intesi
come luogo deputato all’accoglienza e alla comprensione delle problema-
tiche di tutti gli attori della scuola, dove non solo gli studenti possono sen-
tirsi compresi rispetto ai loro disagi o alle loro esigenze personali —legate o
meno allo status di studenti — ma lo possono essere anche gli adulti che si
occupano della loro educazione e formazione.

I dispositivi di ascolto implementati nelle scuole superiori possono rite-
nersi altresi connotanti una sorta di servizio collettivo volto a promuovere
il senso di appartenenza alla scuola, grazie al quale I'atto educativo non
risulta pitt solamente finalizzato alla promozione degli apprendimenti ma
diviene altresi strumento per fornire sostegno e contenenza ad alcune si-
gnificative problematiche connesse agli aspetti comportamentali, emotivi
e relazionali del processo di insegnamento-apprendimento. Anche in que-
sta lettura dei bisogni, come nella precedente del 2006, le parole chiave
sono circoscritte a poche unita: consulenza, accoglienza, formazione/in-
formazione, educazione alla salute, intesa come promozione del benessere
e risposta al disagio adolescenziale. Si puo discutere a lungo se la Scuola
debba occuparsi, in prima persona, del disagio dei suoi studenti o se debba
richiudersi a riccio e posizionarsi soltanto sugli apprendimenti e sulle disci-
pline, visto lo specifico della Scuola in genere. Da parte nostra, la risposta
¢ scontata ed ¢& affermativa. Infatti, una scuola che rinuncia ad occuparsi
del disagio sociale, pitt 0 meno manifesto degli studenti, ¢ una scuola che
fallisce il mandato costituzionale di rimozione egli ostacoli, che impedisco-
no la formazione della persona, la quale deve essere portata a sviluppare
alcune competenze in base al piano di studi specifico della propria scuola,
senza perd dimenticare le altre competenze, meglio definite come /zfe skills,
cio¢ abilita sociali che permettono alla persona di ritrovarsi e ricollocarsi
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ogni qualvolta, le vicende della vita la pongono di fronte a problematiche
non strettamente didattiche ma molto vicine alla condizione sociale, a cui
occorre dare una risposta, altrettanto qualificata, in tempi rapidi.

E d’altra parte, ¢ risaputo che opinione pubblica, in genere, si aspetta
che lo studente, in virtt della frequenza ad un qualsiasi corso di studi, ab-
bia la possibilita di formarsi sulle life skills, cio¢ sappia agire positivamen-
te, sappia difendersi dai pericoli, sappia vivere positivamente la propria
cittadinanza. Ne consegue che la scuola, qualsiasi tipo di scuola, deve fra
Paltro aiutare i suoi giovani a maturare un forte senso di appartenenza alla
societa, che preveda piena adesione a modelli di comportamento canonici
e universalmente riconosciuti, come promotori di sviluppo della persona,
crescita interiore e ricerca dello star bene con sé e con gli altri.
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UN MODELLO PER LASCOLTO
E L' INTERAZIONE




1. Lattivazione e la gestione
di uno sportello di ascolto scolastico
di Elena Zambianch:

Una rivolta é in fondo il linguaggio di chi non viene ascoltato.

M.L. King, 1960

1. Introduzione

La scuola rappresenta sicuramente 'ambito privilegiato dove un appro-
priato intervento educativo-formativo pud coadiuvare I'allievo ad affronta-
re le problematiche, le difficolta e anche le sofferenze presenti nelle varie
fasi della sua crescita, agendo cosi un’azione di prevenzione del disagio
tipicamente scolastico e giovanile. Nonostante le serie difficolta di ordine
organizzativo, finanziario ed anche culturale di cui & vessata in questi tempi
la scuola italiana, molte importanti iniziative continuano a considerare cen-
trale il benessere di studenti, insegnanti e famiglie, secondo una visione oli-
stica contemplante aspetti educativi, cognitivi ed emotivo-relazionali (cft.
Galanti, 2001): tra queste vanno annoverati i cosiddetti sportelli d’ascolto
interni alle Scuole che, spesso, sono inseriti in un pitt ampio piano pro-
grammatico ponente al suo centro la valorizzazione dell’individuo nella sua
globalita. Le azioni implementabili a scuola grazie ai dispositivi d’ascolto
sono numerose e diversificate: esse vanno dall’offerta di occasioni di ascol-
to e di sviluppo di una relazione d’aiuto alla creazione di opportunita di
riflessione, dalla promozione di percorsi educativi per il benessere perso-
nale e sociale al potenziamento dei processi motivazionali per gli alunni,
dal rinnovamento e consolidamento delle competenze professionali per i
docenti all’offerta di qualificati momenti di formazione per i genitori. I ser-
vizi di ascolto sono primariamente rivolti agli studenti, alle loro difficolta
con la scuola, coi genitori e i pari ma assumono sempre pit funzioni di sup-
porto all’organizzazione scolastica tutta, al fine di promuovere e favorire
I'incontro e il confronto con le famiglie e per concorrere, assieme ad esse,
alla comprensione delle difficolta che possono sorgere nella relazione col
giovane, nel contempo figlio e studente.
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Lintervento dell’operatore di sportello d’ascolto scolastico non ha mai
fini terapeutici ma, eventualmente, di counseling, per aiutare I'alunno a ri-
conoscere e circostanziare le problematiche riferite e le soluzioni possibili
cosi contribuendo, fin dove possibile, al potenziamento di azioni formative
integrate.

Cio che oramai appare assodato & che I'attivazione di uno sportello di
ascolto entro la scuola ha tanto pit senso quanto piu si innesta nell’am-
bito del piano progettuale connotante 'offerta formativa, divenendo cosi
espressione della disponibilita ad includere, tra le proprie primarieta peda-
gogiche, quelle “posture di cura” evocate da Luigina Mortari (2006), grazie
alle quali il responsabile della relazione educativa - cioé I'adulto — individua
immediatamente la giusta misura di rapportarsi all’altro — cioe¢ il “sogget-
to” in eta evolutiva. Si & detto primarieta pedagogiche e non terapeutiche!
in quanto il modello di riferimento non dovra essere mai di curing (cioe
assecondante interventi di tipo sostitutivo) ma di carzng (cioé impostato in
un’ottica relazionale)?.

In ogni caso, 'implementazione di un servizio di ascolto a scuola deve
contemplare alcuni prerequisiti fondamentali, che risultano sostanzialmen-
te connessi alla presenza, in essa, di competenze capaci di garantire 1’ac-
compagnamento dei giovani nel loro delicato processo evolutivo, renden-
doli consapevoli di esserne i principali artefici’. Da cio derivano almeno
due questioni.

U1 concetto di “dispositivo/sportello/spazio d’ascolto” rende implicita la sua connotazione
non specificatamente terapeutica; cio non toglie che, a fronte di problematiche esigenti una
terapia specifica da realizzarsi secondo protocolli psicologici, psichiatrici o medici, 'opera-
tore — confrontatosi col team di lavoro e tenuto conto delle risorse e dei servizi territoriali
— & deontologicamente tenuto a suggerire il percorso di supporto pitt opportuno.

2 Curing e caring connotano due modelli differenti di lavoro sui bisogni (Folgheraiter, 2007).
Il modello del curing & di tipo sanitario e si basa su un’idea “medica” sia della terapia che
dell’utente: qui la distinzione tra lo specialista che eroga la prestazione e I'utente della pre-
stazione ¢ netta, e il fallimento o il successo della cura restano nelle esclusive mani del te-
rapeuta, mentre il paziente & considerato sempre elemento debole ed incompetente. Il mo-
dello del caring ¢ invece improntato allo stile della cura familiare, del tutto personalizzata e
contemplante la partecipazione e la cooperazione di ciascuno secondo le proprie possibilita.
Un intervento di caring & inteso come empowerment dell’individuo, che viene cosi stimolato
a collaborare attivamente alla risoluzione del proprio bisogno/problema.

> Spesso, a causa sia di insufficienti disponibilita finanziarie delle scuole che di mancanza
di accordi con gli EELL, 'operatore di sportello risulta essere un docente particolarmente
interessato e motivato, non di rado competente in ambito psico-pedagogico, ma non uno
specialista. Ne deriva percio il problema non banale della formazione degli operatori interni
e della supervisione dei casi.
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Innanzitutto, se da un lato la disponibilita alla cura intesa come ascol-
to e comprensione, incontro e dialogo, rimanda ad una scuola che molto
si spende per garantire a ciascuno accoglienza, riconoscimento e rispetto,
dall’altro emerge il rischio di un’autoconvinzione in base alla quale per
la risoluzione di “problemi e questioni” — a volte anche assai significativi
— sia bastevole l'offerta di un servizio di sportello che se ne faccia intera-
mente carico (cfr. Franchini, 2001; Mortari, 2006). E invece basilare, per
una Scuola che voglia essere realmente 7uova, che i bisogni di accoglienza,
comprensione e dialogo non siano relegati alla mera attivita in presenza
ma piuttosto che “I’attenzione all’ascolto” sia assunta a framework del suo
piano educativo globale, divenendo consapevole strategia per un’efficace
politica scolastica®.

In secondo luogo, ¢ importante che alla base dell’attivazione di uno
sportello di ascolto siano dati alcuni necessari elementi che vanno dall’as-
sunzione di un modello di riferimento teorico ed organizzativo sino alla
predisposizione di un piano di formazione, aggiornamento e supervisione
che ne supporti e rinforzi la pratica. Detto altrimenti, attivare uno spor-
tello di ascolto a scuola grazie alla sola disponibilita di risorse interne non
pud prescindere da un fattivo e specialistico sostegno dei docenti che se
ne faranno carico i quali, pur ricchi di forti motivazioni, interessi e spesso
anche di personali capacita, abbisognano di un costante potenziamento e
consolidamento delle competenze necessarie alle pratiche di consultazione
agibili nel preposto servizio’. Appellarsi percio alla prudenza, al ricorso ad
una formazione adeguata, alla supervisione per I'intera durata del Servizio
per riuscire ad individuare quelle situazioni poco consone alle finalita di
uno sportello d’ascolto condotto da insegnanti o da specialisti limitati nelle
funzioni (per tempo, per mandato, e cosi via), & percid raccomandazione
non priva di fondamento (cfr. Rezzara e Cerioli, 2004).

* Per “politica scolastica” si intende una dichiarazione di intenti che guida I’azione e I'orga-
nizzazione interna alla scuola e che stabilisce degli obiettivi chiari e condivisi che forniscono
agli studenti, al personale e ai genitori la comprensione dell'impegno della scuola nel fare
qualcosa circa il bisogno rilevato (Ventura, 1998).

> Non si tratta di agire quelle competenze comunicativo-relazionali da cui ogni docente, per
contratto, non pud professionalmente prescindere ma piuttosto della capacita di orientare,
sostenere e sviluppare le personali potenzialita dell’utente di sportello, promuovendone
atteggiamenti attivi, propositivi e stimolando le capacita di scelta. Non si tratta ovviamente
di far “psicoterapia” ma di occuparsi di problemi non specifici (come prendere decisiont,
migliorare le relazioni interpersonali) e contestualmente circoscritti (apprendimenti, com-
portamenti, relazioni alunni-scuola-famiglia, ecc.).
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2. Alcune note per attivare e gestire un servizio d’ascolto

Come evidenziato nelle indagini riportate nei capp. 8 e 9 della seconda
parte del presente volume, i dispositivi interni alle scuole di ogni ordine e
grado del Veneto che offrono servizi di ascolto sono veramente numerosi.
Nella maggior parte dei casi tali dispositivi sono strutturati sul modello del
colloquio individuale e spesso risultano gestiti da un’équipe di docenti re-
ferenti della scuola, coadiuvati da uno o piti specialisti (pubblici o privati),
che concordano la condivisione o la ripartizione dei compiti.

Gli sportelli di ascolto scolastici risultano primariamente dedicati agli
studenti con l'obiettivo di garantire loro un luogo ed un tempo di acco-
glienza dei loro disagi e problematiche e di fornire un potenziale suppor-
to alla crescita di ciascuno. Offrono un’opportunita di confronto anche ai
genitori, nell’intento di favorire ’espressione dei loro vissuti e di stimolare
una riflessione sull’esperienza genitoriale e non di rado ai docenti — magari
attraverso una modalitd meno calendarizzata e pit individualizzata cosi da
promuovere una rete di reciprocita professionale — soprattutto al fine di
supportarli nella gestione della relazione con alunni e genitori.

A garanzia del successo di un dispositivo scolastico di ascolto ¢ fonda-
mentale che I'Istituto ne sia complessivamente partecipe ed, anzi, che a
partire da una previa collegiale riflessione sul significato di ascolto ne di-
venga esso stesso consapevole “mandante”, assumendo il Servizio a preci-
pua offerta educativa connotante la propria peculiarita®. Questa premessa &
necessaria per evitare da una parte il rischio della delega e dall’altra quello
della separazione tra insegnanti “buoni” e insegnanti “cattivi”, ovvero tra
chi si pone in una dimensione relazionale aperta all’accoglienza, all’ascolto
e al supporto educativo e chi, invece, no.

Gli elementi vincolanti necessari all’avvio e all'implementazione di un
dispositivo d’ascolto a scuola — collocato a relé tra alunni e insegnanti, tra

¢ Pur presumendo un intervento per lo pit focalizzato sul “singolo” individuo (ora alunno,
ora famiglia, ora docente), in realta lo sportello di ascolto coinvolge I'intera organizzazione
scolastica, dato che Iassetto operativo entro cui esso si sostanzia non & puramente struttu-
ral-funzionale (uno spazio dove si “prende” qualcosa) ma anche relazionale (uno spazio ove
si “genera” qualcosa): cooperazione, fiducia e reciprocita divengono infatti le precondizioni
e il risultato di un’azione di caring, concepita secondo un modello di progettazione parte-
cipativa, condivisa e co-costruita dalla scuola tutta e tale da attivare legami tra gli individui
che ne andranno a costituire I'imprescindibile e strategica condizione (cfr. Carra Mittini,
2008).
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istituzione e famiglia, tra znterno (scuola) ed esterno (servizi territoriali) —
sono numerosi e devono coinvolgere tutti i livelli operativi e decisionali,
compresi il Collegio Docenti, il Consiglio d’Istituto, i Consigli di classe ed,
essenziale, il Dirigente Scolastico. Detti elementi — assai utili per preservar-
si dalle incognite e dalle resistenze che possono affiorare a vari livelli e in
diverse fasi del percorso — vanno dall’analisi del bisogno alla ricerca delle
risorse materiali e professionali, dalla scelta del luogo e dei tempi alle forme
di divulgazione, dalla presentazione pubblica del progetto alle modalita per
tutelare le informazioni, dall’'individuazione delle tipologie di monitoraggio
e valutazione a quelle per la restituzione degli esiti ad utenti e territorio. In
accordo con Lazzarin (2003, p. 155; 2009, p. 187) “...¢ bene quindi dedica-
re molta cura al progetto d’Istituto, innanzitutto per capire i bisogni reali,
per individuare aspettative realistiche rispetto alle risorse e su questa base
stabilire gli obiettivi, per definire le attivita possibili e i ruoli (chi fa cosa).
Analoga cura va messa nel precisare le intese d’Istituto e gli accordi tra i do-
centi, individuando procedure dettagliate di comunicazione, di accesso al
colloquio, di monitoraggio, di valutazione, di restituzione dell’attivita svolta
ai Consigli di classe e al Collegio... Questa cura del progetto ha una alme-
no due finalita: [da un lato] segnala i legami tra attivita di sportello e gli
insegnanti che fanno uscire gli alunni, il personale ATA che li accompagna,
i consigli di classe che possono chiedere una sintesi del tipo di problemi
emersi durante gli incontri, il collegio che fa proprio il progetto e lo segue
nel suo svolgersi e nella restituzione che ne viene data, il dirigente scolastico
che ¢ il garante e il referente istituzionale di quanto avviene nello spazio-
ascolto; [dall’altro] attenua le ansie legate alle fantasie su cosa fara 'alunno
fuori dalla classe e cosa dira, perché permette a tutti coloro che in qualche
modo sono coinvolti, anche indirettamente, di veder valorizzata la propria
responsabilita e di poter prefigurare cid che accadra”.

3. Elementi basilari per un progetto di sportello d’ascolto

Ben si comprende come alcuni elementi risultano imprescindibili per il
buon esito di un progetto di sportello e come, con essi, i promotori dell’ini-
ziativa debbano confrontarsi non solo a tutela del lavoro degli operatori e
dei benefici godibili dall'utenza, ma anche a garanzia dell’auspicabile mi-
glioramento che ne dovrebbe conseguire a livello sia di organizzazione in-
terna che di rapporti col territorio. Tra tali elementi devono trovare almeno
collocazione:
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¢ lindividuazione e 'analisi del significato da attribuirsi al dispositivo di
ascolto alla luce del disegno educativo della scuola;

¢ lindividuazione e I'analisi dei bisogni sottesi alla progettazione dello
sportello scolastico;

e lindividuazione e I'analisi del piano di fattibilita, ovvero delle risorse
strutturali, tecnico-professionali e sociali’ — sia interne che esterne —
proferite per rispondere a quei bisogni;

¢ lindividuazione e 'analisi di diversi modelli operativo-teorici al fine di
identificare il piti adatto al proprio ideale di sportello di ascolto,

e [’elaborazione e la formalizzazione di intese d’Istituto;

e [Dclaborazione e la formalizzazione di piani di comunicazione e di pub-
blicizzazione, di accesso al servizio, di monitoraggio, di valutazione, di
restituzione ai consigli di classe e al collegio;

¢ lindividuazione e la formalizzazione di piani relazionali con i servizi
socio-educativi del territorio.

In sostanza, I'operazione complessiva prevede (a) una fase d: ricerca per
la rilevazione delle necessita in merito alla prevenzione del disagio e alla
promozione del benessere, (b) una conseguente fase di progettazione che
prenda in esame tutti gli aspetti concernenti le finalita, 'organizzazione,
I'individuazione di un setting adeguato, la gestione del colloquio, e cosi via
e quindi (c) una fase implementale connessa all’apertura dello sportello,
previa pubblicizzazione del servizio con esplicitati gli obiettivi, i destina-
tari, le modalita di accesso, e cosi via. Fasz intermedie di monitoraggio e di
valutazione del progetto, in vista degli eventuali aggiustamenti, sono natu-
ralmente imprescindibili.

Con la presente nota cercheremo pertanto di offrire una traccia essen-
ziale e auspicalmente utile per le scuole che desiderano attivare, o perfe-
zionare, il proprio dispositivo di ascolto, affinché il sotteso progetto sia
quanto piu possibile adatto nel rispondere ai bisogni che lo hanno moti-
vato. Di seguito verranno percio riferiti alcuni elementi base da cui partire
per I'elaborazione di un impianto generale, ma consistente, di sportello di
ascolto scolastico; invece, per le specificazioni e gli approfondimenti del

7 Si intendono per risorse struttural: divisione del lavoro; regole e procedure di funziona-
mento; flussi informativi; risorse umane; risorse strumentali, materiali e finanziarie; di par-
tecipazione interna ed esterna. Per risorse tecnico-professionali: competenze esistenti e uti-
lizzate; competenze non utilizzate ma attivabili; competenze non esistenti ma da acquisire;
collegialita effettiva; metodologie di lavoro diffuse; capacita di innovazione e progettualit;
auto-efficacia. Per risorse sociali: clima educativo; contesti di comunicazione; cultura del
lavoro; senso di appartenenza e condivisione; trattamento dei conflitti; leadership.
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caso rimandiamo a Lancini (2003, pp. 51-81), Lazzarin (2005, 2009), Sar-
tori Ruggenini e Sullam (2005, 2009).

Finalita del servizio di ascolto

Lo sportello d’ascolto ¢ da intendersi come un’azione di Istituto che si
esplicita in un progetto e che si realizza attraverso accordi di Istituto e col-
laborazioni tra docenti. Lo sportello di ascolto ¢ un servizio mediante cui la
Scuola offre uno spazio ed un tempo dedicati alla sua utenza, ove essa puo
esprimere le proprie richieste — necessita, bisogni, istanze — confidare nella
loro accoglienza e nel confronto con un punto di vista diverso capace di
aiutare alla comprensione e al dipanamento della situazione problematica
narrata®, Una propedeutica prassi d’accoglienza che concorra a delineare
I'immagine del servizio ¢ in ogni caso imprescindibile ai fini dell'instaurarsi
di una reale ed efficace relazione di aiuto.

1] team di lavoro

Lo sportello d’ascolto & supportato da un team di lavoro che ha, tra i

principali ma non unici compiti, quelli di:

e claborare il progetto in virta delle esigenze rilevate,

¢ rendere operativo il progetto,

® monitorare e valutare oggettivamente il progetto, individuando oppor-
tuni indicatori e strumenti di rilevazione,

e rendicontare gli esiti del monitoraggio e della valutazione ai soggetti
e nelle sedi opportune (Collegio docenti, Consiglio di Istituto, Tavolo
interistituzionale, laddove avviato).

Incaricato dal Collegio docenti, il team di lavoro ne ¢ rappresentazione
ed espressione, cio assicurando I'assunzione condivisa delle responsabilita
in merito all'implementazione, alla continuita e al successo del progetto.

8 In un contesto di setting non-terapeutico come quello che connota gli sportelli scolastici
d’ascolto, la narrazione &, come sottolinea Bruner (1988), il primo dispositivo interpretativo
e conoscitivo di cui I'individuo fa uso nella sua esperienza di vita quotidiana, in quanto
soggetto socio-culturale. In tal senso la narrazione ha la funzione di innescare processi di
elaborazione, interpretazione, comprensione, rievocazione di fatti e accadimenti che ne
consentano (a) la descrizione ed il racconto ad altri; (b) un tentativo di spiegazione in virtii
dei vissuti, delle intenzioni e delle aspettative del protagonista; (c) la possibilita di conferire
senso e significato a detti vissuti, collocandoli nel contesto di routine, di repertori socio-
culturalmente codificati e, per dirla con Berne (1972), di copioni (cfr. prossimo capitolo).
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Loperatore di sportello

Loperatore di sportello pud essere tanto uno specialista esterno alla
scuola (psicologo, psicopedagogista, pedagogista clinico, counselor) che
un docente con adeguate e riconosciute competenze in campo psicope-
dagogico. Cio che ¢ certo ¢ che, trattandosi di un dispositivo a carattere
non-terapeutico e limitato temporalmente, I'operatore di sportello scola-
stico circoscrivera il suo intervento nell’offerta di un contributo concreto
per affrontare e sviscerare la difficolta o il disagio riferito dall’'utente, con
I’obiettivo non tanto di trovare soluzione immediata quanto di coadiuvar-
lo nell’individuare autonomamente una realistica e personale soluzione al
proprio problema.

Certo, la connotazione dell’operatore non ¢ neutra rispetto alla realizza-
zione del compito (ascolto, colloquio, restituzione) e alla riuscita del pro-
getto. Sul vantaggio di incaricare — ad operatore di sportello — un docente
convenientemente formato piuttosto che uno specialista esterno rimandia-
mo a Masoni (1997), Mancini (1997), Lancini (2003) e Sartori Ruggenini e
Lazzarin (2009); qui, invece, ci limitiamo a rilevare che, tanto nell’'uno che
nell’altro caso, non ¢ infrequente un insuccesso quando la fase operativa
non trova innesto in un solido e condiviso progetto d’Istituto né trova —
non di meno — supporto in un team di lavoro la cui funzione essenziale &
proprio quella di aiutare a ricondurre entro i corretti confini Iattivita di
sportello e ad individuare le cause che eventualmente ne rendono difficile
I'implementazione.

1] setting dell attivita di sportello

Nell’ambito dell’attivita di sportello scolastico il setting connota quel
“costrutto sovraindividuale” che ne delinea le caratteristiche spazio-tem-
porali (componente fisica) e i comportamenti agibili al suo interno (com-
ponente psicosociale). Il setting risulta cosi costituito dall’insieme delle se-
quenze prescritte e ordinate nel tempo per “regolare” le azioni e gli scambi
tra individui’, indispensabile per determinarne I'assetto organizzativo e as-
sicurarne, nel contempo, I'interdipendenza da componenti fisiche e sociali.
Si puo affermare che tale insieme di sequenze connota un sistema di regole
che, in accordo con Lazzarin (2005, p. 158; 2009, p. 189), “vengono assun-
te per il significato che danno a cio che avviene; si tratta di una cornice, di

° 1l riferimento ¢ al concetto di setting inteso dalla psicologia ecologica di Barker (1968).
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un contenitore che serve a collocare I'attivita e a contenerla, a evitare il pit
possibile i fraintendimenti, le aspettative troppo alte”.

In tabella 1 viene descritto in maniera assai sintetica il setting dell’at-
tivita di sportello riferito sia agli operatori che agli utenti (rielaborato da
Sartori Ruggenini e Sullam, 2005, p. 210; 2009, p. 244). Dalla tabella si
puod ricavare, ad esempio, quanto sia importante il valore regolativo delle
variabili “tempo” e “spazio”, in quanto la limitazione del numero degli
incontri e della loro durata consente di circostanziare la funzione del ser-
vizio d’ascolto scolastico, scongiurando aspettative smisurate'. Allo stesso
modo, si evince quanto sia utile scegliere con cura il luogo per realizzare
concretamente 1’attivita — che deve essere confortevole e accogliente — e
come sia altresi necessario tutelarne I'inviolabilita almeno nei giorni prepo-
sti, evitando totalmente il rischio che qualcuno (chiunque esso sia!) possa
entrare per i motivi pitt disparati, contraddicendo le esigenze di riservatez-
za e di rispetto concordate nelle intese progettuali.

Lesplicitazione del setting di uno sportello d’ascolto scolastico ha dun-
que a che fare con la chiara identificazione di spazi, tempi, funzioni e ruoli
che ne consentono I’attuazione secondo le piti consone prassi, a garanzia
dell’affidabilita della relazione d’aiuto nell’ambito della quale I'operato-
re, attraverso I'ausilio di un ascolto attivo e di un’empatia autentica, offre
all’'utente un modello interattivo utile ad esaminare 'empasse narrato.

Formazione e supervisione

La gestione di uno sportello d’ascolto scolastico deve poter trovare
supporto in solidi riferimenti teorici tali da guidare tanto la preparazione
degli operatori, attraverso un’adeguata formazione pregressa e in itinere,
che una necessaria supervisione rispetto sia ai “casi” affrontati che alla cor-
rettezza ed efficacia metodologica delle proprie azioni (ascolto, colloquio,
restituzione).

10 Lo stabilire i confini temporali di ogni colloquio porta gli utenti — sia essi alunni, che geni-
tori o docenti — a confrontarsi col senso del limite, spronandoli ad attivare le proprie risorse
interne nella consapevolezza che non si potra avere immediata soluzione al problema e che,
anzi, essa richiedera un accurato impegno agito soprattutto in prima persona.
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Tabella 1 — 11 setting dell’attivita riferito agli operatori e agli utenti (rielaborato da
Sartori Ruggenini e Sullam, 2005, p. 210; 2009, p. 244).

IL SETTING DELLATTIVITA DI SPORTELLO D’ASCOLTO
11 successo dei dispositivi di ascolto a Scuola & tanto maggiore quanto pili consistente
& il framework strutturale e operativo. E percid basilare che Pattivita di ascolto e di
restituzione attraverso il colloquio — possibile sia individualmente che in piccolo gruppo
— sia assunta dall’Organizzazione Scolastica nella sua vision di relazione educativa e che
quest’ultima funga da presupposto centrale della propria offerta formativa. Ne deriva
percio che I'attivita di ascolto e colloquio:
« sard condivisa collegialmente e disciplinata da progetti d’Istituto co-costruiti,
o sara allestita in uno spazio dedicato entro I'Istituto ed avverra in orario scolastico,
o sard scevra da preclusioni nell’agevolare chiunque faccia richiesta di accesso allo
sportello,
o siasterra dal proferire ingiustificatamente e abusivamente alcun trattamento clinico,
« sara supportata da interventi consulenziali e di supervisione nonché da adeguati piani
formativi e di aggiornamento.

Le intese disciplinate da un progetto di Istituto fungono da garanzia non solo per gli
operatori di sportello, che cosi si sentono maggiormente tutelati rispetto alle responsabilita
connesse all'implementazione del progetto stesso, ma anche per gli utenti che trovano spazi
e tempi a loro dedicati che favoriscono I'instaurarsi di una relazione empatica e di fiducia
tra le persone e che aiutano ad uscire allo “scoperto” favorendo la libera espressione di
fatti ed emozioni.

IL SETTING DEGLI OPERATORI DI SPORTELLO E DEGLI UTENTI

Gli operatori di sportello — sia essi docenti con preposte competenze che specialisti esterni

—si adeguano alle intese concordate collegialmente e regolamentate dal progetto d’Istituto

che dovranno riguardare almeno i seguenti punti:

« individuare il numero massimo di colloqui nell’anno per utente (in genere da tre a
cinque),

o stabilire la durata di ciascun colloquio (in genere da trenta a quarantacinque minuti),

o concordare la predisposizione di una scheda di sintesi a colloquio avvenuto,

e concordare alcune linee guida a garanzia della privacy e della riservatezza del
colloquio,

« concordare le modalita della restituzione,

« concordare con i soggetti preposti un piano di supervisione dei casi,

 regolarizzare percorsi per 'aggiornamento e la formazione.

Per gli utenti le intese riguarderanno i seguenti punti:

« rispettare il calendario nei giorni e negli orari previsti,

« richiedere I'appuntamento in forma scritta nei modi suggeriti,

« per gli studenti concordare le modalita di uscita dalla classe per recarsi allo sportello,
o liberta di esprimere cid che si vuole,

o garanzia della privacy.

Gli orientamenti teorico-operativi che possono fungere da cornice di
riferimento per un’attivita di sportello di ascolto a scuola sono numerosi
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(su questo cfr. Sclavi, 2000; Erba, 2009; Lugli e Mizzau, 2010): dal modello
a matrice psicoanalitica o psicodinamica all’approccio umanistico roger-
siano da cui deriva la pratica dell’ascolto attivo, dalla teoria sistemica della
relazione educativa sino agli assunti dell’analisi transazionale centrati sulle
relazioni interpersonali, proposti nel presente volume da Gianoli e Peter.
Quale che sia il modello teorico-operativo scelto a cornice di riferimento,
esso non avra soltanto la funzione di incrementare le conoscenze degli ope-
ratori di sportello — soprattutto se docenti — in ambito psicologico, quanto
piuttosto di coadiuvarli nell’'uso di diverse modalita per favorire 'utente
nell’acquisizione di una maggior consapevolezza di sé e degli altri, ovvero
nell’assunzione di un atteggiamento propositivo e responsabile rispetto al
proprio percorso scolastico, personale e sociale.

4. Lascolto e il colloquio

Concludiamo con qualche nota generale sul tema dell’ascolto che — non
disgiuntamente dalla consapevolezza di essere ascoltati — costituisce la base
di ogni relazione di aiuto (Canevaro e Chieregatti, 1999).

Indipendentemente dall’approccio teorico-metodologico di cui I'ope-
ratore si avvale per la sua attivita di sportello, ¢ sempre fruttuoso attuare
un ascolto attivo, cioé partecipativo, incoraggiante, non invadente e scevro
da pregiudizi; assai efficace risulta dunque I'impiego di domande aperte,
non valutanti, non suggerenti, non indaganti, non esplicanti bensi facilitan-
ti I'interpretazione e la comprensione delle narrazioni. Sulle caratteristi-
che dell’ascolto attivo e del colloquio intenzionale esporranno ampiamente
Ernesto Gianoli e Ilaria Peter nel prossimo capitolo, al quale rimandiamo
per gli approfondimenti del caso. Invece, in tabella 2 riportiamo alcuni
sintetici appunti tratti dalle “Note metodologiche sulla natura dell’ascolto in
uno Sportello” elaborate da Laura Mazzolari (2006)!! seppur in riferimento
ad un contesto lavorativo ma che riteniamo comunque adeguate per rivi-
sitare rapidamente le pratiche di ascolto e di colloquio agibili in un setting
non-terapeutico, com’¢ appunto quello che connota i preposti dispositivi
scolastici.

' Scaricabile al link: http://www.cpo.polimi.it/uploads/media/Manuale_Sportello.pdf.
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Tabella 2 — Note metodologiche e prassi dell’ascolto e del colloquio in un setting
non-terapeutico (tratto e adattato da: Laura Mazzolari, 2006, pp. 24-28).

APPUNTI PER LA GESTIONE DI UNO SPORTELLO D’ASCOLTO

Ascoltare

Lascolto e la consapevolezza di essere ascoltati sono alla base di ogni relazione di aiuto. Ascol-
tare significa non filtrare cid che I'altro dice, ma testimoniare cio che ci comunica conferendo
senso e significato alle sue parole e ai suoi sentimenti, emozioni, al suo eventuale disagio, alle
sue difficolta e paure.

Mettersi al posto dell’altro

Assumere immaginativamente la posizione di chi parla senza giudicare i contenuti e i significati
del messaggio dell’altro.

Eliminare le incomprensioni e i conflitti, avvicinandosi emotivamente agli altri e imparando a
capirli.

Difficolta nell’ascolto attivo

e La permanenza, per un certo tempo, di una fase di incertezza: “dove ci portera Iascolto”

o La costrizione al confronto con I'altro, la diversita

e La revisione delle sicurezze personali e degli schemi di analisi della realta

o Larichiesta di fare i conti con le proprie emozioni e difese. In particolare con la paura di
conoscere, dipendere, danneggiare

Le difese nell’ascolto

o Deformare: “aggiustare” inconsapevolmente i dati della realta per adattarli ai propri schemi
e punti di vista, finendo con il modificarne il significato

o Colludere: accettare acriticamente e senza approfondimenti quanto propone l'interlocutore

o Parzializzare: sentire solo una parte di cio che si ascolta cancellando cio che provoca ansia e
insicurezza

o Cancellare i propri sentimenti: negare le emozioni provate verso ’altro o verso cid che ci sta
dicendo

Per migliorare 'ascolto attivo

o  Fare attenzione: prestare attenzione a chi parla inviando feedback non verbali che indichi-
no che si sta ascoltando

o Ricercare il senso di ogni messaggio: cogliere il significato, le idee, le emozioni e le intenzio-
ni, verificando che ci sia congruenza tra messaggio verbale e non verbale

o Prestare attenzione a cio che risulta spiacevole e sgradito

o Trattenersi dal valutare: non affrettare giudizi (anche interni) prima di avere ascoltato tutto

o Chiedere chiarimenti in modo non indagatorio per avere ulteriori informazioni, cercare di
capire cio che chi parla vuole esprimere

« Distinguere i fatti dalle opinioni

o Individuare il messaggio principale e isolarlo dai dettagli al fine di focalizzare il problema

o Incoraggiare e stimolare la persona a esprimere il proprio parere

o  Formulare domande per approfondire, chiarire, coinvolgere, non giudicando e mantenen-
do un atteggiamento assertivo

¢ Riformulare i contenuti emersi con parole proprie

o Verificare che cid che si ¢ compreso corrisponda alle intenzioni dell’altro, onde ridurre il
rischio di incomprensioni, fraintendimenti e interpretazioni errate

¢ Ricapitolare il contenuto espresso dall'interlocutore per fornire un gancio al proseguimento

del dialogo
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Alcuni strumenti dell’operatore dello sportello d’ascolto

o Tenuta della “giusta distanza”

e Ricerca del linguaggio “adeguato”

e Ascolto dei contenuti e della “risonanza interna”

o Atteggiamento di reverie, inteso come stato mentale aperto alla ricezione di tutti gli stimoli
proveniente dall’altro

o Uso “fecondo” della domanda

o Capacita di “sostare nell'incertezza” per sostenere |'utente nel trovare la propria strategia

Alcune aree di attenzione e criticita della consulente nella gestione del ruolo
o Desiderio di capire il problema

e Misura delle proprie capacita professionali

e Misura delle proprie capacita relazionali

e Coerenza con il proprio ruolo e le correlate funzioni

Cosa fa Poperatore di sportello

e Chiede informazioni

¢ Rispecchia descrivendo situazioni

o Approfondisce con richieste di chiarimento
o Evidenzia connessioni e ripetitivita

o Sostiene atteggiamenti positivi e costruttivi
o Evidenzia aspetti trascurati del problema

o Affianca nell'individuare strategie possibili

Aspetti metodologici

Quale che sia il modello teorico-operativo assunto a guida per strutturare i diversi ambiti del

servizio e nel contempo per orientarne la gestione, & importante che per suo tramite sia possi-

bile rispondere a questioni fondamentali sull’ascolto nella relazione educativa: Perché l'ascolto?

Cosa si ascolta? Come si ascolta? Dal punto di vista metodologico diviene dunque prioritaria la

possibilita di analizzare subito e accuratamente la domanda di aiuto, poiché la sua comprensio-

ne costituisce un primo necessario step per guidare verso il cosiddetto “esame di realta”.

La seconda operazione consiste nel concentrarsi su sfaccettature e sfumature. Questo significa

soprattutto considerare anche le emozioni legate agli eventi. Il modo di raccontare, le sottoli-

neature, le omissioni, etc. non rappresentano delle imperfezioni o degli elementi di disturbo,

ma aspetti utili per comprendere e veicolare informazioni che non sempre le parole, la parte

pill raziocinante & in grado di trasferire. D’altro canto & anche necessario effettuare un’ope-

razione di “bonifica”: nel tutto narrato e trasferito — emozioni, richieste, stati d’animo, e cosi

via — occorre distinguere i diversi ingredienti. In questo percorso ci aiutano i livelli di analisi

della domanda:

a) comprendere prima il dichiarato, ossia quello raccontato dalla persona;

b) poi passare a lavorare sul presunto, cio¢ porsi delle domande su quali potrebbero essere
ragioni e aspetti rilevanti della situazione problematica;

c) definire l'effettivo, vale a dire I'ipotesi di lavoro ed interpretativa;

d) sviluppare l'auspicato: cosa potrei fare per migliorare la situazione?

Atteggiamenti dell’'utente necessari per una relazione d’aiuto efficace
e Libera scelta

o Consapevolezza di un bisogno di aiuto

e Desiderio di affrontare il problema

o Disponibilita all’ascolto

e Bisogno di conforto/confronto
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A conclusione di questa sintetica nota, 'auspicio ¢ di esser riusciti ad
evidenziare che il lavoro necessario per programmare e gestire uno sportel-
lo d’ascolto scolastico non ¢ banale né va improvvisato: dalla progettazione
alla realizzazione del meccanismo organizzativo, dall’allestimento di tempi
e spazi che facilitino I'instaurarsi di empatia e fiducia sino all'individuazione
dei giusti modi per sostenere il dischiudersi di emozioni e di narrazioni.

In tale processo di accoglienza prima e di empatia poi, ¢ importante che
Poperatore di sportello non filtri alcunché di quanto I'utente riferisce ma
che piuttosto si ponga come osservatore della comunicazione — cogliendo
sfumature nelle parole, negli agiti, negli atteggiamenti — conferendo ad essa
corretto senso e significato.




2. 1l colloquio intenzionale: una proposta
metodologica ed operativa per rispondere
ai bisogni (speciali) degli allievi

di Ernesto Gianoli e Ilaria Peter

1. Introduzione

In campo educativo, la capacita di comunicare in modo efficace ¢ di
estrema rilevanza, in quanto ¢ parte integrante dell’agire professionale de-
gli insegnanti. In primo luogo, una premessa essenziale per gestire la re-
lazione educativa riguarda la disponibilita e la sensibilita verso I'abilita di
comunicare. Inoltre, & estremamente importante che I'insegnante manifesti
atteggiamenti che favoriscano la comunicazione. L'insegnante addestrato
alla comunicazione intenzionale & competente sia a livello teorico, sui prin-
cipi della comunicazione intenzionale, sia a livello pratico, rispetto alle tec-
niche della comunicazione intenzionale.

A nostro avviso il modello teorico dell’Analisi Transazionale (AT) ben si
presta ad utile strumento per le pratiche agibili nell’ambito di uno sportello
di ascolto scolastico gestito da operatori interni, in quanto I"operatore — en-
tro una relazione delineata da un setting organizzativo e comportamentale
condiviso — ha modo di coadiuvare 'utente a sviluppare consapevolezze,
opzioni e capacita nella gestione dei tipici problemi dell’eta evolutiva o del-
le quotidiane dinamiche relazionali, attraverso il potenziamento delle sue
personali risorse e con I'obiettivo di accrescerne ’'autonomia in riferimento
al contesto di appartenenza. Detto altrimenti, riteniamo il riferimento te-
orico dell’AT capace di offrire una metodologia di colloquio innanzitutto
di facile accesso anche per i non specialisti e, nel contempo, assai efficace
rispetto all’'intento di conseguire cambiamenti cognitivi, comportamentali
e relazionali nell’utente e di favorire in lui — attraverso una tecnica appro-
priata basata sul gui-ed-ora — il recupero autonomo di soluzioni maggior-
mente produttive rispetto a quelle precedentemente adottate (Novellino,
1988).
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A sommario di questa trattazione anticipiamo che, dopo una breve disa-
mina dei principali contenuti del colloquio intenzionale, seguira una parte
consistente relativa alla spiegazione del modello dell’at, che in vari ambiti
sociali — da quelli professionali ai contesti di marketing, da quelli clinici a
quelli educativi —si &€ da tempo rivelata come valido supporto per le neces-
sita di quanti devono gestire relazioni interpersonali nelle complesse realta
di vita attuali.

A conclusione, I’approfondimento sulla comunicazione efficace vertera
su contenuti inerenti il processo percettivo, le barriere comunicative, la
comunicazione non verbale e le emozioni, la comunicazione descrittiva e la
comunicazione rappresentativa, I’ascolto attivo, gli interventi non direttivi
e semidirettivi.

2. 1l colloquio intenzionale

Lintenzionalita & un obiettivo centrale del colloquio efficace. Pit che
sulla singola risposta corretta, il colloquio intenzionale si focalizza sulle
possibili risposte potenzialmente utili. Gli Ivey offrono la seguente defini-
zione per la comunicazione intenzionale: “Intenzionalita significa agire con
una sensazione di competenza e decidere tra una gamma di azioni alternati-
ve. L'individuo intenzionale ha pit di un’azione, pensiero o comportamen-
to tra cui scegliere in risposta alle volubili situazioni della vita. L'individuo
intenzionale puo generare alternative all'interno di una data situazione e
avvicinarsi ad un problema da differenti punti di riferimento vantaggiosi,
utilizzando una varieta di abilita e di qualita personali, adattando il suo stile
per adeguarlo ai differenti individui e alle differenti culture” (Ivey e Ivey,
2004, p. 37).

Intenzionalita e consapevolezza

L’intenzionalita fa riferimento al grado di volontarieta, mentre la con-
sapevolezza si richiama al grado di coscienza ed al significato della comu-
nicazione. Intenzionalita e consapevolezza sono processi relativamente in-
dipendenti fra loro. In effetti, si puo essere consapevoli del messaggio che
comunichiamo anche quando non ¢ intenzionale: ad esempio, ci si puo
render conto del proprio rossore in viso, del tremore della voce o di dire
qualcosa che non volevamo dire. Allo stesso tempo, si pud non essere con-
sapevoli di tutto cid che comunichiamo e di come lo comunichiamo: ad
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esempio, si puo essere ignari della propria comunicazione non verbale, di
tutte le implicazioni di cid che stiamo dicendo.

E opportuno che nella sua professione I'insegnante comunichi in modo
intenzionale e consapevole, tenendo conto che non potra controllare ol-
tre una certa misura gli aspetti analogici della propria comunicazione, per
non compromettere la sua autenticita. Mantenere un buon livello di con-
sapevolezza del proprio comportamento verbale (come nella scelta delle
parole usate nella comunicazione) e non verbale (ovvero, dei gesti, delle
espressioni facciali, impulsi motori, impulsi a parlare, eccetera) permette,
infatti, di comprendere meglio la relazione che si stabilisce e di ridurre le
incomprensioni e le barriere comunicative. Allo stesso modo, un’adeguata
valutazione del grado di intenzionalita e di consapevolezza della comunica-
zione dell’utente (insegnante, alunno o genitore) potra fornire all’insegnan-
te importanti informazioni per la valutazione del colloquio.

Le fasi di un colloquio di comunicazione intenzionale

Secondo gli Ivey (Ivey e Ivey, 2004) il colloquio intenzionale ¢ struttura-
to in diverse fasi. In primo luogo, occorre mettere le basi per la creazione
di un rapporto di ascolto e strutturare il colloquio. In secondo luogo, si
passa alla raccolta delle informazioni, nella quale attraverso una serie di
domande si esplora la situazione dell’'utente. Nella fase successiva I'inse-
gnante stabilisce gli obiettivi comuni che guideranno il colloquio, in modo
da finalizzarla ad un cambiamento concreto. Segue I'ultima fase di lavoro,
nella quale I'insegnante esplora le alternative e confronta le incongruenze
della comunicazione dell’utente. Infine, avverra la chiusura del colloquio,
anche attraverso la generalizzazione dei risultati raggiunti.

3. Il modello teorico di riferimento: I’ Analisi Transazionale

I’ Analisi Transazionale ¢ una teoria della personalita ed una psicotera-
pia sistematica, costituita da un corpus scientifico ed accreditata da nume-
rose organizzazioni ed associazioni internazionali.

1l modello dell’A.T., come ¢ comunemente abbreviata, spiega in modo
accurato e chiaramente comprensibile lo sviluppo infantile, le dinamiche
intrapsichiche ed interpersonali alla base della vita umana. Individuando
gli elementi essenziali del funzionamento psicologico, I’A.T. & anche una
teoria della psicopatologia, grazie alla quale ¢ messa in luce la modalita in
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cui I'adulto ripropone strategie infantili inadeguate per risolvere i problemi
presenti ed attivare le proprie risorse.

Inoltre, I'a.T., oltre che per profondita teoretica, si caratterizza per I'am-
piezza delle applicazioni: infatti, ’A.T. & valida in ambito clinico e nei con-
testi educativi, nel counseling, nell’analisi dei sistemi e delle organizzazioni.
In altre parole, ’A.T. pud essere impiegata in ogni campo in cui si abbia la
necessita di capire le persone, i rapporti e la comunicazione.

1l suo ideatore, Eric Berne, nacque a Montreal nel 1910, laureandosi in
Medicina e specializzandosi in Psichiatria negli Stati Uniti, dove si trasferi
definitivamente. Rimasto orfano di padre all’eta di nove anni, partecipo alla
seconda guerra mondiale in qualita di psichiatra, per poi avviare un’intensa
attivita professionale, caratterizzata da pratica privata, gruppi esperienziali
e numerose pubblicazioni, e ricoprendo anche diverse cariche ufficiali.

Nel 1941 Berne aveva iniziato la propria formazione con due eminenti
psicoanalisti dell’epoca: Paul Federn prima e poi Erik Erikson. Tuttavia,
nel 1956 I'Istituto di Psicoanalisi non accolse la sua richiesta di diventarne
membro. Personalita ribelle e creativa, Berne reagi a questo rifiuto ponen-
do le basi per un nuovo approccio alla psicoterapia in modo indipenden-
te. Nel 1957, infatti, pubblico il primo lavoro sul suo nuovo metodo (Ego
States in Psychotherapy), mentre il termine “analisi transazionale” apparve
per la prima volta 'anno successivo (nello scritto Transactional Analysis:
A New and Effective Method of Group Therapy). In questo articolo Berne
illustrava il quadro concettuale di base dell’A.T., ribadendo la nozione di
stati dell’To (Genitore, Adulto e Bambino) ed introducendo i concetti re-
lativi ai “giochi” ed al “copione”. Un anno dopo, Berne diede inizio al San
Francisco Social Psychiatry Seminar, un vero e proprio laboratorio per lo
sviluppo e I'applicazione clinica della teoria dell’ Analisi Transazionale. Tale
seminario aveva luogo ogni giovedi sera a casa di Berne, che le animava at-
traverso I'insegnamento, la presentazione di casi e le accalorate discussioni
che, spesso, si protraevano fino alle prime ore del mattino. Alcuni di quei
primi partecipanti rappresentano figure di spicco delle principali scuole di
A.T., come Claude Steiner, Jack Dusay, Stephen Karpman, Franklin Ernst
e Tacqui Lee Schiff.

Nel 1964, dopo Transactional Analysis in Psychotherapy (1961) e The
Structure and Dynamics of Organisations and Groups (1963), Berne pubbli-
c0 Games People Play, una pietra miliare nella storia dell’a.. Al principio,
Berne aveva inteso il libro per una cerchia ristretta di professionisti. In
realta, questo libro divenne un bestseller capace di veicolare le idee ed il
linguaggio proprio dell’a.T. tra il grande pubblico.
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Berne continuo ad essere un prolifico divulgatore dell’A.T., pubblicando
nel 1966 Principles of Group Treatment e scrivendo nel 1970 Sex iz Human
Loving e What Do You Say After You Say Hello? Purtroppo, Berne non vide
mai stampati questi ultimi due libri, perché mori il 15 luglio 1970 in seguito
a tre attacchi cardiaci.

Attorno alla meta degli anni Settanta ’A.T. raggiunse la sua piena ma-
turita come disciplina scientifica, consolidando il proprio approccio pro-
fessionale grazie ad un forte consenso internazionale. Nel 1977, Graham
Barnes inizid a curare una raccolta di studi sugli sviluppi teorici e pratici
nell’A.T. successivi alla morte di Berne (Transactional Analysis after Eric
Berne).

Attualmente si distinguono nell’.T. tre principali “scuole” di pensiero,
ognuna con la propria caratterizzazione teorico-pratica, sebbene la mag-
gior parte degli Analisti Transazionali non appartenga ad un’unica Scuola
in modo esclusivo:

o laScuola “classica” & fedele al metodo originale elaborato da Berne e dai
suoi primi collaboratori;

o laScuola della Terapia Ridecisionale, ideata da Robert e Mary Goulding,
integra il modello dell’a.T. con quello della Terapia della Gestalt di Fre-
derick Perls;

o la Scuola della Cathexis deriva dalle ricerche degli Schiff, fondatori del
Cathexis Institute per il trattamento dei pazienti psicotici.

Alcuni dei principali sviluppi dell’A.T. contemporanea non rientrano nei
confini di una di queste Scuole: citiamo, ad esempio, il Sisterza Parassitario
di Richard Erskine (da cui originera la Psicoterapia Integrativa) e il Mzznzco-
pione di Taibi Kahler. In effetti, una caratteristica dell’A.T. ¢ stata quella di
integrare i contributi di altri approcci teorici in modo coerente.

Nel 1964 Berne e i suoi collaboratori avevano deciso di costituire I'I7z-
ternational Transactional Analysis Association (ITAA) in riconoscimento del
fatto che ’A.T. era praticata da un numero crescente di professionisti an-
che al di fuori degli Stati Uniti. Con "aumentare dell’interesse per I'a.T.,
sono state fondate organizzazioni di A.T. continentali e nazionali. Nel 1964
¢ stata fondata ' European Association for Transactional Analysis, mentre in
Italia vi sono, attualmente, quattro Scuole di A.1. Nel 1970, alla la morte di
Berne, I'International Transactional Analysis Association contava numerosi
iscritti in tutto il mondo.
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3.1 L'epistemologia dell’ Analisi Transazionale

’Analisi Transazionale trova il suo fondamento scientifico nell’espe-
rienza clinica di Berne, nutrita dalla sua cultura umanistica e filosofica e
dal confronto con altri modelli psicologici, con i quali si ¢ ulteriormente
arricchita e diversificata.

Le basi filosofiche della teoria di Berne

Diverse correnti filosofiche influenzarono I'opera di Berne. Ad ogni
modo, tre furono decisive per influenzare significativamente il suo pensiero
e la sua pratica: 'empirismo, la fenomenologia e I’esistenzialismo.

LEMPIRISMO

Alcuni aspetti dell’opera di Berne si ricollegano alla secolare tradizione
dell’empirismo inglese ed americano, che presuppone I'esperienza come
fondamento e norma della conoscenza. 1l tratto fondamentale dell’empi-
rismo ¢ costituito dalla necessita che ogni conoscenza sia accettata nella
misura in cui possa essere messa alla prova dall’esperienza, verificata e,
quindi, eventualmente modificata o abbandonata. Di conseguenza, ogni
conoscenza distinta dall’esperienza ¢ negata e si sottolinea 'importanza del
fatto, immediatamente presente agli organi di attestazione e di controllo.

Berne fu un empirista nel senso che volle collegare strettamente la teoria
al mondo reale degli eventi e verificarla continuamente attraverso I’osser-
vazione. Questa esigenza di controllo empirico dei costrutti teorici rappre-
senta una delle differenziazioni pit significative dell’ Analisi Transazionale
dalla psicoanalisi: “Il Super Io, I'lo e I'Es sono concetti astratti, mentre gli
stati dell’Io sono realta esperienziali e comportamentali, e sono addirittura
realta concrete, in un certo senso. Per dirla in termini espliciti, non riuscire-
te mai a trovare il numero di telefono di un Genitore (per esempio il padre
del paziente), oppure di un Adulto (il paziente stesso) o di un Bambino (il

»

suo numero di telefono quando era piccolo)”.

LA FENOMENOLOGIA

Il motto della fenomenologia potrebbe essere formulato cosi: “Tornia-
mo alle cose stesse!” (Heidegger, 1947). Le “cose stesse” alle quali la feno-
menologia predica di ritornare sono i fenomeni, intesi come il manifestarsi
originario della realta e dell’esperienza nella coscienza. Di conseguenza, il
metodo fenomenologico permette agli individui di parlare di come vedono
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o sperimentano il proprio mondo, perché sono essi stessi la primaria fonte
di informazione sulla propria vita. La fenomenologia prescrive di descrive-
re il fenomeno “cosi come esso si da” per coglierne, attraverso I'intuizione,
la pura forma. In tal modo, la fenomenologia si ¢ proposta come “scienza
rigorosa” ed ha trovato rapida applicazione in vari campi, tra cui la psi-
chiatria e la psicologia. Pur non menzionando alcun fenomenologo nei suoi
libri, Berne ha nominato spesso I"approccio fenomenologico, definendo la
sua teoria una “fenomenologia sistematica” (1961, pp. 270-271).

Ilavori di Berne mostrano alcune caratteristiche fondamentali del meto-
do fenomenologico applicato alla ricerca psicologica: I'intenzione di descri-
vere fedelmente cio che appare; 'accettare incondizionatamente cio che &
osservabile, cosi com’¢, anche se non abituale, inaspettato, non logico; I’os-
servazione della realta nei suoi aspetti singolari e dinamici; la considerazio-
ne dei singoli momenti della realta come parte di una totalita; la descrizione
dei fenomeni attraverso un linguaggio comune (Franta, 1983, p. 110-1).

A prima vista, empirismo e fenomenologia sembrerebbero contraddit-
tori e, quindi, incapaci di coesistere in un unico sistema. Secondo Stewart
(1992, p. 21), la soluzione di questa aporia va ritrovata nel contenuto delle
prime ricerche di Berne circa la possibilita di studiare I'intuizione in modo
empirico. Inoltre, Berne affermo I'utilita di unire I'intuizione con I'osserva-
zione obiettiva nella pratica clinica: “C’¢ un tempo per il metodo scientifi-
co e un tempo per I'intuizione: 'uno porta con sé una certezza maggiore,
Ialtra offre pit possibilita; i due assieme sono la sola base del pensiero
creativo” (Berne, 1949, p. 30).

LESISTENZIALISMO

Lesistenzialismo ¢ il primo erede della fenomenologia. Il pensiero esi-
stenzialistico pone al centro della propria attenzione 'esistenza: ovvero,
non il darsi spazio-temporale degli oggetti, ma un modo di essere che ¢
proprio e specifico dell'uomo. L'uomo non “¢”, ma “ha da essere”: ovvero,
il suo essere ¢ costitutivamente possibilita e progetto. “Esistere” significa
stare in una situazione trascendendola continuamente, progettandone la
trasformazione: ’esperienza che fa il singolo della propria esistenza ¢ la
responsabilita di continue scelte. I’autenticita e la responsabilita personale
furono concetti fondamentali che ispirarono la teoria e la pratica clinica di
Berne che, da appassionato giocatore di poker, espresse con queste parole
cio che lesistenzialismo significava per lui: “il poker & una delle poche
situazioni realmente esistenziali rimaste al mondo. Ora ecco che cosa io
intendo per esistenziale: ciascuno & da solo. Nessuno si sentira triste per
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te. Sei pienamente responsabile di tutto quello che farai. Una volta che hai
puntato, hai puntato. Non puoi buttare la colpa su nessun altro. Devi assu-
merti le conseguenze di questo. Non ¢’é scampo” (Berne, 1971, p. 8).

I CONFRONTO CON ALTRI MODELLI PSICOLOGICI

Nei suoi scritti Berne cita continuamente le concettualizzazioni di altri
psichiatri e psicologi che hanno contribuito significativamente all’elabora-
zione del suo modello. In particolare, Berne trae ispirazione e nutrimento
dai modelli teorici del comportamentismo e dell’analisi esistenziale, inte-
grandoli nella sua nuova prospettiva. Nei prossimi paragrafi ne illustriamo
sinteticamente gli aspetti essenziali.

I, COMPORTAMENTISMO

In sostanza, per i comportamentisti I'unico oggetto possibile di una psi-
cologia scientifica ¢ il comportamento manifesto, ovvero, I'insieme delle
reazioni dell’organismo osservabili dall’esterno dell’organismo stesso e ve-
rificabili intersoggettivamente. I'accento, in parole semplici, ¢ su cid che
¢ possibile osservare in modo fenomenologico, piuttosto che sui processi
intrapsichici inconsci e non direttamente osservabili, diversamente dal me-
todo psicoanalitico. Per fare un esempio, Berne focalizza gli scambi comu-
nicativi (o “transazioni”) verbali e non verbali, per analizzare il modo in
cui funzionano le diverse personalita in ogni individuo ed ovviare ai pro-
cessi disfunzionali. Nella filosofia A.T., infatti, ogni essere umano ¢ dotato
di valore ed integrita (ok#ness), mentre il comportamento umano pud non
essere accettabile. Pertanto, cid che va modificato riguarda il comporta-
mento manifesto in funzione dei risultati specifici e concreti che si vogliono
ottenere.

L’ ANALISI ESISTENZIALE

L’analisi esistenziale, come dottrina e prassi terapeutica, origina dalle
tesi filosofiche di Husserl e Heidegger e rientra nella psicologia umanistica,
dove si sottolinea la specificita dell'uomo ed il suo primato ontologico qua-
le unico ente capace di svolgere una riflessione esplicita su di sé. Il termine
tedesco adoperato in origine & Daseinanalyse, ovvero, “analisi dell’esserci”.
Secondo Heidegger I’“esserci” definisce 'aspetto caratteristico dell’esi-
stenza umana. Analizzare I’“esserci”, che & anche “essere con” I'altro da
sé (come nella relazione d’amore o d’amicizia o di ostilita, ecc.) significa,
in campo psicopatologico, analizzare i modi di essere fondamentali della
malattia mentale intesa come possibilita umana. I'“esserci” come perso-
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na con l'altro, nella relazione terapeutica significa che, mentre si ascolta il
cliente, si lascia risuonare dentro di sé cio che 'altro comunica. In quanto
fenomeno, gia questa lettura mira a “comprendere” le forme irrepetibili
della patologia individuale, pertanto, si contrappone al nosologismo della
psichiatria organicistica classica. Nella sua prassi terapeutica, Berne facilita
la comunicazione con il cliente privilegiando il momento presente della
relazione terapeutica, piuttosto che ricercando unicamente nel passato le
radici inconsce della sua problematica.

L ORIGINALITA DEL CONTRIBUTO TEORICO DI BERNE

Secondo Stewart (1992, pp. 17-20) loriginalita di Berne va rintracciata
nel suo obiettivo di costruire una teoria concettualmente psicodinamica ma
fondata sull’osservazione empirica, essendo questa in grado di verificarla
e, eventualmente, modificarla. Si ritiene, infatti, che ’A.T. sia un’evoluzione
in senso relazionale della psicoanalisi freudiana, in origine ancorata ad una
visione meccanicistica del funzionamento psicologico, come sostengono
Novellino e Moiso. Prima di Berne, altri autori di orientamento psicoana-
litico avevano basato la loro elaborazione teorica sulla ricerca clinica, ma
nessuno aveva fatto dell’osservabilita la pietra angolare della propria teoria.
La bravura di Berne, dunque, consiste nell’aver assunto da altri nozioni
teoriche utilizzate in termini astratti e generali, per riformularle in modo
dimostrabile attraverso 'osservazione pratica, all'interno della relazione te-
rapeutica. Alcuni esempi che possono illustrare la sua originalita.

Rispetto alla teoria degli stati dell’To, elaborazione fondamentale nell’A.T.
per spiegare la personalita umana, Berne utilizza i contributi della psicolo-
gia dell'To di Federn e di Weiss affermando, perd, che la presenza di uno
stato dell’To o il passaggio da uno stato dell’To ad un altro si manifestano in
cambiamenti comportamentali osservabili (1971, p. 23).

Utilizzando le nozioni di Freud, Berne dimostro il manifestarsi del tran-
sfert e del controtransfert in alcuni modelli osservabili di comunicazione;
inoltre, spiegd la compulsione a ripetere concettualizzando la presenza di
“giochi”, ovvero, sequenze osservabili, ripetitive e, quindi, prevedibili di
interazioni tra le persone.

1l concetto di “copione” in Berne, come in Adler, non ¢ osservabile.
Tuttavia, Berne ha indicato diverse strategie per osservare se e quando
una persona si trovi ad agire da posizioni di copione. Inoltre, Berne non
si preoccupo soltanto di fondare e verificare le proprie teorie attraverso
'osservazione empirica, ma cerco di confermarle sperimentalmente: “Tali
formulazioni [/e teorie] sono utili strumenti di prassi clinica. (...) L'esigenza
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principale cui devono rispondere & quella di conciliare le scoperte speri-
mentali con I’esperienza clinica, nonché I’esperienza clinica con le scoperte
sperimentali” (1986, p. 216). Sempre a proposito della teoria degli stati
dell'lo, Berne affermo: “di considerevole interesse per I'analisi strutturale
¢ l'osservazione di Penfield e Jaspers (1954) secondo cui la stimolazione
elettrica di talune zone della corteccia temporale porta a riesperire gli avve-
nimenti passati in una modalita il cui senso corrisponde esattamente a cid
che qui chiamiamo uno stato dell’To. Penfield e i suoi collaboratori ipotiz-
zano che da questo punto di vista il cervello funzioni come un registratore
che conserva esperienze complete in sequenza seriale, sotto forma indivi-
duabile quale “stati dell'To”, ad indicare che gli stati dell’To costituiscono
il modo naturale di esperire e ricordare le esperienze nella loro totalita”
(Berne, 1986, p. 217). In definitiva, la possibilita di essere osservabile ha
reso I’A.T. (a) uno strumento efficace di sia di psicologia sociale che di psi-
cologia individuale; (b) un modello relativamente semplice da replicare e,
quindi, da insegnare; (c) una teoria controllabile e verificabile, almeno in
linea di principio.

3.2 La teoria degli stati dell’lo

Il termine “analisi transazionale” descrive nel suo complesso un sistema
classicamente diviso in quattro aree: (A) la teoria degli stati dell'lo, (B)
I’analisi transazionale vera e propria, (C) I’analisi dei “giochi” e (D) I’analisi
del “copione” (Berne, 1986, p. 169).

3.2.1 L'analisi strutturale di primo ordine degli stati dell’To

Convenzionalmente, i1 modello strutturale degli stati dell’lo & rappre-
sentato dal diagramma strutturale di primo ordine (figura 1), per distin-
guerlo da quello piu dettagliato di secondo ordine, di cui si parlera in se-
guito. In modo schematico, secondo Berne (1986, p. 169) ciascun essere
umano ha a propria disposizione un numero limitato di stati dell’lo, sud-
divisi in tre tipi: lo stato dell’lo Genitore, lo stato dell'To Adulto e lo stato
dell'To Bambino.
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Figura 1 — Diagramma strutturale di primo ordine.

Stato dell’To Genitore
Comportamenti, pensieri ed emozioni copiati
dai genitori o dalle figure genitoriali

Stato dell’To Adulto
Comportamenti, pensieri ed emozioni che sono
una risposta diretta al guz ed ora

Stato dell’To Bambino
Comportamenti, pensieri ed emozioni riproposti
dall’infanzia

Lo stato dell'lo Genitore & “un insieme di sentimenti, atteggiamenti e
modelli di comportamento simili a quelli della figura genitoriale” (Berne,
1966, p. 64). Il Genitore, a differenza dell’ Adulto, non esamina i dati di
realta perché possiede tutto cio che conosciamo e diamo per scontato e
che deriva dal sapere trasmessoci dai nostri genitori (preso in termini asso-
luti). Lo stato dell’lo Adulto “& caratterizzato da un insieme autonomo di
sentimenti, atteggiamenti e modelli di comportamenti che risultano adatti
alla realta presente” (Berne 1966, p. 65). Questo stato comincia a nascere
verso i dieci mesi, quando il bambino inizia a muoversi autonomamente ed
a fare esperienze personali. Lo stato dell’lo Bambino & “un insieme di senti-
menti, atteggiamenti e modelli di comportamento che risalgono alla nostra
infanzia individuale”. Il Bambino rappresenta la parte pit libera, emotiva
e spontanea della personalita. E fonte di energia positiva a causa della sua
spontaneita, gioia, intuizione, amore per I'immaginazione, per il gioco, il
movimento e la musica.

Generalmente, nel linguaggio colloquiale ci si riferisce a questi tre stati
dell’To con i termini rispettivamente di “Genitore”, “Adulto” e “Bambino”:
se questi tre termini vengono scritti in maiuscolo indicano i corrispondenti
stati dell’To; se sono scritti in minuscolo, si riferiscono a persone reali.

Definizione di stati dell'lIo
Berne defini uno stato dell’To come uno “schema uniforme di sensa-

zione e di esperienza direttamente collegato a un corrispondente schema
uniforme di comportamento”.
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I contributi principali sui quali Berne si basa per elaborare la sua teoria
degli stati dell’To sono quelli di Federn, Weiss e Penfield (1971, pp. 9-12).
Penfield aveva dimostrato che i ricordi di avvenimenti sono conservati nel-
la mente associati all’emozione da essi suscitata e che due o pit stati dell’'To
possono occupare simultaneamente la coscienza. Federn aveva sottolineato
cio che Penfield avrebbe dimostrato pit tardi nei suoi esperimenti neuro-
chirurgici: ciog, che la realta psicologica si basa su stati dell'To completi e
distinti. Weiss, il principale esponente della scuola di Federn aveva chiarito
e sistematizzato i contributi di Federn alla psicologia dell'To.

Mentre nella teoria di Freud I'Io ¢ un termine puramente astratto, Weiss
descrive uno stato dell'To come la realta effettivamente sperimentata di un
particolare stato mentale e fisico con i contenuti del periodo che ¢ stato
vissuto. Berne, inoltre, accolse altre due osservazioni di Weiss. La prima
riguarda “uno stato infantile dell’To nella persona adulta, il quale resta abi-
tualmente inattivo ma, in qualche caso, viene reinvestito con facilita”. La
seconda, descrive un tipo di influenza chiamato “presenza psichica”: una
“immagine mentale di un altro Io”, a volte genitoriale, in grado di mettere
in moto le emozioni ed il comportamento dell'individuo. Weiss (1971, p.
11) descrive una varieta di situazioni in cui la risposta individuale puo esse-
re determinata rispettivamente: (a) dallo stato dell’lo infantile residuo, (b)
dallo stato dell'To attuale, (c) dalla presenza psichica.

Pit semplicemente, secondo Stewart (1992, pp. 23-24) Berne applica
due principali correzioni ai modelli di Federn e di Weiss:

I) ogni categoria di stati dell’To non solo puo essere esperita internamente,
ma pud essere percepita tramite un insieme caratteristico di comporta-
menti osservabili attraverso i quali si manifesta;

II) integrando i contributi di Fairbairn, trasforma il concetto di “presenza
psichica” in una terza categoria di stati dell’Io, cio¢ lo stato dell’To Ge-
nitore.

In ognuno dei suoi scritti, Berne operd cambiamenti di prospettiva nella
sua concezione degli stati dell’To cadendo spesso in incoerenze teoriche e
in imprecisioni linguistiche, alla base di successive semplificazioni, distor-
sioni e reificazioni della teoria degli stato dell’lo. Dopo Berne, I’Analisi
Transazionale ha rischiato di trasformarsi in una “psicologia popolare”:
socialmente utile, ma teoreticamente meno coerente e clinicamente poco
profonda. Rimandando per ulteriori approfondimenti alla rassegna critica
che il Transactional Analysis Journal ha dedicato all’argomento, ¢ opportu-
no focalizzare alcuni punti salienti della concezione degli stati dell’To:
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e ciascuno stato dell'lo consiste di un insieme di pensieri, emozioni e
comportamenti che si verificano uniformemente insieme;

e lespressione “stato dell’lo” dal punto di vista linguistico ¢ una nomi-
nalizzazione, cio¢, la traduzione metaforica di pitl esperienze (Moiso e
Novellino 1982, p. 16; Stewart e Vann loines 1987, pp. 33-34);

o glistati dell'To non sono cose e non possono essere toccati né individua-
ti in nessuna particolare sede del corpo e del cervello (Stewart e Vann
Toines 1987, p. 33);

¢ nella definizione che Berne ha dato di stati dell’To non ci sono tre stati
dell’'To, ma tre categorie di stati dell'To. Il termine Bambino, ad esem-
pio, si riferisce ad un’intera categoria di stati dell’To, che posseggono la
medesima caratteristica fondamentale: quella di essere reliquie arcaiche
dell’infanzia di ciascuna persona.

Questi stati arcaici dell’To consistono in fissazioni di primitivi stadi
evolutivi, avvenute quando i bisogni importanti dell’infanzia non furono
soddisfatti e nel bambino divenne abituale I'uso di difese contro tali depri-
vazioni. Benché, dunque, la persona adulta possa sembrare in contatto con
la realta obiettiva, di fatto puo sperimentare cio che avviene con le capacita
percettive, emozionali, intellettuali e sociali del bambino al tempo della
fissazione.

Allo stesso modo, ciascun individuo dispone di diversi stati dell’lo Ge-
nitore, dal momento che ha introiettato pit figure genitoriali, ciascuna con
i suoi stati dell’To Bambino, Adulto e Genitore.

Lo stato dell’To Adulto ¢ un costrutto teorico che spiega ed integra cid
che avviene momento per momento all’'interno e all’esterno dell'individuo,
le esperienze passate e i loro effetti conseguenti, le influenze psicologiche
delle persone significative e le identificazioni con esse. Di per sé, quindi,
si puo affermare che nel corso della sua vita ciascuno sperimenti infiniti
stati dell'To Adulto. A differenza degli stati dell'To Bambino e Genitore che
rappresentano delle regressioni nel passato, lo stato dell’'To Adulto & speri-
mentato unicamente nel fluire incessante ed inarrestabile del presente.

3.2.2 Analisi strutturale di secondo ordine degli stati dell’To

Lanalisi strutturale finora esposta ¢ in genere perfettamente adeguata
per il lavoro clinico. Tuttavia, esistono situazioni pitt complesse che richie-
dono un’analisi ulteriormente raffinata. A questo proposito, Berne elaboro
un modello strutturale di secondo ordine (figura 2) per analizzare e classi-
ficare il contenuto degli stati dell'lo, ciog, le esperienze relative a pensieri,
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emozioni e comportamenti che ciascuno di noi ha immagazzinato nella sua
memoria.

Lanalisi strutturale di secondo ordine rivela che il Genitore ha una pro-
pria struttura interna, costituita da una suddivisione “orizzontale” del Ge-
nitore in Genitore, Adulto e Bambino ed una suddivisione “verticale” delle
influenze paterne, materne e delle altre figure genitoriali.

Quando si trova nello stato dell'To Genitore, una persona ha la scelta di
riprodurre i comportamenti, le emozioni e i pensieri di suo padre, quando
egli — suo padre — era nel Genitore, nell’Adulto o nel Bambino.

Figura 2 — Diagramma strutturale di secondo ordine (da: Woollams e Brown, 1978,
trad. it. 1985, p. 44).

MADRE
PADRE

FRATELLI MAGGIORI
ALTAE FIGURE AUTOREVOLI

g; GG (Genitore nel Genitora) [ REGISTRAZION|

INTERIORIZZATE
DEL COMPORTAMENTO

o
(-]
@

G, (A AlALA ] AG (Adulto nal Genltora)

DE| GENITORI E DI
& B | B 1B/ &g (Bambine nel Genitore) | ALTRE FIGURE
|, GENITORIALI
Az COMPUTER
GB (Genltore nel B El o dl deck

sioni condlzionate, di smozionl & dl comportamentl che sono stati
originariaments assunil e possono ancora essers usall per trattare
con parsone viste come ligure autorevoli,

AB (Adulto nel Bambing) Piccolo Professore-fonte di pensiero infuitivo &
creativo, pli registrazions interiorizzata di pensieri precoc! del Picco-
lo Professcre.

BB (Bambino nel Bambino thco-fonte di emozionl o biso-
gni non it regi di non
# precoc risposte emotive agil eventi

Il Genitore nel Genitore (G3) significa, naturalmente, I'influenza dei
nonni, ma ¢ anche un deposito di messaggi che possono essere stati tra-
smessi per generazioni. Con un buon materiale genealogico, la struttura
complessa del Genitore potra essere riportata ancora pit indietro nel tem-
po. Teoricamente — dice Berne (1971, p. 176) — in base alla teoria delle
scatole cinesi, si potrebbe far risalire la struttura del Genitore al primo
antenato dell’'uomo.

L’Adulto nel Genitore (A3) & I'insieme delle affermazioni, obiettive
o fantasiose, attorno alla realta che una persona ha sentito dalle figure
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genitoriali presenti nel suo Genitore e che ha copiato da esse. Alcune di
queste affermazioni saranno vere nella realta obiettiva, altre rispecchie-
ranno fantasie o apprensioni dei genitori rispetto al mondo, altre non
saranno piu reali perché attualmente superate (“Non si pud camminare
sulla luna”).

11 Bambino nel Genitore (B3) rappresenta I'introiezione di emozioni,
pensieri e comportamenti del Bambino delle figure parentali. Una persona
puod trovarsi a sentire o a reagire come aveva fatto da piccolo il proprio
padre. Ad esempio, “Posso portare il broncio e avere I’aria arrabbiata per
far fare agli altri quello che voglio”, ¢ il messaggio che ho immagazzinato
nel mio Genitore se ho percepito da parte di mia madre questo comporta-
mento quando ero piccolo.

Allo stesso modo, lo stato dell’To Bambino, nel momento in cui venne
originariamente fissato, comprendeva gia una personalita completa di tutti
e tre gli stati dell'To. L'analisi strutturale di secondo ordine, quindi, ¢ in
grado di mettere in luce uno stato dell’lo ancora piti arcaico all’interno
dello stato dell’To Bambino. Ecco un esempio per chiarire meglio questa
concettualizzazione.

Aron, un ragazzino di sette anni, aveva una sorellina pinl giovane di quat-
tro anni. Spesso, quando giocavano insieme, Aaron mostrava a sua sorella
come usare le costruzioni e come giocare, proprio come suo padre aveva fat-
to con lui. Se la sorellina era troppo esuberante, disordinata o trascurata, la
rimproverava come sua madre in precedenza aveva rimproverato lui: “Questo
non si fa. Devi rimettere le cose a posto!”. In quei momenti Aron era nello
stato dell’lo Genitore. Vi erano momenti nei quali Aron era nello stato dell’lo
Adulto, cioé, manifestava modi di pensare, sentire e comportarsi adeguati alla
sua etd (il gioco amichevole con la sorellina, acutezza nei rapporti con le per-
sone e l'ambiente intorno a sé): modalita che facevano parte del suo bagaglio
di reazioni appropriate per affrontare la realtd. Quando qualcosa non andava
per il verso giusto, a volte Aron si succhiava il pollice, manifestando un com-
portamento primitivo dello stato dell’lo Bambino, come era solito mettere in
pratica quando era pinl piccolo, per reagire al senso di perdita o di frustrazione.
In questo caso, Aron aveva abbandonato questa modalita verso i due anni ma
laveva riesumata alla nascita della sorellina. Sotto stress, Aron regrediva nel
suo stato dell’'lo Bambino.

1l Genitore del Bambino (G1) riguarda I'insieme delle impressioni e
fantasie — negative, come la “madre Strega” e il “padre Orco”, o positive,
come la “Fata buona” e “Babbo Natale” — che il bambino crea in forma
magica circa le implicazioni dei messaggi dei genitori (per questo motivo &
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stato chiamato “Genitore magico”). Ad esempio, un modo in cui il bambi-
no si induce a fare il bravo é riassunto nel messaggio: “Se non mi comporto
bene viene 'Uomo Nero”. Berne ha chiamato tale stato “Elettrodo” per la
risposta quasi coatta del Bambino a queste immagini magiche di ricompen-
sa e punizione.

L’Adulto nel Bambino (A1) ¢ I'etichetta che si applica all’insieme di
strategie di cui dispone il bambino per risolvere i problemi, capaci di evol-
vere man mano che il bambino cresce ed impara sempre piti cose sul mon-
do circostante. Tali strategie sono per lo pit basate su intuizioni ed im-
pressioni del momento e rappresentano le risorse creative ed intuitive alle
quali 'adulto potra attingere (per questa ragione I’Adulto nel Bambino si &
meritato il nome di “Piccolo Professore”).

Infine, il Bambino nel Bambino (B1) riguarda modi di pensare, sentire e
comportarsi tipici dei primi due anni di vita. Gran parte dei ricordi imma-
gazzinati nel Bambino all’'interno del Bambino saranno costituiti da emo-
zioni corporee, dal momento che i bambini molto piccoli vivono il mondo
prevalentemente in termini fisici: per questo nella suddivisione di secondo
grado questa struttura ¢ stata chiamata “Bambino Somatico”.

In alcuni casi, sostiene Berne (1971, p. 174), come in una sorta di gioco
delle scatole cinesi, ¢ addirittura possibile procedere ad una analisi struttu-
rale del terzo ordine.

Solitamente nel modello strutturale di secondo ordine non si effettua
alcuna divisione dell’Adulto poiché, chiaramente, non & possibile fare
un’analisi strutturale di secondo ordine utilizzando i medesimi criteri uti-
lizzati per il Genitore o per il Bambino. I’ Adulto, infatti, ¢ definito come
I'insieme di pensieri, comportamenti ed emozioni che vengono realizzati
in risposta al guz ed ora. A differenza del Genitore, non contiene contenuti
introiettati da altri e, a differenza del Bambino, non ¢ la ripetizione di stati
dell’Io passati.

Tuttavia, Berne ha proposto un’analisi strutturale di secondo ordine
anche per I’Adulto sostenendo, in particolare, che “in molti casi alcune
qualita del Bambino si integrano nello stato Adulto dell’To in modo diverso
dal processo di contaminazione”. Berne osservo, in sostanza, che “certe
persone quando funzionano come Adulti hanno un fascino e una sponta-
neita naturali che ci ricorda le qualita dei bambini. Ad esse si uniscono quei
sentimenti responsabili nei confronti della restante umanita che potremmo
definire con il termine classico di pathos”. A volte, invece, I’ Adulto esibisce
aspetti genitoriali: “vi sono poi delle qualita morali universalmente suppo-
ste in persone che si assumono delle responsabilita adulte, attributi come il
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coraggio, la sincerita, la lealta e 'attendibilita, che non dipendono da sem-
plici pregiudizi locali, ma da un ethos di portata universale”. Pur sottoline-
ando come questa fosse ancora la zona pit oscura dell’analisi strutturale,
Berne concluse che I’Adulto potesse essere diviso in tre aree: (1) il Pathos,
in cui la persona rivela recettivita e attrattiva personali, (2) 'Ethos, quella
della responsabilita, (3) la restante area dell’Adulto rappresenta le caratte-
ristiche dello stato dell'lo Adulto come solitamente definito.

La persona “integrata” si rivela affascinante, coraggiosa e responsabile
nel suo stato dell'To Adulto, quali che siano le qualita possedute dai suoi
stati dell'To Genitore e Bambino, mentre la persona “non integrata” puo
rifugiarsi nell’essere affascinante e sentira che dovrebbe essere coraggiosa.
Berne ammise che il meccanismo di tale “integrazione” restava ancora da
chiarire e non ritorno pit, nei suoi scritti, sul tema dell’analisi strutturale di
secondo ordine dell’Adulto.

3.3 La patologia degli stati dell’lo

1l modello strutturale degli stati dell’lo rende possibile concettualizzare
la patologia strutturale, ovvero, lo studio sistematico delle anomalie del-
la struttura psichica. Le pit frequenti anomalie sono la contaminazione e
I’esclusione.

La contaminazione denuncia che una parte del Genitore /o del Bambi-
no invade I’Adulto, pertanto, ¢ inclusa entro i confini dell’To Adulto.

Quando I’Adulto si trova ad elaborare informazioni sbagliate, incongrue
o inadeguate (provenienti dall’ambiente esterno, dal Genitore o dal Bambi-
no), puo indebolirsi: diremmo, allora, che I’Adulto ¢ “contaminato”.

Lesclusione, invece, riguarda la capacita di disattivare in certi contesti
uno o pit di uno stato dell’lo: ¢ indicata in figura sbarrando lo stato dell’To
escluso e tracciando una linea tra esso ed il cerchio vicino.

Contaminazione

La figura 3 illustra i diversi tipi di contaminazione. Nella contaminazio-
ne dal Genitore, parte del contenuto del Genitore viene scambiato per una
realta dell’Adulto. Questa contaminazione & perfettamente rappresentata
da alcuni tipi di pregiudizi (ad esempio, “I maschi sono tutti farabutti”).
Berne (1971, pp. 36-38) porto come esempio il caso del figlio di un mis-
sionario che si proponeva di dimostrare come ogni forma di ballo fosse
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peccaminosa, basandosi sulle condizioni esistenti in un’isola del Pacifico
dove suo padre era stato nel 1890. Attraverso la terapia, il ragazzo divenne
consapevole che questa conclusione egosintonica Adulta, che egli difende-
va come razionale, era in realta un pregiudizio Genitoriale.

Figura 3 — Tipi di contaminazione.
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Nella contaminazione del Bambino, invece, credenze e fantasie, attivate
da emozioni, sono scambiate per dati di realta (ad esempio, “Non si puo
mai dire la propria opinione!”). I deliri rappresentano un caso di forte
contaminazione e, a questo proposito, Berne (1971, p. 38) cita il caso di
una donna con I'idea fissa di essere spiata nel bagno. In realt, esistevano
prove certe che si trattasse di un delirio egosintonico Adulto. Durante il
trattamento, la donna riconobbe la natura arcaica delle sue prove concer-
nenti le spie.

La doppia contaminazione, infine, si verifica quando una persona si
adegua con credenze da Bambino a convinzioni genitoriali distorte e scam-
bia entrambe queste suggestioni per realta.

Esclusione

Si ha il fenomeno dell’esclusione (Berne, 1971, pp. 33-36) quando “una
persona sigilla uno o pitt dei suoi stati dell'To. Si manifesta con un atteg-
giamento stereotipato, prevedibile, mantenuto in modo costante e il pit a
lungo possibile in ogni situazione”. Le persone con un Genitore costante
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o esclusore mostreranno quasi unicamente modi di pensare, sentire e com-
portarsi che hanno introiettato dalle figure genitoriali.

Secondo Berne, questa esclusione patologica si riscontra tipicamente
tra gli schizofrenici “compensati”, nei quali 'obiettivo dell’esclusione & il
controllo o la negazione del Bambino. In altri casi, il Bambino costante
o esclusore si trova facilmente in personalita narcisistiche impulsive o in
alcuni tipi di schizofrenia acuta, dove lo stato dell'To preminente ¢ un Bam-
bino seduttore o confuso che esautora lo stato dell’To Genitore e quello
Adulto.

A proposito dell’ Adulto costante o esclusore, Berne portd 'esempio di
uno scienziato che “funzionava praticamente soltanto come programma-
tore, memorizzatore ed elaboratore di dati”, ma che “negli intrattenimen-
ti non sapeva divertirsi con gli altri, nei momenti difficili era incapace di
proteggere la moglie o di offrire ai suoi studenti un consiglio paterno”.
I’Adulto era il suo Sé reale e, di conseguenza, “nella maggior parte dei casi
egli si destreggiava per tenere Bambino e Genitore nella morsa di ferro
dell'intellettualizzazione”. La funzione difensiva dell’esclusione era chiara:
a sue spese aveva constatato che “ogni cedimento nei confronti del Bambi-
no lo trascinava in un comportamento impulsivo e ogni tolleranza verso gli
atteggiamenti genitoriali finiva in autoaccuse e depressione” (Berne, 1971,
pp. 34-35).

3.3.1 Lanalisi funzionale degli stati dell’To

Mentre il modello strutturale studia gli aspetti intrapsichici degli stati
dell’To, quello funzionale consente di osservare e di classificare i compor-
tamenti interpersonali della loro attivita. Detto in altri termini, il modello
strutturale permette di analizzare il contenuto degli stati dell’Io e, diversa-
mente, il modello funzionale consente di studiare il loro processo. Come
si vede in figura 4, la suddivisione funzionale del Genitore & tra Genitore
Normativo e Genitore Affettivo. Nel modello funzionale I’Adulto non pre-
senta suddivisioni. Infine, lo stato dell’To Bambino si distingue in Bamzbino
Adattato e Bambino Libero.

Genitore Normativo e Genitore Affettivo
Secondo Berne (1971, pp. 31-32), lo stato dell’To Genitore “puo agire

tanto come stato dell’lo attivo che come influenza”. Egli spiega: “Nello
stato dell’To Genitore, una donna si comporta come si comportava sua ma-
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dre; sotto 'influenza Genitoriale, si comporta come a sua madre sarebbe
piaciuto” (Berne, 1986, p. 171).

Quando lo stato dell'To Genitore ¢ attivo pud manifestarsi come Geni-
tore Normativo o come Genitore Affettivo, entrambi in senso positivo o
negativo. Una persona puod agire da Genitore Critico Positivo, ad esempio,
offrendo feedback critici su una base di interesse e attenzione, mettendo
limiti costruttivi per sé e gli altri. Diversamente, agisce dal suo stato Geni-
tore Critico Negativo, quando esprime giudizi su cid che deve e non deve
essere fatto in modo punitivo, distruttivo ed aggressivo.

Il comportamento da parte dello stato del Genitore Normativo Positivo
si manifesta nell’offerta di protezione ed affetto realistica ed appropriata,
capace di incoraggiare 1’autonomia propria e degli altri. Al contrario, si
ha un comportamento tipico del Genitore Normativo Negativo quando
la persona (a) “nutre” eccessivamente sostituendosi agli altri ed incorag-
giando la dipendenza, oppure (b) agendo in modo troppo permissivo, non
mette limiti realistici rispetto a sé ed agli altri.

Figura 4 — Analisi funzionale degli stati dell'To.

Genitore Normativo Negativo Genitore Normativo Positivo

Genitore Affettivo Negativo Genitore Affettivo Positivo

Bambino Libero Negativo Bambino Libero Positivo

Bambino Adattato Negativo Bambino Adattato Positivo

Bambino Adattato e Bambino Libero

Linfluenza Genitoriale determina se, in un dato momento, il Bambino
si manifestera come Bambino Adattato. Il Bambino Libero, invece, rap-
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presenta uno stato dell’lo arcaico libero da tale influenza, o che tenta di
liberarsi da essa. In altre parole, quando da adulto ripropongo un modo di
comportarmi che da bambino avevo deciso per adeguarmi a cid che i miei
genitori si aspettavano da me, sono nella parte Bambino Adattato del mio
stato dell’To Bambino. E proprio del Bambino Adattato anche il comporta-
mento ribelle del bambino che rovescia nel contrario le regole imposte dal
genitore, per compiacersi del dispetto verso I'autorita.

Il comportamento del Bambino Adattato ¢ segnato come positivo
quando ¢ adeguato e conveniente alla situazione in cui vive (¢ il caso del
comportamento ordinato o educato); si indica col segno negativo, invece,
quando riproponiamo schemi infantili di comportamento che non sono
adeguati alla situazione di adulti ed in cui sono ignorate le opzioni presenti:
ad esempio, come accade anche ai bambini, in questo stato ¢ registrato un
senso di inferiorita nei confronti degli adulti, oppure, paura, insicurezza.
Da’altra parte, quando da adulto mi comporto in un modo infantile non
censurato ed autonomo rispetto alle pressioni esterne, sono nella parte del
Bambino Libero del mio stato Bambino. Allo stesso modo, il bambino che
non si adatta alle aspettative dei genitori né si ribella ad esse, ma fa qualcosa
per il puro gusto di farla, compiacendo sé, manifesta uno stato dell'To Bam-
bino Libero. In alternativa, ¢ usata anche la dizione di Bambino Naturale.
Nel caso in cui la persona soddisfa le proprie pulsioni ed emozioni in modo
autonomo e con conseguenze produttive, classifichiamo questi comporta-
menti del Bambino Libero come positivi. Al contrario, la persona manifesta
il Bambino Libero in modo negativo, se le conseguenze del comportamen-
to da Bambino Libero sono negative per la gente che la circonda.

3.4 L'analisi delle transazion:i

Una “transazione” & uno scambio tra due persone che consiste di uno
stimolo e una risposta, a livello verbale o non verbale, fra specifici stati
dell'To. Di conseguenza, I’analisi transazionale o analisi transazionale pro-
priamente detta, & un’estensione della teoria degli stati dell’To: per Stewart
(1992, p. 32) ¢ importante sottolineare questa connessione, per non rischia-
re di trascurare la teoria del transfert e del controtransfert intimamente
presente nell’A.T.

Anche nell’analisi delle transazioni vale il tema dell’osservabilita prima
dibattuto: in altre parole, gli stati dell’To tra cui avviene la comunicazione
sono direttamente osservabili come i modelli di transazioni e gli effetti della
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comunicazione. In modo specifico, Berne ha distinto tre tipi di transazioni:
complementari, incrociate e ulteriori.

Transazioni complementari

Nelle transazioni complementari la risposta viene dallo stato dell’To al
quale ¢ stato diretto lo stimolo e la risposta ¢ diretta allo stato dell'To che ha
inviato lo stimolo. La figura 5 illustra le transazioni complementari, in cui i
vettori che rappresentano lo stimolo e la risposta sono paralleli.

Un esempio di transazione complementare A-A pud essere espresso
nella domanda: “Che ore sono?”, seguita dalla risposta: “Sono le sette”;
un caso di transazione complementare G-B ¢ dato dall’affermazione: “Ti
voglio bene”, cui segue dall’altro: “Ti ringrazio, ne ho proprio bisogno!”.
Un esempio di transazione complementare B-B ¢ invece il seguente: “Basta
col lavoro, facciamoci un caffe!”, “Si, si, non ne posso piu!”.

Secondo la prima regola della comunicazione “fintantoché le transazio-
ni rimangono complementari la comunicazione pud continuare indefinita-
mente” (Berne, 1986, p. 17). Nella transazione complementare G-B e B-G,
la persona si relaziona all’altro come se fosse ancora nella sua infanzia ed
¢ come se vedesse |'altra persona come una figura genitoriale o un’ altra
figura cui si ¢ relazionata nel passato. Berne ha definito questo tipo di tran-
sazione come “la tipica reazione di transfert” in psicoterapia (1966, p. 225),
aggiungendo che questo tipo di transazione ¢ anche “la fonte pitt comune
di difficolta nella vita sociale, lavorativa e familiare”.

Figura 5 — Le transazioni complementari.

A
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Transazioni incrociate

Nelle transazioni incrociate i vettori transazionali non sono paralleli,
perché lo stato dell’Io al quale ci si rivolge non ¢ quello che risponde. Come
effetto di questa transazione, la seconda regola della comunicazione affer-
ma che con una transazione incrociata si ha un’interruzione nella comu-
nicazione e che una o entrambe le persone dovra cambiare stato dell’lo
affinché la comunicazione possa essere ristabilita. I'esempio in figura 6
illustra un caso di transazione incrociata di tipo I A-A e B-G cosiddetta di
transfert.

Figura 6 — Un esempio di transazione incrociata di tipo I cosiddetta di transfert.

Stimolo = Come stai? (A — A)

X Risposta = Aiutami, ti prego! (B — G)

>
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Nelle transazioni incrociate di tipo II A-A e G-B uno stimolo sociale
A-A viene incrociato da una risposta G-B dato che I'interlocutore risponde
dal suo stato dell’To Genitore. In altre parole, quest’ultimo si relaziona al
primo come una delle sue figure genitoriali e gli si rivolge come se questi
fosse un bambino. Secondo Berne tale forma comunicativa rappresenta “la
reazione contro-transferale pitt comune in psicoterapia” (1966, p. 299), per
cui viene detta transazione di controtransfert (figura 7).
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Figura 7 — Un esempio di transazione incrociata di tipo II cosiddetta di contro-
transfert.

Stimolo = Come stai? (A — A)

. Risposta = Pensa piuttosto a te stesso! (G — B)

\/

Nella transazione incrociata G-B e A-A la persona interrompe il flusso
di comunicazione che Daltro si attendeva rispondendo dall’Adulto piutto-
sto che dal Bambino. E il caso del commesso che risponde con voce chiara
e assertiva al capo che lo invitava a sottomettersi. Naturalmente, per fare
maggiore chiarezza, potra essere utile utilizzare il modello funzionale det-
tagliato, in modo da capire la natura di questi incroci.

Transazioni ulterior:

In una transazione ulteriore vengono inviati due messaggi nello stesso
tempo: uno sociale e uno psicologico (figura 8). Lo scambio del livello so-
ciale di solito & dato dal contenuto verbale. I messaggi a livello psicologico,
invece, sono in genere “nascosti”, perché trasmessi in modo non verbale.
Per la terza regola della comunicazione, “I’esito in termini comportamen-
tali di una transazione ulteriore ¢ determinato dal livello psicologico e non
da quello sociale” (1986, p. 175). Spesso il contenuto a livello sociale & da
Adulto a Adulto, mentre i messaggi a livello psicologico sono da Genitore
a Bambino o da Bambino a Genitore. Berne, inoltre, ha aggiunto un altro
tipo di transazione ulteriore, chiamato “transazione angolare”: 'angolo ri-
sulta dal vettore dello stimolo sociale con quello dello stimolo psicologico.
In questo caso, cio¢, chi comunica invita a rispondere con un diverso stato
dell'Io, attraverso un messaggio segreto.
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Figura 8 — Esempio di transazione ulteriore.

S, = (livello sociale)
Cosa pensi di fare per risolvere
questo problema?

S,= (livello psicologico)
1 = Sei in grado di agire nel modo
. piu giusto!

Lesempio classico & quello del venditore che spera di indurre il cliente
a comprare d’impulso. In ogni modo, nessuno stimolo transazionale puo
obbligare una persona ad entrare in un particolare stato dell’To, ma solo
invitare ad entrarci.

Transazioni e transfert

1l termine “transfert” ¢ utilizzato con varie accezioni e, per questo, rac-
chiude una serie di problemi alla base di dibattiti. Laplanche e Pontalis,
nella loro Enciclopedia della psicoanalisi (1987, p. 609) definiscono il tran-
sfert come “il processo con cui i desideri inconsci si attualizzano su deter-
minati oggetti nell’ambito di una determinata relazione stabilita con essi e
soprattutto nell’ambito della relazione analitica” e il controtransfert come
“I'insieme delle reazioni inconsce dell’analista alla persona dell’analizzato e
pil particolarmente al suo transfert” (Laplanche e Pontalis, 1987, p. 100).

Secondo alcuni autori, il transfert e il controtransfert appaiono solo
all'interno della relazione terapeutica (Rycroft, 1972, 168, 25), mentre altri
utilizzano questi termini in un senso pitt ampio. Secondo Clarkson (1991,
p. 148) si parla di transfert “ogni volta che le emozioni, le percezioni o le
reazioni sono basate su esperienze passate piuttosto che sul guz ed ora”.

Berne era consapevole della ristrettezza terminologica assegnata alle de-
finizioni del transfert e del controtransfert; tuttavia, dai suoi scritti appare
chiaro come concepisse questi fenomeni in un senso pit largo. Per esem-
pio, descrisse il copione di vita come un “dramma transferenziale” (1971,
p. 101) che non si limita “soltanto a cid che avviene nella stanza analitica”
(1971, p. 111) ma coinvolge I'intera vita di una persona.
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Utilizzando la teoria delle transazioni per analizzare il transfert e il con-
trotransfert, Berne fece riferimento sia alle definizioni classiche sia alle in-
terpretazioni piu ampie.

Le carezze

Qualsiasi transazione equivale ad uno scambio di “carezze”. La carezza
rappresenta un’unita di riconoscimento, in quanto implica che sia ricono-
sciuta la presenza di un altro.

Le carezze possono essere classificate in vari modi: in primo luogo, pos-
sono essere fisiche, verbali o mimiche, positive o negative.

Una carezza positiva procura piacere alla persona che la riceve; al con-
trario, la carezza negativa suscita una reazione emotiva di dolore, rabbia,
tristezza ecc. Inoltre, le carezze possono essere incondizionate o condizio-
nate. Le carezze incondizionate si rivolgono all’essere della persona, men-
tre le carezze condizionate si riferiscono al comportamento della persona.

Infine, una carezza pud essere esterna, quando viene data da altri, oppu-
re, interna, come nel caso di una persona che si “autoaccarezza” attraverso
un dialogo interno.

La “fame” di carezze rappresenta uno dei bisogni fondamentali degli
individui, lungo tutto il corso della vita. Il neonato e il bambino molto
piccolo hanno un impellente bisogno di carezze fisiche per sopravvivere.
Col progredire dello sviluppo, la ricerca di carezze persiste nel bisogno di
quelle fisiche, cui si affianca il bisogno di riconoscimento, soddisfatto dalle
carezze simboliche. Le carezze sono talmente essenziali al benessere della
persona che qualsiasi carezza, costituendo un riconoscimento, ¢ meglio di
niente. In assenza di carezze positive, ciog, il bambino si procura carezze
negative, pur di essere riconosciuto e stimolato. Allo stesso modo, in si-
tuazioni di stress, la persona adulta potra ripetere questa stessa strategia
infantile. Agendo la convinzione arcaica che le carezze positive siano diffi-
cili da ottenere, costruira situazioni nelle quali ¢ verisimile che gli altri gli
diano una quantita di carezze negative. Di conseguenza, le carezze possono
rinforzare le convinzioni, gli atteggiamenti ed i comportamenti sia positivi
che negativi della persona.

Secondo Steiner, negli ambienti in cui manca un libero scambio di ca-
rezze positive, esistono implicitamente le seguenti regole restrittive:

1. Non dare carezze quando ne hai da dare;
2. Non chiedere carezze quando ne hai bisogno;
3. Non accettare carezze se le vuoi;
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4. Non rifiutare carezze quando non le vuoi;
5. Non dare carezze a te stesso.

Per migliorare la propria economia delle carezze, queste cinque regole
restrittive possono essere sostituite con cinque permessi: dare, accettare,
chiedere, rifiutare carezze, e accarezzare se stessi.

A questo proposito, Jim McKenna ha elaborato il “profilo delle carez-
ze”: un diagramma che analizza le modalita del dare, accettare, chiedere e
rifiutare le carezze, tipiche di ogni persona.

3.5 Lanalisi dei giochi

In Principi di terapia di gruppo (1986) Berne affermo che le persone
usano i giochi soprattutto per portare avanti il loro copione di vita. Per
spiegare come le persone mirano ad ottenere il loro tornaconto di copione
negativo, Berne introdusse i concetti di erzozione parassite, racket e buoni
premio.

Nella letteratura dell’ Analisi Transazione ¢’é stata molta confusione cir-
ca il significato di questi due termini. Stewart e Vann Joines (1990, p. 267)
definiscono un’emozione parassita come “un’emozione familiare appresa
ed incoraggiata nell'infanzia, vissuta in molte diverse situazioni di stress
e inadatta quale mezzo adulto di risoluzione dei problemi”, e un racket
come “un insieme di comportamenti di copione impiegati al di fuori della
consapevolezza quale mezzo di manipolazione dell’ambiente e compor-
tanti il provare un’emozione parassita”. In altre parole, un racket ¢ un
processo non consapevole attraverso il quale una persona fa in modo di
provare un’emozione parassita. Al tornaconto di un racket o di un gioco,
il giocatore sperimenta un’emozione parassita che puo esprimere guz ed
ora oppure collezionare sotto forma di premio. Il termine si riferisce alla
pratica per la quale in alcuni negozi vengono dati ai clienti dei bollini che
possono essere raccolti in album e scambiati, poi, con un premio. Questi
buoni premio possono essere scambiati per qualsiasi tornaconto negativo
di copione.

Allo stesso modo, secondo Berne, ogni persona sceglie quei racket e
quei giochi per ottenere quei buoni premio che la faranno progredire verso
la fine del copione che ha deciso.

I giochi sono giocati senza la consapevolezza dell’ Adulto. A livello psico-
logico vengono inviati dei “messaggi segreti” che rivelano le vere intenzioni
dei giocatori. Le motivazioni ulteriori rimangono inconsapevoli, almeno
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fino al momento dello Scambio e tuttavia, anche a questo punto, di solito i
giocatori non si rendono conto di essere entrati in un gioco.

I giochi comportano sempre un momento di sorpresa e di confusione.
Al momento dello Scambio e dell’Incrocio, la persona ha la sensazione che
sia capito qualcosa di inaspettato. Per Stewart (1990, p. 308) il "passaggio
dei ruoli” e il “momento di confusione” sono le due caratteristiche tipiche
che consentono di distinguere i giochi dal racketeering. Con quest’ultimo
termine Fanita English ha designato un modo di effettuare transazioni che
la persona utilizza per cercare carezze per le sue emozioni parassite. Il ra-
cketeering assomiglia ad un gioco, nel senso che vi ¢ uno scambio di mes-
saggi ulteriori ed un tornaconto di emozioni parassite, salvo che in esso non
avviene lo scambio. La serie delle transazioni di racketeering pud andare
avanti all'infinito, fino a quando il partner non le incrocia. Al termine di un
gioco i giocatori sperimentano un’emozione parassita.

I giochi sono ripetitivi. I giochi presentano questa caratteristica para-
dossale: anche se la persona ha giocato il suo gioco molte volte, continuera
a ripetere altre volte lo schema del suo gioco, con altri giocatori ed in cir-
costanze diverse.

La formula dei giochi

La “formula G” ideata da Berne ¢ considerata lo strumento pit classico
per definire ed analizzare i giochi. Secondo questa formula il gioco & una
sequenza di transazioni che si sviluppa attraverso sei fasi:

(1) Gancio + (2) Anello = (3) Risposta quindi —

(4) Scambio, (5) Incrocio e (6) Tornaconto'.

Il Gancio & una transazione ulteriore con cui chi inizia il gioco tenta di
agganciare 'altro giocatore (per esempio: “Aiutami, io non sono capace”).
L’Anello & un punto debole o un bisogno che fornisce la disponibilita a
giocare (per esempio, aver bisogno che gli altri si affidino a lui come sur-
rogato di una carenza di autostima). La fase di Résposta consiste in una
serie di transazioni sociali Adulto-Adulto. Lo Scambio ¢ il punto in cui la
motivazione ulteriore del giocatore diventa evidente. Nell’esempio, il voler
provare che ¢ in grado di dare un valido aiuto diventa evidente e si ha uno
scambio degli stati dell'To e di ruoli drammatici. Entrambi i giocatori, allo-
ra, sperimentano un momento di confusione o di sorpresa, I'Incrocio, cui

! Questa sequenza puod essere rappresentata utilizzando le sole iniziali (G + A=R-S -1

-T.
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segue immediatamente la riscossione del Tornaconto, costituito da emozio-
ni parassite e dalla conferma delle convinzioni di copione (Moiso e Novel-
lino 1982, p. 98-99).

La durata del gioco pud essere di pochi istanti, settimane o mesi. In
quest’ultimo caso, durante la fase della Risposta, i due giocatori ripeteran-
no i messaggi ulteriori del Gancio e dell’Anello iniziali.

I vantaggi dei giochi

Ci si puo chiedere come mai le persone ripetano questi schemi di com-
portamento dichiaratamente spiacevoli e, spesso, fonte di sofferenza. Gia
Freud aveva focalizzato la nozione di “coazione a ripetere” in Al di ld del
principio di piacere, suggerendo che la ragione dovesse essere attribuita al
carattere conservatore delle pulsioni (Laplanche e Pontalis, 1987). Berne
affronto il problema da un punto di vista diverso, chiedendosi quali vantag-
gi ottenessero le persone che utilizzano i giochi. In A che gioco giochiamo,
Berne elenca “sei vantaggi” che derivano dall’effettuare i giochi. Questi
vantaggi derivano tutti dal fatto che i giochi promuovono I"'omeostasi, ciog,
la stabilita biologica e psicologica. In altre parole, giocare un gioco ¢ un
modo per:

1) soddisfare la fame di carezze che, come si e visto, per Berne & un biso-

gno biologico (vantaggio biologico);

confermare la propria posizione esistenziale, ciog, le convinzioni fonda-

mentali circa sé e gli altri, stabilite dalla persona gia nella prima infanzia

(vantaggio esistenziale);

3) soddisfare bisogni, difendersi da emozioni represse o confermare le
convinzioni di copione (vantaggio psicologico interno);

4) evitare le situazioni che potrebbero mettere in crisi il proprio sistema di
riferimento (vantaggio psicologico esterno);

5) passare il tempo in quella che Berne definisce “pseudo-intimita” (vazn-
taggio sociale interno);

6) avere un argomento su cui chiacchierare (vantaggio sociale esterno).

N

2

—

3.6 L'analisi del copione

La quarta pietra angolare dell’Analisi Transazionale ¢ rappresentata dal
copione di vita. Il termine “copione” appare per la prima volta nel 1957
in Transactional Analysis: a new method of group therapy, mentre I'esposi-
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zione pit matura del pensiero di Berne al riguardo si trova nel suo ultimo
libro Ciao!...E poz? del 1972. In un paragrafo di Ciao!...E poi? (1989, p.
58-60) Berne riconobbe che I'idea di copione non era nuova, dal momento
che numerosi psichiatri e psicologi avevano condotto ricerche sul copione,
prima di lui.

Freud per primo aveva messo in relazione molti aspetti della vita uma-
na con il mito greco di Edipo. Tuttavia, per Berne (1989, pp. 58-59) “nel
linguaggio psicoanalitico, il paziente ¢ Edipo, un «personaggio» che mani-
festa un certo tipo di «reazioni». Edipo & un qualche cosa che accade nella
testa del paziente. Nell’analisi del copione, invece, Edipo ¢ una tragedia
che sta svolgendosi e che, in effetti, ha luogo anche nel momento preso in
esame, suddivisa in atti e scene, con una struttura di base, un punto saliente
e un finale”.

Berne cito gli studi di Rank e Campbell che avevano mostrato come la
vita dell'uvomo segua modelli riscontrabili nei miti, nelle leggende e nelle
fiabe.

Di Jung, Berne apprezzo i concetti di “archetipo”, in cui vide I'equiva-
lente della figure magiche in un copione, assieme al concetto di “Persona”,
vale a dire, lo stile in cui il copione viene recitato.

Tra tutti gli anticipatori dell’.T., Adler si avvicind maggiormente ai con-
cetti dell’analisi del copione, quando parlo degli scopi di vita verso cui la
persona dirige inconsciamente il suo piano di vita e quando affermo che “la
vita psichica di un uomo ¢ strutturata in modo da adattarsi all’'ultimo atto
come un personaggio descritto da un buon drammaturgo”.

Tra i contemporanei, Berne ricordo gli studi di Erik Erikson sui cicli di
vita e quelli di Ronald David Laing su un nuovo punto di vista sulla ma-
lattia mentale. All’interno dell’A.T., fu importante il contributo di Claude
Steiner, cui Berne riconobbe il merito di aver scoperto le controingiunzioni
e il controcopione, e di aver elaborato la matrice del copione.

Anche per il copione, il contributo pit originale di Berne consiste
nell’aver mostrato la sua osservabilita, come si evince chiaramente da que-
sta affermazione: “questa teoria risulta utile perché puo essere provata in
qualsiasi occasione da qualsiasi osservatore qualificato” (1971, p. 110). I
concetti fondamentali del copione, che verranno qui sviluppati, sono:
¢ la definizione e la natura del copione;
¢ lorigine e il mantenimento del copione;
® le posizioni di vita;
¢ la matrice del copione;

e il processo del copione.
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Definizione e natura del copione

In Principi di terapia di gruppo Berne ha definito il copione come “un
piano di vita inconscio” (1986, p. 263). Successivamente in Ciao! ...E poz?
ne ha dato una definizione pitt completa: “un piano di vita che si basa su di
una decisione presa durante I'infanzia, rinforzata dai genitori, giustificata
dagli avvenimenti successivi, e che culmina in una scelta decisiva” (1989,
p. 272). Da queste due definizioni si possono enucleare gli elementi essen-
ziali del copione: il copione € un piano di vita che culmina in una scelta
decisiva, ovvero tratteggia a grandi linee quali saranno gli eventi principali
che l'individuo vivra. Berne parla di tre tipi di copione: vincente, perdente
e banale.

11 copione vincente ¢ quello di “un individuo che riesce in cio che dice
di aver intenzione di fare” (1989, p. 81); il copione perdente, invece, & quel-
lo di colui “che non riesce a realizzare cid che mostra di voler fare” (1989,
p. 81); il copione banale, infine, ¢ proprio di quelle persone che non sono
né carne né pesce. I1 copione ¢ diretto verso un tornaconto e il piano di vita
“culmina in una scelta decisiva”. Secondo Berne il copione perdente preve-
de quattro possibili finali: uccidere, uccidersi, impazzire, o essere un fallito.

1l copione ¢& decisionale se il piano di vita si basa su una decisione presa
durante l'infanzia: “Ogni individuo decide nella sua prima infanzia la pro-
pria vita e la propria morte e quel programma che si portera dentro ovun-
que vada lo chiameremo d’ora in avanti copione” (1989, p. 35).

Berne fu costretto a misurarsi con il problema della liberta e del deter-
minismo. Per risolvere questa aporia, Berne distinse tra copione e corso
della vita: “Il copione ¢ cid che I'individuo, nell’infanzia, ha deciso di fare, e
il corso della vita & cio che realmente accade. Il corso della vita ¢ determina-
to dal patrimonio genetico, dall’insieme delle esperienze fatte con i genitori
e da circostanze esterne” (1989, p. 55).

La combinazione dei fattori genetici e delle circostanze esterne “pud
chiudere talmente tante strade a chi segue una certa linea, da lasciargli ben
poco scelta per progettare il proprio copione, e a questo punto una vita tra-
gica diventa inevitabile. Ma, pur con strette limitazioni, ci sono sempre del-
le possibilita alternative. Una bomba sganciata da un aereo, una epidemia o
un massacro possono non lasciare affatto scelta, ma a un livello successivo
la persona puo essere in grado di scegliere fra uccidere, essere ucciso o uc-
cidersi, e a quel punto la sua scelta dipendera dal suo copione, vale dire, dal
tipo di decisioni che ha preso nella sua infanzia” (1989, pp. 55-56).

230 Ascolto e relazione educativa

Per quanto concerne “le esperienze fatte con i genitori” Berne oscilla
tra 'affermare che gli uomini “si portano a spasso, dentro la loro testa ...
voci parentali, che dicono cosa fare e cosa non fare” (1989, p. 55) e il sug-
gerire che “anche se il tornaconto del copione viene concesso o decretato
dai genitori, non avra effetto se non viene accettato dal bambino” (1989,
p. 102).

La risposta a quest’apparente contraddizione si trova in un passo in cui
Berne afferma che “il compito che un bambino si pone ¢ di scoprire cosa
veramente intendono dire i suoi genitori. Questo lo aiuta a conservare il
loro amore o almeno la loro protezione e, nelle situazioni difficili, a garan-
tirgli la semplice sopravvivenza. Ma, al di 1a di questo, il bambino ama i
genitori e la massima aspirazione della sua vita ¢ soddisfarli (se glielo per-
mettono). Tuttavia, per fare questo deve sapere cosa veramente essi voglio-
no. Di conseguenza, il bambino cerca di estrarre da ogni ordine I’essenza
imperativa. In questo modo, pianifica il suo programma di vita. Si chiama
«programmazione», proprio perché gli effetti delle direttive sono proba-
bilmente permanenti. Per il bambino, il desiderio dei genitori equivale a
un ordine e rimarra tale per il resto della sua vita, “a meno che si verifichi
un evento sconvolgente che drasticamente muti la situazione” (1989, pp.
91-92). In definitiva, il copione ¢ influenzato e rinforzato dai genitori ed &
al di fuori della consapevolezza, poiché le decisioni di copione sono spesso
inconsce. Di solito, anche i modelli comportamentali derivanti dalle deci-
sioni e ripetuti in tutto I'arco di vita restano al fuori della consapevolezza.
Infine, la realta ¢ ridefinita per giustificare il proprio copione: in altre pa-
role, la persona tende a percepire il mondo che lo circonda selettivamente,
ciog, rilevando solo quegli aspetti della realta che tendono a confermare il
suo copione ed ignorando gli altri.

Origine e mantenimento del copione

Wollans e Brown (1977) indicano due caratteristiche fondamentali del
processo di formazione del copione. In primo luogo, il bambino considera
il proprio copione come la migliore strategia per sopravvivere e vedere ri-
conosciuti i suoi bisogni. Il bambino sperimenta che i suoi genitori hanno il
potere di riconoscere e soddisfare i suoi bisogni, quindi, le decisioni di co-
pione rappresentano un riflesso dei tentativi che mette in atto per raggiun-
gere questi suoi obiettivi. Le convinzioni e le decisioni di copione, inoltre,
sono prese sulla base delle emozioni e dell’esame di realta del bambino. Per
ogni bambino ci sono momenti in cui I'espressione dei sentimenti non por-




Parte terza | UN MODELLO PER L’ASCOLTO E L'INTERAZIONE 231

ta alla risposta sperata da parte di chi si prende cura di lui. Quando questo
avviene ripetutamente, ¢ verosimile che il bambino cerchi una mediazione
cognitiva per alleviare la sua sofferenza, utilizzando il pensiero magico tipi-
co dell'infanzia. Ad esempio, quando la madre rimane assente per un po’,
il bambino puo sentirsi abbandonato e concludere: “La mamma ¢ andata
via e forse non tornera piti. Questo vuol dire che resterd solo per sempre”.
Con il suo pensiero magico, puo cercare di dare un ulteriore significato a
cid che ¢ accaduto, decidendo: “La mamma se ne ¢ andata e mi ha lasciato
solo. Questo vuol dire che in me c’e qualcosa che non va”. In quest’ottica,
ogni persona tende a mantenere il proprio copione per tutta la vita.

Le posizioni di vita

Le prime esperienze giocano un ruolo fondamentale nell’elaborazione
delle convinzioni che un bambino assume su se stesso e sugli altri, in parti-
colare sui suoi genitori. E probabile che queste convinzioni gli restino per
tutta la vita e si traducano in diverse posizioni esistenziali.

Berne mutud il termine e il concetto di ‘posizione’ dai lavori di Melanie
Klein per indicare “le convinzioni fondamentali di una persona su di sé e
sugli altri, utilizzate per giustificare le proprie decisioni e il proprio com-
portamento” (Stewart e Vann Joines 1990, p. 158). Pit precisamente, le
convinzioni descritte da Berne sono: Io sono OK; Io non sono OK; Tu sei
OK; Tu non sei OK. Sulla base di queste convinzioni di vita il bambino co-
struisce la sua scelta di vita. Combinando queste quattro convinzioni, ciog,
si ottengono quattro poszzioni di vita o posizioni esistenziali:

1) Io sono OK - Tu sei OK — secondo Berne (1989, pp. 78-79) questa &
la “posizione sana, la migliore per vivere bene, e la posizione dei veri
principi ed eroi, delle eroine e delle principesse”. Questa posizione “¢&
qualcosa che la persona si trova addosso nella prima infanzia o & costret-
to ad imparare in seguito con molta fatica; non si pud conseguire con un
semplice atto di volonta”;

Io sono OK - Tu non sei OK — ¢ la posizione paranoide che si puo rias-
sumere nel motto: “Io sono un principe, tu sei un ranocchio”. E tipica
delle persone che giocano a parlar male degli altri, che quando si tro-
vano in gruppo criticano la realta o demoliscono gli altri con giudizi,
che danno inizio a crociate o si inventano nemici. E la posizione di chi
aiuta gli altri, usando metodi con cui non vorrebbe mai essere aiutato.
Nei casi estremi, questa posizione pud condurre anche all’eliminazione
fisica dell’altro;

»
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3) Io non sono OK - Tu sei OK — psicologicamente ¢ definita posizione
depressiva. E una posizione che il bambino assume quando ha la perce-
zione che i suoi bisogni non vengano soddisfatti e che questo avvenga
per colpa sua. E caratterizzata da depressione, sensi di colpa e sfiducia
in sé, e puo condurre, nei casi pitt gravi, al suicidio.

4) lo non sono OK - Tu non sei OK — da un punto di vista clinico ¢ la po-
sizione schizoide o schizofrenica. E la posizione del “perché non...>”:
perché non uccidersi? Perché non impazzire? Le persone che assumono
questa posizione, nella loro infanzia hanno sofferto tanto da decidere
che non vi ¢ nulla di positivo né in loro stesse, né negli altri.

Emozioni represse all epoca della decisione di copione

Agli inizi del processo di formazione del copione, il bambino adotta
una delle posizioni elencate. Nel corso della vita, I'adulto passera da una
posizione esistenziale ad un’altra, pur tendendo a ritornare alla posizione
“su cui la sua vita si appoggia e sulla cui base I'individuo fa i suoi giochi e
recita il suo copione” (Berne, 1989, p. 80).

D’altra parte, se le persone passano continuamente da una posizione
esistenziale ad un’altra, qual ¢ il valore del modello? “Il concetto di posi-
zione — afferma Berne — perché sia di qualche utilita pratica deve resistere
al cambiamento”. In realta, & possibile costruire per ciascun individuo un
modello predittivo dei suoi cambiamenti di posizione, analizzando le tran-
sazioni e “scoprendo quello che ¢ stato fatto in un particolare momento”.
E conclude: “Le previsioni una volta fatte si possono facilmente verifica-
re con un’osservazione pitt approfondita. Se il comportamento successivo
non le conferma, allora 'analisi era difettosa o la teoria delle posizioni sba-
gliata e si dovra quindi cambiarla. Se invece il comportamento confermera
le previsioni, allora la teoria ne sara rafforzata. Fino ad oggi 'esperienza
sostiene la validita della teoria” e, in accordo con Stewart (1992, p. 51), “¢&
difficile immaginare un’affermazione pit chiara della filosofia empirista di
Berne. Qui, una volta di pid, il suo contributo principale ¢ stato quello di
aggiungere 1’elemento dell’osservabilita ad una teoria psicodinamica pree-
sistente”.

La matrice del copione

Il copione di vita consiste di un insieme di decisioni, che vengono prese
dal bambino in risposta a messaggi di copione su se stesso, gli altri e la




Parte terza | UN MODELLO PER L’ASCOLTO E L'INTERAZIONE 233

qualita della vita. Questi messaggi di copione possono essere trasmessi
verbalmente oppure non verbalmente. Di particolare importanza sono i
messaggi non verbali, inviati nella prima infanzia, perché influenzano le
decisioni di copione piti importanti. I messaggi di copione possono essere
espressi sotto forma di comzandi o di attribuzioni. 1 comandi sono messaggi
che trasmettono ordini diretti: “Crepa!”, “Non seccarmi!”, ecc. La loro
potenza dipendera da quanto frequentemente sono ripetuti e dai segnali
non verbali che li accompagnano. Le attribuzioni, invece, sono messaggi
che definiscono ¢io che un bambino ¢. Il loro contenuto pud essere posi-
tivo (“Sei il mio tesoro!”) o negativo (“Sei uno stupido!”). Le attribuzioni
possono essere trasmesse in modo diretto o indiretto, per esempio quando
i genitori parlano del figlio con qualche altra persona. I comandi e le at-
tribuzioni possono essere modellati da parte di uno o di entrambi i geni-
tori. Per esempio, una madre che non si da mai il permesso di arrabbiarsi
davanti ai figli, pudo modellare il messaggio di copione “Non esprimere
rabbia!”.

1 messaggi di copione vengono trasmessi da tutti e tre gli stati dell’To dei
genitori. A partire da questa constatazione Steiner (1974) ha elaborato il
modello della zatrice del copione che fornisce un metodo per analizzare i
messaggi di copione. I messaggi che hanno origine dagli stati dell’To Geni-
tore del padre o della madre, chiamati controingiunzioni, sono introiettati
nello stato dell'To Genitore del figlio.

1l modellamento o i messaggi provenienti dall’Adulto del Genitore e
indirizzati all’Adulto del Bambino costituiscono il programma. Invece, i
messaggi inviati dallo stato dell'To Bambino della madre o del padre posso-
no essere di due tipi: snzgiunzioni o permessi e vengono immagazzinati nel
contenuto del Bambino del figlio.

Originariamente, le controingiunzioni furono cosi denominate perché
si riteneva che agissero in senso contrario alle ingiunzioni. In realta, questi
messaggi possono sia contraddire le ingiunzioni, sia rafforzarle. L'insieme
delle decisioni prese dal bambino per adeguarsi alle controingiunzioni co-
stituisce il controcopione. Vi sono cinque messaggi del controcopione che
sono particolarmente rilevanti: (1) “Sii perfetto”, (2) “Sii forte”, (3) “Sfor-
zati”, (4) “Cerca di piacere”, (5) “Sbrigati”. Questi messaggi sono chiamati
“spinte” perché il bambino sente una sorta di coazione a seguitli e ritiene
di essere OK fintantoché obbedisce loro. Le controingiunzioni sono tra-
smesse verbalmente nella tarda infanzia ed hanno tipicamente la forma di
slogan, motti e proverbi. All'interno di una famiglia, alcuni di essi vengono
trasmessi da una generazione all’altra. Berne riteneva che il controcopione
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determinasse lo stile di vita di una persona, mentre le ingiunzioni determi-
nassero il suo destino.

I programma consiste nel modellamento o in messaggi che trasmettono
informazioni sul come fare le cose: “Ecco come fare...”.

I permessi sono dei messaggi positivi e liberanti, mentre le ingiunzioni
sono messaggi negativi e restrittivi. Questi messaggi sono trasmessi non
verbalmente, nei primi anni di vita. Le decisioni che il bambino prende in
risposta ai permessi e alle ingiunzioni costituiscono le basi principali del
suo copione di vita. I Goulding (1983) hanno rilevato come alla base delle
prime decisioni negative delle persone emergano dodici ingiunzioni:

1) Non esistere, 7) Non essere importante,
2) Non essere te stesso, 8) Non appartenere,

3) Non essere bambino, 9) Non entrare in intimita,
4) Non crescere, 10) Non stare bene,

5) Non riuscire, 11) Non pensare,

6) Non (non fare niente), 12) Non sentire.

Secondo Berne affinché tali ingiunzioni vengano introiettate & necessa-
rio che siano ripetute frequentemente e che le trasgressioni ad esse abbiano
punizione; sono perd dati casi eccezionali in cui un’unica esperienza scon-
volgente puo imprimere nella mente un’ingiunzione per tutta la vita (1989,
p. 103).

Il processo del copione

Se il contenuto del copione varia da persona a persona, il processo del
copione — il modo, ciog¢, in cui la persona vive il proprio copione — si svolge
secondo un numero ristretto di modelli. Berne ne individuo sei che de-
nomino: (a) Finché, (b) Dopo, (c) Mai, (d) Sempre, (e) Quasi, (f) A fina-
le aperto. Questi sei modelli copionali fecero la loro prima apparizione
in Fare l'amore (1971, pp. 151-158) e successivamente vennero ripresi in
Ciao!... E poi? (1989, pp. 185-197). Ciascuno di essi ha il proprio tema che
Berne illustrd con un mito greco.

(a) Il processo di copione “Finché” puo essere collegato al mito di Giasone
al quale fu detto che non avrebbe potuto diventare re finché non fosse
stato schiavo per dodici anni.

(b)1I processo “Dopo” fa pensare a Damocle che visse felice fino a quando
non notd che sul capo gli pendeva una spada sospesa ad un crine di
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cavallo. Il motto & “Puoi godertela per un po’, ma poi cominceranno i
guai”.

(c) “Mai”. La persona con questo copione segue il motto: “Non posso mai
avere quello che desidero”. E rappresentata da Tantalo che fu condan-
nato a soffrire la fame e la sete per tutta eternita esposto alla vista del
cibo e dell’acqua.

(d)T copioni di tipo “Sempre” ricordano Aracne che o0so sfidare Minerva
nell’arte della tessitura e per punizione fu trasformata in ragno e con-
dannata a passare tutta la vita a tessere ragnatele. Copioni di questo tipo
sono prodotti da genitori che dicono: “Se ¢ questo che desideri fare,
passa il resto della tua vita a farlo”.

(e) Il processo “Quasi” ¢ illustrato da Sisifo che fu condannato a rotolare
un pesante macigno fino alla sommita di un monte. Ogni qualvolta era
quasi arrivato in cima, perdeva la presa del masso che rotolava di nuovo
git in basso. Come Sisifo, la persona con questo copione dice: “Questa
volta ce I'ho quasi fatta”, e aggiungono: “Se soltanto...”.

(f) Nel copione “A finale aperto” le persone giunte ad un certo punto della
loro vita, si rendono conto di aver eseguito tutte le istruzioni parentali,
non sanno pitl cosa fare e passano il resto della loro vita come vegetali.
Questo copione si accorda con il mito di Filemone e Bauci, che come
premio delle loro buone azioni furono tramutati in alberi vicini con i
rami intrecciati.

Questi processi del copione si fondano sull’osservazione empirica e
sembrano essere transculturali e non dipendere dall’eta, il sesso, I’educa-
zione o da altre caratteristiche individuali della persona.

4. Teoria e tecnica della comunicazione

Quasi tutti i momenti della nostra vita professionale e privata si basano
su scambi comunicativi. Nella nostra professione come nella vita quotidia-
na, spesso sperimentiamo alcune difficolta nel comunicare con gli altri.

In primo luogo, spesso non abbiamo modelli adeguati di autentiche
relazioni interpersonali. Il contesto familiare o educativo nel quale siamo
cresciuti non ci ha offerto chiaramente un modello efficace: di conseguen-
za, riproponiamo in modo automatico i modelli comunicativi che abbiamo
interiorizzato, sbagliati o giusti che siano. Altre volte, invece, siamo con-
sapevoli di cid che non funziona nel nostro modo di comunicare; tutta-
via, non siamo in grado di trovare alternative valide. Abbiamo paura ad
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abbandonare le nostre modalita difensive o inefficaci di comunicare. In
pitl, non riceviamo comunicazioni differenziate e valide sul nostro modo di
interagire e comunicare. In altre parole, cio¢, non siamo informati in ma-
niera corretta sulle competenze comunicative che possediamo o su quelle
che dovremmo potenziare.

Infine, nella nostra vita quotidiana piena di impegni ed urgenze, non
abbiamo le condizioni necessarie per intraprendere da soli il lavoro di ac-
quisire altri modelli comunicativi validi.

4.1 La percezione interpersonale

Vi & mai capitato di evitare una persona perché a pelle non vi piace-
va? Oppure, di pensare che fosse in un certo modo per come si vestiva?
Oppure, vi siete resi conto che ascoltando una persona mentre vi parla vi
ricordate maggiormente alcune cose piuttosto che altre, oppure, dimen-
ticate dei particolari che vi ha detto non dandoci importanza? Ogni atto
comunicativo inizia con un atto percettivo. Il processo della percezione ci
permette di raccogliere delle informazioni e di organizzarle in modo da far-
ci un’idea della persona che ci sta di fronte. Sulla base di questa percezio-
ne organizziamo la nostra risposta. Pertanto, ¢ importante che diveniamo
sempre pill consapevoli dei nostri processi percettivi in modo da utilizzarli
efficacemente per migliorare la qualita della comunicazione con I'altro.

Come influisce la percezione

Il modo in cui ogni persona percepisce la realta influenza in modo de-
terminante la sua comunicazione, spesso pitt di quanto si creda. La perce-
zione, infatti, consiste in un processo complesso ed attivo di raccolta ed
interpretazione delle informazioni sull’ambiente. Fornisce un’impressione
diretta ed immediata della realta circostante. La percezione, pero, non rap-
presenta una osservazione fedele e oggettiva della realta, come una foto-
grafia. La percezione, piuttosto, comprende i sensi e la loro elaborazione
cognitiva. In altri termini, ci basiamo a volte sull’assunto che la nostra per-
cezione sia piu giusta di quella altrui, quando, invece, la percezione & un
processo soggettivo e selettivo di elaborazione delle informazioni.

I primi studi importanti sulla percezione risalgono ai contributi della psi-
cologia della Gestalt, nei primi anni del 900. In questa epoca, un gruppo di
psicologi tedeschi, gli “studiosi della forma”, studiarono le leggi che deter-
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minano la percezione, ovvero, il modo in cui diamo forma (una “Gestalt”)
a cid che osserviamo. Tali studiosi scoprirono la tendenza alla chiarezza,
all'integrita ed alla congruenza degli oggetti: in altre parole, un osservatore
preferisce vedere oggetti tridimensionali, integri, di colore uniforme su tutta
la superficie e dotati di chiaroscuro anziché frammentari e privi di senso.

Tra le varie leggi, ne troviamo una particolarmente interessante: la per-
cezione della realta ¢ pit della somma delle parti. Ad esempio, come posso
affermare che quel dato oggetto sia proprio un tavolo? Per svolgere questa
operazione non sommo l'insieme delle parti ma, a colpo d’occhio, dico:
“Quello ¢ un tavolo”, anche se avesse tre gambe invece di quattro. Allo
stesso modo, applicando questa analogia, il gruppo scolastico (classe, do-
centi) & molto piti della somma delle singole persone che lo compongono,
perché deriva dalla combinazione creativa di tanti elementi.

Quando una persona osserva la realta, percepisce alcuni aspetti come
pitt importanti rispetto ad altri per il processo di “figura/sfondo” studiato
dai Gestaltisti. In parole semplici, una parte ¢ messa in primo piano (in
figura) mentre il resto & relegato allo sfondo. E importante che figura e
sfondo siano interscambiabili: cio¢, bisogna allenarsi a passare da ciod che
focalizzo a cio che metto in secondo piano (il contesto su cui originano le
percezioni) in un’alternanza flessibile e dinamica. Diversamente, la persona
rischia di “fissarsi” ad alcune percezioni, con la conseguenza di valutare la
realta senza considerare altre informazioni preziose. In sostanza, quindi, le
impressioni su cui si basa la percezione sono soggettive: derivano dall’ela-
borazione di un insieme di processi cognitivi (attribuzioni di intenzioni,
valori, pregiudizi) e fattori emotivi (aspettative, bisogni, desideri).

Nel processo di percezione della realta, una persona puo essere impres-
sionata da un aspetto senza avere subito una visione d’insieme; quindi, si
pud dire che ogni persona svolga il processo di “figura-sfondo” a modo
proprio. Percepisco, ciog, secondo il mio modo di osservare la realta e di
valutare le informazioni (interne ed esterne a me). Per questo motivo, ¢
buona regola verificare le proprie impressioni con I'altro: per fare spazio al
confronto, al relativo ed alle differenze individuali. In piti, amplificando la
propria capacita di osservazione, la persona potra valutare sempre maggio-
ri informazioni e comunicare in modo pit efficace.

Processi percettivi coinvolti nella comunicazione

Come abbiamo visto, una percezione distorta pud portare ad una co-
municazione difensiva e conflittuale. Quale parte della realta & percepita
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prima di tutto? In primo luogo, nel processo della percezione influiscono
fattori legati agli stimoli, come (a) la frequenza, per cui lo stimolo ripetuto
(es. slogan) ci attira di pit; (b) il lvello di adattamento, per cui ci attirano
stimoli che divergono dalla norma (es. abbigliamento diverso dal solito) e
() la familiarita, per cui percepiamo meno alcuni stimoli (ad es., visitando
per la prima volta un Paese straniero percepiamo sue caratteristiche con
modalita e intensita diverse rispetto agli abitanti).

In secondo luogo, nella nostra comunicazione influiscono fattori perso-
nali: in altre parole, i desideri, bisogni, speranze, aspettative del soggetto
che percepisce. I bisogni giocano un ruolo importante nella nostra perce-
zione. Ad esempio: se ho fame, posso diventare piu sensibile agli stimoli
che riguardano un panino (il panino va in “figura”): sono pit sensibile
agli odori, ai cartelli dei ristoranti, mentre le persone intorno a me fanno
da tappezzeria (vanno sullo “sfondo”). Una volta soddisfatto un bisogno,
questo non sara piu “in figura” e passera automaticamente sullo “sfondo.”
Per fare un esempio, dopo aver mangiato, non avrd pit fame, allora, mi
rivolgero verso altri bisogni pit immediati. Altro esempio: se ho voglia di
scherzare cerchero nel gruppo le facce che mi sembrano pitt simpatiche (in
base al mio modo di riconoscere le persone simpatiche). Le facce simpati-
che andranno “in figura.” Altri aspetti andranno sullo “sfondo”. Se, invece,
il mio bisogno attuale ¢ di riflettere su temi pit seri cercherod nell’ambiente
le persone che mi ispirano pit fiducia e serieta per conversazioni impe-
gnative. ['aspetto giocoso sara meno rilevante per me, quindi, andra sullo
“sfondo.”

Sistemi di ovientamento coinvolti nella comunicazione

Qui di seguito citiamo i processi percettivi inevitabilmente coinvolti
nella nostra comunicazione.

Teoria implicita della personalitd: sistema di convinzioni che attiviamo
nella percezione e nella valutazione degli altri. In parole semplici, ci faccia-
mo una certa impressione dopo aver saputo alcune informazioni.

Effetto alone: tendenza ad essere generalmente favorevoli o sfavorevoli
nella propria reazione verso gli altri. Estendiamo la nostra prima impres-
sione globalmente positiva o negativa anche a tratti specifici (sopravvalu-
tandoli o svalutandoli).

Stereotipi: opinioni rigidamente precostituite e generalizzate, cioé non
acquisite sulla base di un’esperienza diretta e che prescindono dalla valuta-
zione dei singoli casi, su persone o gruppi sociali.
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Pregiudizi: atteggiamento sfavorevole verso un individuo, che tende ad
essere altamente stereotipato, provvisto di carica emozionale e difficilmen-
te soggetto a cambiamento di fronte ad un’informazione contraria (infor-
mazione selettiva e conferma di convinzioni ed ideologie).

Effetto primacy - recency: riguarda il peso che ha nella formazione delle
impressioni sugli altri 'ordine con cui riceviamo le informazioni. Linfluen-
za della prima impressione (primzacy) o dell’ultima (recency) nella percezio-
ne. Le prime informazioni sono piti determinanti e, se negative, persistono
pit a lungo.

Attribuziont di intenzionalitd: percezione interpersonale errata. Inferen-
za sbagliata sull’intenzionalita altrui, da cui nascono equivoci e, a volte,
litigi.

Effetto pigmalione: percezioni soggettive “positive” danno luogo a com-
portamenti positivi (profezie di auto-realizzazione). Rischio: la persona
pud dubitare dell’elogio perché ¢ sempre assente la critica, quindi, 'au-
tenticita.

Diversita di esperienze: 1a ricchezza delle nostre esperienze o, al contra-
rio, una poverta di esperienze possono influenzare il modo in cui percepia-
mo.

Critert di causalitd: influenzo la percezione a seconda se attribuisco un
risultato a me o alla situazione (locus of control).

Profezia che si auto-avvera: & il meccanismo secondo il quale si agisce in
base ad una premessa astratta. Equivale al “dare una cosa per scontata”.
Ad esempio, chi parte dalla permessa: “Non piaccio a nessuno”, si com-
portera in modo sospettoso, difensivo o aggressivo ed ¢ probabile che gli
altri reagiranno a lui con antipatia, confermando la premessa da cui era
partito. Piuttosto che chiedersi “perché” una persona abbia quella premes-
sa 0 quanto ne sia consapevole, ¢ importante osservare I’effetto di questa
premessa sugli altri, che si sentono costretti ad assumere certi atteggiamenti
specifici.

4.2 Le dimensioni della comunicazione

La comunicazione ¢ caratterizzata principalmente da una dimensione
contenutistica e da una relazionale. Nella prima, chiaramente, il contenuto
riguarda il che cosa di cui si sta “parlando”. La dimensione relazionale,
invece, rispecchia i comportamenti attuati dalle persone che comunicano.
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1] contenuto

La prima regola per la dimensione contenutistica ¢ la semplicita. Se,
infatti, il ricevente non comprende cio che I'emittente vuole dire, si crea
un vuoto che sara riempito dalle fantasie del ricevente: da qualcosa, quin-
di, che appartiene al ricevente. In termini di comunicazione questi due
individui non si sono incontrati. Quando la comunicazione ¢ efficace, &
come se si fossero posizionati su un’unica piattaforma comunicativa; nel
momento in cui divergono, invece, & come se ci fossero delle interruzioni
al contatto.

Occorre riuscire a capire chi ho davanti, chi ¢ il mio interlocutore. Leta,
il contesto, la relazione. I tempi, I'intimita sono fattori che determinano il
modo in cui scelgo le parole per arrivare all’altro. Devo adeguare cio che
voglio dire a chi sta dall’altra parte. Essere semplici significa darsi la possi-
bilita di essere compresi e dare la possibilita all’altro di comprendere.

La seconda regola rispetto al contenuto ¢ la chiarezza. Per essere chiari
occorre, innanzitutto, ridurre al massimo le parole, con la possibilita di
identificare I'obiettivo: ciog, cosa voglio dire. A volte si inizia a parlare sen-
za avere idea di dove arrivare, creando confusione nell’interlocutore. In
altre parole, se I’altro non capisce il messaggio, lo decodifica a suo modo.
Quando ce lo “restituisce”, allora, ci possiamo arrabbiare perché non ci
sentiamo capiti. In un certo senso, pero, siamo stati noi i primi a non ren-
dere efficace la nostra comunicazione. Dopo aver ascoltato ed elaborato il
messaggio lo devo “restituire” attraverso una riformulazione.

La relazione

Per la dimensione della relazione, gli atteggiamenti essenziali sono
lapertura, I'attenzione non strutturata, 1’ascolto comprensivo (empatia),
il rispetto e la cordialita. In primo luogo, ascoltare in modo comprensivo
significa aprire una piccola parte di sé per accogliere I'altro. Se tendo ad
essere una persona chiusa, le parole non mi arrivano; invece, devo essere
con I'altro, mettermi in relazione con 'altro a tutti i livelli dell’esperienza:
cio¢, non solo prestando attenzione al livello cognitivo verbale ma, anche,
al livello sensorio, corporeo, emotivo ed immaginativo. Esserci pienamente
significa darsi la possibilita di sentire I'altro: 'odore, la vicinanza, la gestua-
lita, il tono della voce, la mimica, oltre che il contenuto.

Come riconoscere il livello emotivo attraverso lo scambio comunica-
tivo? Come comprendere il non verbale? Sviluppando la propria atten-
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zione verso il livello emotivo, evidenziato dalla mimica, dalla postura, la
gestualita, il tono della voce, lo sguardo, espressioni facciali, la prossemi-
ca, ecc. E importante guardarsi nel momento in cui ci si parla, stabilire
un contatto visivo, altrimenti saranno perse una serie di informazioni
preziose.

4.3 La comunicazione non verbale

Spesso stiamo attenti solo agli aspetti verbali della comunicazione. Op-
pure, diamo attenzione solo al contenuto della comunicazione e, per que-
sto, possiamo facilmente entrare in conflitto con gli altri.

La comunicazione invece & “ogni interazione verbale e non verbale tra
due soggetti, volontaria o inconsapevole”. Quindi, non si pud non comu-
nicare.

Ogni persona assume un particolare atteggiamento del corpo: muove
mani e piedi, braccia e gambe con movimenti che possono essere armoniosi
o scattanti, ritmici o irregolari. Puo parlare con tono di voce melodico, stri-
dulo, ritmato, costante o con alti e bassi. Pud muovere gli occhi con sguar-
do attento ed indagatore o fisso, alterare il ritmo del respiro, ecc. Ognuno
di questi movimenti, gesti e toni, rappresenta un messaggio che la persona
invia, generalmente, ad un livello inconsapevole. Generalmente, infatti, ¢
difficile avere una grande padronanza sul movimento di braccia, gambe,
spalle, occhi, fronte, ecc.

A volte, ci dimentichiamo che le persone sono sensibili al modo in cui
diciamo le cose. In pit, chi ci ascolta codifica i nostri messaggi corporei a
seconda della propria esperienza, del modello del mondo che si ¢ creato in
relazione con I'ambiente. Ad esempio, se da piccolo ho associato un certo
sguardo all’essere criticata, sara difficile per me capire quando I'altro maga-
ri non ha intenzione di criticarmi pur manifestando quel tipo di sguardo.

4.4 Lascolto attivo

La pietra angolare del processo della comunicazione ¢ I'ascolto attivo.
Il processo di ascoltare, infatti, non consiste solo nella ricezione passiva di
un messaggio. Nella comunicazione vi sono un emittente (chz parla) ed un
ricevente (chi ascolta) che si scambiano di ruolo (si parla di comunicazione
a una via o a due vie, di comunicazione retroattiva).
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A volte 'emittente (chi parla) non viene capito dall’altro: & come se ci
fosse una barriera tra I’emittente ed il ricevente. Le barriere possono essere
create per tanti motivi. Chi parla puo utilizzare un linguaggio poco com-
prensibile (ad esempio, gira intorno al discorso).

Ogni persona ha una sua modalita di essere nel mondo, quindi anche
una sua modalita di esprimersi. Nel momento in cui parliamo, dicendo
qualcosa anche di molto semplice, esprimiamo qualcos’altro: non ci sara
solo un contenuto ma altro, qualcosa che riguarda la relazione. Attraverso
I'ascolto attivo, si pud imparare come dire le cose. Tuttavia, cid non signifi-
ca diventare “artefatti” o poco spontanei: significa, invece, essere consape-
voli del modo in cui comunichiamo, degli effetti che creiamo e dei risultati
che vogliamo raggiungere con la nostra comunicazione. In pit, utilizzare
I'ascolto attivo significa diventare piu attivi e darci potere, responsabilita,
efficacia. ’ascolto ¢ I'insieme di atti percettivi attraverso i quali ci si mette
nel ruolo di ricevere ed elaborare messaggi. Come si vede in tabella 1 alla
pagina precedente, i processi coinvolti nell’ascolto sono la recezione, segui-
ta dall’elaborazione del messaggio e dalla risposta.

Tabella 1 — I processi coinvolti nell’ascolto.

I PROCESSI COINVOLTI NELLASCOLTO

RECEZIONE

ELABORAZIONE

Risposta

ATTEGGIAMENTI

(a) Apertura

(b) Attenzione non
strutturata:

apertura e interesse
verso 'altro

QUATTRO DIMENSIONI
DEL MESSAGGIO

Contenuto - Che cosa
mi sta dicendo?

vuole raggiungere con
la sua comunicazione?

FORME INEFFICACI
e Attegiamento di decisione
e Attegiamento di indagine
e Attegiamento di sostegno
o Attegiamento valutativo
o Attegiamento interpretativo

FORME EFFICACT

— empatia - sentire con |(2) Autorivelazione - . ,

r . Dalla comprensione — all’autoe-
altro, entrare nella Come si presenta a .
. 5 RSP splorazione

sua esperienza me? Cosa dice di sé:

— rispetto - credere Efficaci non direttive
nella persona e (3) Relazione - In che - Chiarificazione
nelle sue capacita di modo percepisce me e | - Parafrasi
autorealizzazione la nostra relazione? - Verbalizzazione

— cordialita - - Sommario
atteggiamento di (4)  Appello - Che cosa

Efficaci attive o semi-direttive
- Domande esplorative
- Dare informazioni
- Confronto
- Evidenziare nessi e conclusioni
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Ascoltare

La corretta recezione di un messaggio esige, da parte di chi ascolta, la
capacita e I'intenzionalita di centrarsi sulla fonte comunicativa e I'impegno
a comprendere il messaggio nel significato che questo ha per chi parla.
Questo implica un’apertura verso la fonte comunicativa e un’attenzione
non strutturata, centrata sui messaggi di chi parla.

Una volta recepito, il messaggio va elaborato e decodificato tenendo
presenti le diverse dimensioni comunicative: contenuto, autorivelazione, re-
lazione ed appello. Queste quattro dimensioni sono sempre presenti in un
messaggio, anche se il pit delle volte in modo implicito.

La dimensione di contenuto riguarda I'insieme di notizie, idee, opinioni
circa I'oggetto di riferimento della comunicazione, quindi si riferisce allo
scambio di informazioni su un certo tema. Recepire la comunicazione di
chi parla secondo questo aspetto significa fondamentalmente porsi la do-
manda: “di che cosa sta parlando?”. La dimensione dell’autorivelazione si
riferisce al modo in cui chi parla presenta se stesso nella comunicazione.
Cogliere la comunicazione secondo la dimensione dell’autorivelazione si-
gnifica chiedersi: “Cosa sta rivelando di sé mentre parla?”. La dimensione
della relazione si riferisce al rapporto tra chi parla e chi ascolta, e riguar-
da la percezione che il primo ha del secondo e della loro interazione. Chi
ascolta puo chiedersi: “Come mi percepisce chi parla?”. La dimensione di
appello riguarda I'insieme di richieste che chi parla avanza nella sua comu-
nicazione. Chi ascolta puo porsi la domanda: “Che cosa chiede?”

Interventi non direttivi dell’ ascolto attivo

LA PARAFRASI

La parafrasi ¢ una riformulazione sintetica e delucidativa, a parole pro-
prie, dei contenuti essenziali, espressi dall’interlocutore. Gli obiettivi della
parafrasi sono: verificare di aver compreso correttamente il messaggio, fa-
cilitare la chiarificazione dello stesso, ridefinire, approfondire ed esplorare
il messaggio, manifestare attenzione all’emittente. Per sviluppare una para-
frasi occorre prestare attenzione, individuare i contenuti essenziali e rifor-
mularli internamente ed esternamente. I modi in cui formularla potranno
essere: “Sembra proprio che...,” “Intendi dire che...”, “In altre parole...”,
“Sta dicendo che...”, “Pensa che...”, ecc.
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LA VERBALIZZAZIONE
E una risposta che riflette le emozioni e i significati soggettivi presenti

nel messaggio, espressi in modo verbale e non verbale. Gli obiettivi della

verbalizzazione sono: fornire supporto emotivo, manifestare comprensio-
ne, facilitare I"autoesplorazione, favorire la fiducia e I'apertura dell’altro. Si
distingue tra la riformulazione dei contenuti e la verbalizzazione o comu-

nicazione empatica degli stati emozionali. Riconoscere un sentimento ¢ im-

portante: comunicarlo al momento giusto e nel modo efficace definisce la

qualita del comunicatore. La verbalizzazione & concisa, ovvero, 'operatore
dovrebbe rendere piti dinamica ed incisiva la propria comunicazione.

In secondo luogo, la verbalizzazione & concreta, ciog, evita le parole
astratte e teoriche, a favore di concretizzazioni che facilitino maggiormente
il processo di autoesplorazione. Per esempio, se un adolescente dice: “Sono
sfortunato nell’amicizia”, si puod verbalizzare: “Non ti senti fortunato quan-
do non trovi gli amici che desideri”.

Inoltre, la verbalizzazione si focalizza sugli stati emozionali attuali: ciog,
su che cosa sperimenta 'utente nel qui e ora della relazione. Il passato e il
futuro sono importanti per il significato emozionale che rivestono nell’espe-
rienza attuale della persona. Generalmente, i modi in cui si formula sono i
seguenti: “Sembra che tu ti senta...”, “Ti senti... quando...”, “Quando...,
ti senti ...”, ecc. Ad esempio, se un alunno racconta dell’educazione rigida
dei suoi genitori come causa delle sue attuali difficolta, I'insegnante puo ri-
spondere: “Ti senti arrabbiato con i tuoi genitori per 'educazione ricevuta
e li senti responsabili delle tue difficolta attuali”.

Il primo passo per fare una verbalizzazione consiste nell’individuare
I’emozione e I'indice referenziale a cui si riferisce. Il secondo passo ¢ rispec-
chiare i sentimenti (colti nella loro qualita e intensita) in tre modi: tramite
una sinonimia, un’antinomia o un optativo.

1. Uso dei sinonimi: I'insegnante usa nella verbalizzazione il sinonimo
del contenuto emotivo espresso nella comunicazione dell’utente. Es.,
se Iallievo dice: “Mi sento leggermente depresso”, I'insegnante puo ri-
spondere: “Ti senti giti di tono”.

2. Uso dell’antinomia: I'insegnante esprime nella sua verbalizzazione lo
stato emozionale opposto a quello comunicatogli dall’allievo. Es., se
Pallievo dice: “Sono un essere infelice”, si puo verbalizzare: “Tu non ti
senti contento in questo momento”.

3. Uso dell’optativo: in questo caso non si esprime direttamente lo stato
emozionale comunicato dall’emittente, ma si esplicita 'emozionalita
desiderata, se tale desiderio ¢ stato perlomeno implicito nella comuni-
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cazione. Es., se una persona dice: “Sono un essere infelice”, la verba-
lizzazione optativa potrebbe essere: “Desideri (ti piacerebbe, vorresti,
ecc.) essere felice”.

LA CHIARIFICAZIONE

E una richiesta di delucidazioni e chiarimenti circa il messaggio emesso.
Gli obiettivi della chiarificazione sono: verificare 'accuratezza della com-
prensione, evitare di trarre conclusioni affrettate e scorrette, deconfonde-
re e specificare i messaggi, prestare attenzione ai contenuti espressi. Per
chiarificare occorre identificare le parti mancanti o confuse e richiedere la
chiarificazione. Il modo in cui formularla sara il seguente: “Stai dicendo
che...?”, “Intende dire che...?”, “Puo chiarire ulteriormente il suo pensie-
ro rispetto a...?”, “Non mi & molto chiaro il punto in cui dice che... me lo
puod rispiegare?”, “Mi sembra di aver capito che... & corretto?”

I SOMMARIO

E un intervento che riepiloga e collega diversi messaggi in un unico in-
sieme coerente, collega messaggi multipli. Gli obiettivi del sommario sono:
interrompere le divagazioni e fare il punto di quanto ¢ emerso. I passi per
compiere un sommario sono i seguenti: prestare attenzione agli aspetti ri-
correnti di un messaggio o ai messaggi multipli, individuare i punti comu-
ni o essenziali emersi, unirli in un unico messaggio unitario ed armonico.
Formulazione: “Dunque, da quanto ¢ stato detto mi sembra che...”, “Sono
stati evidenziati questi aspetti...”, “Mi stai dicendo che...”.

Interventi semidirettivi dell’ascolto attivo

FARE DOMANDE

1l domandare riguarda una richiesta di informazioni rilevanti e signifi-
cative. La funzione principale del fare domande ¢ incoraggiare I’apertura
della persona. Ulteriormente, fare domande ha anche altre funzioni: far
emergere dettagli aggiuntivi, permettere una ricognizione efficace del pro-
blema e dell'interesse della persona, guidare il cliente a parlare del pro-
blema, aiutare ad aprire o a chiudere la narrazione. Gli obiettivi del fare
domande sono: incoraggiare la comunicazione di informazioni ulteriori,
identificare gli aspetti rilevanti del problema, aiutare la persona a valutare
la logicita dei suoi presupposti e delle sue decisioni, favorire I"autoesplora-
zione. Ci si chiede: qual ¢ lo scopo della mia domanda? Mi mancano delle
informazioni importanti? E preferibile una domanda aperta o chiusa? E
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pitt opportuna una domanda esplorativa sul contenuto, sulla persona, sulle

emozioni, di ampliamento o di focalizzazione? Il modo in cui formulare

domande puo essere il seguente: “Di cosa vuoi parlare? Me ne vuoi parla-
re? Quando capita questo? In quali situazioni? Come ti senti? Cosa pensi?

Cosa ritieni piti opportuno fare? In che modo pensi di intervenire?”. For-

mulando correttamente le domande, si potra ovviare alla possibilita di far

sentire Ialtro inquisito e/o giudicato, incompetente se non sa rispondere, o

invaso. Gli Ivey (Ivey-Ivey, 2004) hanno definito le funzioni e gli stili delle

domande. Generalmente, le domande possono essere:

a) chiuse o dirette, alle quali si pud rispondere solo con si o no. Ad esem-
pio: “Hai fatto i compiti? Fai uso di alcune droghe?”,

b) aperte, alle quali & possibile dare diverse risposte a scelta dell’'utente. Le
domande aperte aiutano a sviluppare ed arricchire la narrazione: “Po-
trebbe dire di piti su questo?”, “Come si sente quando...?”, “Cos’altro
le viene in mente a questo proposito?” Per esempio: “Esci con gli ami-
ci?”;

¢ semistrutturate, nelle quali si offre all’altro la possibilita di parlare a sua
discrezione sull’argomento. Ad esempio: “Che ne pensa del ruolo del
genitore?”;

d) ad alternative multiple, nelle quali si presentano all’utente differenti al-
ternative di risposte e lo si invita a sceglierne una o pit a seconda della
sua opinione. Un esempio: “Suo figlio non va a scuola, come mai? Non
gli piace studiare, vuole punire il papa e la mamma, sta male?”.

Ci sono domande che aiutano ad iniziare il colloquio, come le seguenti:
“Di cosa le piacerebbe parlare oggi?,” “Come ¢ andata dall’ultimo collo-
quio?”, “Di che cosa mi vorrebbe parlare?”, “In che cosa le posso essere
utile?”, “Che cosa vuole per lei da questo nostro colloquio?”. Altre doman-
de aiutano a rilevare particolari concreti del mondo dell’altro: “Potrebbe
fare un esempio specifico di...?”, “Cosa intende quando dice che...?”,
“Cosa succede prima che lei... o dopo chessi ¢...?” Alcune domande aiuta-
no a fare una valutazione adeguata della situazione: “Chi?...”, “Cosa...?”,
“Qual ¢...”, “Quando...?”, “Dove...?”, “In che modo...?”, “Perché..?”.
La prima parola delle domande aperte determina parzialmente le risposte
della persona:

e Cosa...? — fatti

e Perché...? — ragioni

e Come...? — processi

e  Potrebbe...? — risposta libera

Le domande presentano alcuni potenziali problemi quando 'effetto &
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quello del bombardamento e/o interrogatorio, oppure, quando equivalgo-
no ad affermazioni (retoriche o suggestive). Nelle situazioni interculturali,
le domande che non considerano le differenze culturali possono provocare
sfiducia, specialmente quando il retroterra culturale tra counselor e cliente
¢ diverso.

Le domande possono aiutare la persona a cercare qualita positive: ad
esempio, “Potrebbe raccontare una situazione in cui si ¢ sentito bene?”,
“Quali sono le cose di cui va orgoglioso?”, “Su quali risorse personali ri-
tiene di poter contare?”, “Che cosa fa bene o cosa gli altri le dicono che
fa bene?”, “Potrebbe descrivere com’¢ quella persona cosi importante per
lei?”, “Potrebbe raccontare di un momento in cui ha risolto un problema
importante?”, “Come ha ottenuto questo risultato positivo?”.

DARE INFORMAZIONT

Attraverso il dare informazioni si comunicano dati o fatti rilevanti e
mancanti alla persona per incoraggiarla a capire, decidere ed attivarsi alla
risoluzione di un problema. Gli obiettivi del dare informazioni sono i se-
guenti: avere pitl elementi per capire ed esplorare il problema; identificare
possibilita ed alternative non considerate prima; correggere informazioni
distorte e, infine, sfatare presupposti errati o miti. Prima di dare infor-
mazioni ci si chiede: I'altro ha tutte le informazioni necessarie? Di quali
informazioni manca? Quali informazioni sono non corrette? Quali sono le
prime e pitt importanti da dare? I modi in cui formulare 'offerta di infor-
mazioni possono essere i seguenti: “Da quanto sta emergendo, mi sembra
che potrebbero esserle utili altre informazioni quali...”, “Vorrei aggiunge-
re altri dati a quanto stiamo dicendo per poter ampliare la base della nostra
discussione...”, “Tra le possibilita per risolvere la situazione hai considera-
to di riferirti al centro X dove stanno attuando nuove ricerche...?”.

LA CONFRONTAZIONE

Confrontando si evidenziano le incongruenze tra la comunicazione ver-
bale e quella non verbale, oppure le discrepanze tra due messaggi verbali,
ciog, tra cio che ¢ stato affermato prima e dopo. Gli obiettivi della confron-
tazione sono: individuare i messaggi incongruenti, aiutare la persona ad
aumentare la consapevolezza di sé ed aiutare la persona a chiarirsi su cid
che sente e che vuole. Preliminarmente, per attuare la confrontazione ci si
chiede: ci sono delle discrepanze o delle incongruenze o dei conflitti? Di
che tipo sono? Come posso formulare questa discrepanza in modo chiaro
ed efficace? Il modo in cui si confronta ¢ il seguente: “Da una parte mi
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dice che... ma sto osservando nel suo volto che...”. Oppure: “Poco fa mi
dicevi che... ora mi dici che... Come metti insieme questi due aspetti che
mi sembrano cosi diversi?”.

4.5 Tipi di comunicazione efficace

Se la modalita di comunicazione ¢ flessibile, & funzionale alla comuni-
cazione. Se, invece, la modalita di comunicare ¢ rigida, pervasiva e serve
a imporre il proprio punto di vista o per mettere “in trappola” I'altro, la
comunicazione non sara soddisfacente rispetto al bisogno di mantenere
aperta la relazione. In questo paragrafo ci soffermeremo su tre modi effi-
caci di comunicare: (a) la comunicazione descrittiva, (b) la comunicazione
rappresentativa, (c) il feddback.

La comunicazione descrittiva

F una comunicazione non valutativa, aderente alla realtd, cosi come si
presenta. Si osserva cosa sta accadendo ora (non il perché). La comunica-
zione descrittiva implica: 'attenzione al singolare, piuttosto che all’astrat-
to e all’assoluto; apertura al cambiamento (“tutto scorre”); apertura a pit
punti di vista (esistono pitl percezioni); uso dei canali sensoriali (presto
attenzione al comportamento non verbale, non solo ai discorsi). Avviene
attraverso il processo di figura/sfondo: ovvero, la selezione di un elemento
della realta per poi riconnetterlo all’insieme, ad una visione olistica. Per
questo, ¢ importante mettere un “indice referenziale” (contenuto) speci-
fico e concreto. In definitiva, per una buona comunicazione descrittiva ¢
necessario:

e descrivere i fatti verbali e non verbali;

¢ sospendere il giudizio;

e metterci alla pari con chi comunichiamo;

¢ prenderci la responsabilita sulla nostra comunicazione.

La comunicazione rappresentativa

E un’auto-presentazione di sé di fronte ad un altro. E una comunica-
zione autentica, aperta e diretta, perché riporta le emozioni di chi parla.
E detta anche “Messaggio Io”: la persona si prende la responsabilita della
propria comunicazione perché riferisce un’esperienza personale, soggetti-
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va. Possiede un “indice referenziale” che rivela il contenuto dei processi
(quando?, cosa?, dove?). E espressa nella formula: “Io mi sento...quando
tu...e vorrei che...”. Poiché I'emittente si autopresenta e manifesta diretta-
mente le proprie esperienze, permette il contatto con la propria emoziona-
lita, facilita una comunicazione autentica con I’altro, consente I’espressione
delle proprie intenzioni (Franta, 1981).

E importante verbalizzare le nostre emozioni senza agirle (per esempio,
alzando la voce, tirando un cancellino, ecc.) perché noi abbiamo il potere
sulle nostre emozioni. Nessuno “ci fa sentire” in qualche modo. Siamo noi
che decidiamo di essere in un particolare stato emotivo.

Possiamo decidere anche come comunicare le nostre emozioni, invece
che agirle impulsivamente, col rischio di stare peggio. Possiamo rifiutare i
“ganci” dagli altri se ci invitano a stare male. Possiamo accettare i “ganci”
se ci piace la sfida e siamo consapevoli delle nostre risorse. Possiamo evi-
tare i “ganci” in maniera tangenziale (es., cambiando discorso) possiamo
beffarci dei “ganci” usando 'ironia, la fantasia, I'intelligenza.

Questo vuol dire 7oz “Tumi fai...”, “Voi mi fate...”, 72a “Io mi sento...
quando tu / voi... (e vorrei che...). “Come dire: arrabbiarmi ed intristirmi
con te? Per oggi, no grazie!”

Feedback

Tra le persone ci scambiamo continuamente dei “feedback”. Il feedback
¢ una comunicazione replicativa (di ritorno) che rappresenta una descrizio-
ne del vissuto personale, razionale o emotivo che I'emittente ha esperito.
In altre parole, il ricevente comunica all’emittente come ha sperimentato la
sua comunicazione. Spesso viviamo di feedback passati o fantastici.

Noi cambiamo in modo consapevole se riorganizziamo di continuo il con-
cetto che abbiamo di noi e degli altri, attraverso successive rivelazioni ed in-
dicazioni dell’ambiente. Dare, chiedere o ricevere feedback ci aiuta ad essere
consapevoli dei continui cambiamenti che avvengono in noi e negli altri.

Nel concetto di feedback integriamo cio che abbiamo imparato sulla co-
municazione descrittiva e rappresentativa. E essenziale per comunicare me-
glio nel nostro gruppo. E importante per aumentare la nostra autostima.

I feedback del passato

La gente che incontriamo spesso ci comunica come ci percepisce (in
modo verbale o non verbale). Chissa quante cose le persone ci hanno ri-
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mandato, non sempre in maniera ottimale (feedback astratti, accusatori,
ecc.). Spesso viviamo di feedback passati (non aggiornati) o fantastici (non
verificati). Alcuni esempi di feedback passati: “Mi hanno sempre detto fin
da piccola che sono una persona timida, quindi sono timida.” Un esempio
di feedback fantastico: “Non potrei mai prendere I'aereo, il solo pensiero
mi terrorizza!” (ma non ho mai verificato questa fantasia). In parole sem-
plici, rimaniamo attaccati a cio che gli altri hanno detto di noi in passato e a
cio che crediamo di essere in base ad esperienze fantasticate e irreali.

I feedback “freschi”

Dare, chiedere o ricevere feedback ci aiuta a rinnovare la nostra identi-
ta, a vivere meglio nel presente e ad integrare i cambiamenti che avvengono
in noi e negli altri. Ci relazioniamo meglio se aggiorniamo in modo speci-
fico e flessibile I'idea che abbiamo di noi e degli altri. Se vi chiedo come vi
¢ sembrato il corso, le lezioni, la mia presentazione, posso correggere cid
che non avete apprezzato per migliorare le mie prestazioni e la qualita del
corso. In questo modo, inoltre, posso sapere cio che vi piace e rinforzare la
mia autostima, in modo concreto e specifico!

Come dare feedback

e Descrivere in modo concreto e specifico la situazione o il comporta-
mento: comunicazione descrittiva.

e Esprimere, in caso, il proprio stato emotivo: comunicazione rappresen-
tativa.

e Assumersi le responsabilita della propria comunicazione.
— Es. Mi sento a disagio per il fatto che non mi rivolgi la parola da tra

giorni. Forse starei meglio se parlassimo un po’.

— Es. Mi sono molto divertito stasera e desidero rivederti al pizl presto.

Come chiedere feedback

¢ Riferirsi al comportamento specifico su cui si vuole I'informazione.

® Manifestare il motivo della richiesta.

e Essere aperti alla possibilita che I’altro non sia interessato in quel mo-
mento allo scambio; non scoraggiarsi e riprovare in un momento pil
favorevole.

— Es. Che impressione ti faccio quando parlo con i miei amici?
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— Es. Sarei interessato a sapere come mai da un po’ di giorni parli poco
con me.

Comze ricevere feedback

e Non mettersi in posizione di difesa o di attacco.
e Controllare se abbiamo compreso correttamente il feedback, “masticar-
»

lo”, “digerirlo”, e poi decidere se vogliamo accettarlo o no.
e Manifestare all’altro, se opportuno, la nostra reazione emotiva.

4.6 Atteggiamenti che favoriscono la comunicazione

Gli atteggiamenti che favoriscono una comunicazione efficace ed auten-
tica sono latteggiamento fenomenologico, caratterizzato dall’osservazione
descrittiva, e 'atteggiamento empatico.

Latteggiamento fenomenologico: ['osservazione descrittiva

Che cosa vuol dire “fenomeno” nella comunicazione? E tutto cid che
¢ direttamente osservabile: I'insieme dei “fatti” (o comportamenti) verbali
e non verbali. Riguarda cosa la persona fa in modo evidente e il modo in
cui lo fa. Losservazione di “cio che ¢ davanti agli occhi” precede la scelta
di tecniche comunicative ed & importante per prevenire possibili disturbi
comunicativi.

L’atteggiamento fenomenologico ¢ la capacita di (a) osservare e focaliz-
zare un aspetto della comunicazione, e (b) fermarsi alla descrizione dei fatti
e non alla loro interpretazione.

Di conseguenza, fa evitare la formulazione di giudizi assoluti (giusto/
sbagliato, buono/cattivo, sano/patologico) attuando una “sospensione del
giudizio”. Piuttosto, consideriamo cio che sta accadendo nel presente (il
“qui e ora”) e osserviamo la risposta che riceviamo dall’ambiente con la no-
stra comunicazione. In effetti, non esiste un rapporto di causa-effetto, ma
di correlazione. Osserviamo in maniera descrittiva: (a) 7oz stessi (le nostre
emozioni, i nostri pensieri, comportamenti, fantasie, sensazioni fisiche), (b)
I'altro (i comportamenti osservabili, le risposte verbali o non verbali del
nostro interlocutore), (c) il contesto interpersonale: ¢ lo spazio del “noi”,
della relazione nel “qui e ora”. Calibro il mio modo di comunicare in base
a tanti fattori: il grado di confidenza, gli obiettivi, i tempi, I'esperienza, eta,
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cultura, ecc. Adeguo cio che comunico alle caratteristiche del mio ascolta-
tore e della situazione presente. Mi chiedo: ¢ il momento giusto in cui espri-
mermi? E il luogo appropriato? E la modalita adeguata al nostro rapporto,
o alla fase in cui ci troviamo? Ad esempio: quando sento di voler agire
impulsivamente, prima valuto se il contesto ¢ adeguato, allora, “sospendo”
il mio bisogno di esprimermi. In sostanza, bisogna favorire la capacita di
comunicare le emozioni senza agirle.

Latteggiamento comprensivo: ['empatia

Latteggiamento comunicativo efficace, come abbiamo accennato, &
caratterizzato dalla comprensione, di cui 'empatia ¢ P'aspetto fondante.
Lempatia ¢ la capacita di comprendere cosa prova 'altro, di sentire cio
che sente I'altro, entrando nella sua esperienza. La parola empatia deriva
dal greco “epwabeln” (empateia, a sua volta composta da en-, “dentro”; e
pathos, “sofferenza o sentimento”), usata nell’antichita greca per indicare
la partecipazione emotiva che legava I'autore al suo pubblico. In ambito
clinico, ’empatia si contrappone al termine “simpatia”, un autentico sen-
timento doloroso, di sofferenza (da syn-: “insieme” e pathos: “sofferenza o
sentimento”) insieme al cliente e che, quindi, potrebbe ostacolare un giudi-
zio efficace. Al contrario, 'empatia permette I'insegnante di comprendere
i sentimenti e le sofferenze dell’interlocutore, incorporandoli nella costru-
zione del rapporto di fiducia, senza esserne sopraffatto.

Per realizzare I’ascolto, oltre all’empatia, sono necessari altri due atteg-
giamenti di fondo: il rispetto e la cordialita. Il rispetto equivale a credere
nella persona e nelle sue capacita di autorealizzazione; la cordialita & Iat-
teggiamento di apertura e interesse verso l’altro.

4.7 Modi inefficaci di comunicare

Nel nostro modo di comunicare, a volte mettiamo in atto inconsape-
volmente dei processi che danneggiano la nostra comunicazione interpet-
sonale. Ad esempio, diamo per scontato che comunichiamo bene e che gli
altri siano la causa di barriere comunicative. In realta, chi conosce i propri
limiti nel comunicare non solo riesce ad evitare gli ostacoli e a superarli con
maggiore facilita, ma acquisisce anche maggior comprensione e tolleranza
nei confronti degli stili comunicativi altrui.
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Come abbiamo detto, molti disturbi comunicativi avvengono senza esse-
re rimossi perché le persone non ricevono “feedback” corretti (comunica-
zioni di ritorno) ma reazioni difensive (come accuse, rimproveri, interpre-
tazioni...) da cui si difendono, rendendo cosi impossibile I'individuazione
dei fattori che bloccano la loro efficacia comunicativa.

In ambito scolastico, le difficolta sono contestuali (con gli alunni, con
il gruppo dei docenti, con il preside...) e diverse (ad esempio, possono ri-
guardare una mancanza di assertivita, la sensazione di non essere ascoltati,
la difficolta a capire cio che dicono gli alunni o a incoraggiare il gruppo).
Inoltre, le difficolta non riguardano una sola parte della relazione ma en-
trambe le parti in comunicazione. Gordon (1991) descrive dodici modi che
devono essere evitati per non rischiare di interrompere la comunicazione e
danneggiare la relazione:

(a) ordinare, esigere: spesso nell’obbligare qualcuno a fare qualcosa non si
tengono in considerazione i suoi sentimenti. Ricevere ordini pud su-
scitare rabbia e ostilita; inoltre il rischio del dare ordini ¢ di proporre
comportamenti non adeguati per quel soggetto;

(b) minacciare: davanti a una minaccia il ricevente spesso contrattacca, o
puo aver paura di perdere I'aiuto di cui ha bisogno e sottomettersi. La
paura riduce la fiducia nella relazione e la motivazione ad affrontare e
superare i problemi;

(c) fare la morale: I'invito a seguire determinati obblighi, imponendo una
morale, pud produrre diminuzione dell’autostima, della fiducia in se
stessi e sensi di colpa;

(d) dare soluzioni gia pronte: fornire la soluzione a un problema piuttosto
che stimolare la ricerca della propria soluzione, pud comunicare all’altro
che non si ha alcuna fiducia nelle sue capacita. Questo rischia di portare
alla dipendenza e alla sfiducia in se stessi e non permette di sviluppare
la propria autonomia;

(e) persuadere con argomentazioni logiche: se nella valutazione dell’operato
di una persona e nel dirgli cosa deve fare non si tengono in considera-
zione i suoi sentimenti la si puo far sentire offesa e umiliata;

(P giudicare, disapprovare, criticare: le critiche, i giudizi negativi e di disap-
provazione possono danneggiare molto I'immagine personale dell’al-
tro;

(g) fare complimenti e approvare immeritatamente: i complimenti immerita-
ti, cosi come le critiche, possono ferire la persona che li riceve e che li
sente non corrispondenti all'immagine di sé, percependoli come falsi;
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(h) umiliare, ridicolizzare: tutti i messaggi che umiliano o ridicolizzano la
persona sono offensivi;

(7) interpretare, diagnosticare, analizzare: & bene evitare di interpretare i
comportamenti e i messaggi della persona per evitare di farla mettere
sulla difensiva (se si interpreta correttamente) o farla sentire incompresa
(se si sbaglia);

() consolare, minimizzare: minimizzare un problema per consolare I'altro
puo farlo sentire non compreso;

(k) schivare il problema e cambiare argomento: se il problema viene schivato
la persona puo pensare che I’altro non la consideri importante, né con-
sideri importanti i suoi sentimenti;

(D) informarsi, interrogare: se nella relazione il soggetto si sente sottoposto a
un interrogatorio, puo sentire ’altro troppo invadente e tendere a chiu-
dersi in se stesso e a non partecipare alla comunicazione.

5. Conclusioni

Le ricerche in campo psicoeducativo mostrano che il compito fonda-
mentale dei genitori, degli insegnanti e degli educatori ¢ quello di rispon-
dere ai bisogni che i bambini e i ragazzi sentono ed esprimono.

Le conoscenze, le abilita e le competenze acquisibili nell’ambito di mi-
rati percorsi formativi’ aspirano a rendere gli operatori scolastici capaci di
assolvere a questo compito fondamentale. Non solo: esse sono anche gli
strumenti per un’educazione ricostruttiva tesa ad offrire agli allievi che non
hanno avuto la fortuna di viverle, esperienze nelle quali i loro bisogni siano
finalmente ascoltati, compresi e soddisfatti. [’augurio ¢ che tutto questo
contribuisca a creare un clima educativo positivo nella classe e un senso
gratificante di autoefficacia negli insegnanti.

2 Si fa specificamente riferimento ai corsi di formazione sul Colloguio Intenzionale, curati
da E. Gianoli e organizzati negli aa.ss 2009-2010 e 2010-2011 dall’usk Veneto attraverso
I'Osservatorio Regionale Permanente, con l'intento di supportare le Scuole nelle proprie
consolidate attivita di prevenzione del disagio e promozione del benessere scolastico. Il
livello base del percorso formativo era rivolto primariamente, ma non solo, ai docenti refe-
renti e/o operatori di sportelli di ascolto e di cic delle Scuole di ogni ordine e grado; invece
il livello avanzato, in prosecuzione del precedente, era volto a sensibilizzare i docenti sugli
atteggiamenti e le competenze di base necessari a rispondere ad alcuni bisogni (speciali)
degli allievi e per gestire aggressivita e conflitti tra pari.




Conclusioni: due note di sintesi solo per continuare

di Fernando Cerchiaro

Le prospettive che si aprono a conclusione del percorso documentato
in queste pagine ci riportano al titolo stesso del testo: I'ascolto e la relazione
educativa.

Sono queste le parole forti che connotano e sintetizzano le riflessioni e
le azioni promosse dall’Osservatorio del Veneto. Sono altresi, queste, 'og-
getto della ricerca scientifica dei pedagogisti pit1 attenti. Sono queste i temi
di una formazione per i docenti a largo spettro e prolungata. Sono queste
'obiettivo di un ripensamento e di un rilancio di luoghi di supporto (gli
sportelli d’ascolto) nelle scuole e nel territorio. Sono queste i concetti che
sostanziano la richiesta, alla Scuola, di rimettere al centro del suo servizio,
con decisione, la dimensione educativa. Sono queste i contenuti che danno
consistenza ad un diverso tipo di approccio che la Scuola vuole costruire
con gli studenti.

A guardar bene, tutte le iniziative e le azioni richiamate nei diversi inter-
venti rispondono, pur in maniera diversa, ad un’unica visione di una Sczola
che ascolta: gli studenti, i genitori, il territorio nelle sue varie dimensioni,
che dialoga al suo interno e risponde, innanzitutto, dando concretezza e
sostanza alla relazione educativa.

Questa, in sintesi, ¢ la filosofia elaborata dall’Osservatorio del Veneto e
che I’Osservatorio stesso ha provato a tradurre in azioni di formazione, ini-
ziative di collaborazione, proposte di articolazione organizzativa di servizi
nel territorio, proposte, soprattutto, di professionalita docenti quali stabili
figure di sistema, per dare qualita e continuita a questa nuova visione della
Scuola. Da questo punto di vista, il servizio reso dall’Osservatorio Regio-
nale, pur senza grande visibilita e risonanza, pare proprio aver svolto un
ruolo strategico in questa epoca, che ha riversato sulla Scuola piu critiche
che consenso.
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Ovviamente la strada ¢ appena iniziata ma I’esperienza, fin qui compiu-
ta, rende questa nuova visione di Scuola precisa e rispondente alle doman-
de della Societa e al dibattito culturale odierno, cosi che non serve ancora
tempo per definirla. Una visione anche molto forte e affascinante, capace
di restituire quella speranza e fiducia nella Scuola, che ¢ una sua interna
esigenza ma anche la richiesta primaria della Societa.
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Allegato A

Direttiva Ministeriale n. 16 - Roma, 5 febbraio 2007

IL MINISTRO DELLA PUBBLICA ISTRUZIONE

Oggetto: Linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazionale per la prevenzio-
ne e la lotta al bullismo

Premessa: espressioni del fenomeno dentro e fuori la scuola

I fatti di bullismo e di violenza che hanno interessato anche le nostre scuole,
talvolta eccessivamente enfatizzati dai media, configurano un quadro preoccupan-
te, che pone la necessita di fornire alle istituzioni scolastiche ulteriori risorse e
strumenti che consentano I'incremento di azioni volte a favorire la piena e concreta
realizzazione delle finalita poste a fondamento dell’autonomia scolastica, quali la
valorizzazione della persona, la crescita e lo sviluppo educativo, cognitivo e sociale
del singolo discente mediante percorsi di apprendimento individualizzati e inter-
connessi con la realta sociale del territorio, la cooperazione, la promozione della
cultura della legalita e del benessere di bambini e adolescenti.

L’autonomia delle istituzioni scolastiche, costituzionalmente garantita, & orien-
tata infatti a favorire, come ¢ noto, la realizzazione di interventi educativi e forma-
tivi adeguati ai diversi contesti, alla domanda delle famiglie e alle caratteristiche
specifiche dei soggetti coinvolti al fine di garantire loro il successo formativo.

La scuola, essendo il terminale su cui convergono tensioni e dinamiche che
hanno origine complessa nel nostro sistema sociale, ivi compreso il fenomeno del
bullismo, rappresenta una risorsa fondamentale, I'istituzione preposta a mantenere
un contatto non episodico ed eticamente strutturato con i giovani. Per tali ragioni
si deve avere consapevolezza che la prevenzione ed il contrasto al bullismo sono
azioni “di sistema” da ricondurre nell’ambito del quadro complessivo di interventi
e di attivita generali, nel cui ambito assume un ruolo fondamentale la proposta
educativa della scuola verso i giovani.

Uno strumento insostituibile e centrale per affrontare questi fenomeni ¢ lo
studio delle materie curricolari che fornisce agli studenti le capacita per una de-
codifica approfondita della realta unitamente alla proposta di attivita strutturate
e coerenti con il percorso di formazione. Il valore educativo dell’esperienza scola-
stica, infatti, comprende e supera la sola acquisizione di conoscenze e competenze,
e risiede proprio nella introiezione lenta e profonda della conoscenza che acquista
significato se diventa contemporaneamente opportunita per I’assunzione di com-
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portamenti consapevoli e responsabili, dando luogo a quel processo, progressivo e
“faticoso”, di assimilazione critica del reale.

Cid premesso, appare evidente che per prevenire e contrastare efficacemente
fenomeni di bullismo, di violenza fisica o psicologica che vedono protagonisti una
parte dei bambini e degli adolescenti, si deve sostenere e valorizzare il ruolo degli
insegnanti, dei dirigenti scolastici e di tutto il personale tecnico ed ausiliario che,
quotidianamente e senza “fare notizia”, svolgono un’azione meritoria ed impegna-
tiva per la realizzazione della funzione educativa che ciascuna istituzione scolastica
autonoma & chiamata ad assolvere nel tessuto sociale in coerenza ai principi ed ai
valori comuni della Costituzione italiana.

Tl Ministero, pertanto, vuole mettere a disposizione delle autonomie scolastiche
un insieme di opportunita, risorse e strumenti ulteriori di supporto per lo svolgi-
mento del loro compito, in un rapporto di collaborazione con le altre istituzioni
territoriali e agenzie educative in un’ottica di sviluppo di azioni interistituzionali e
di sinergia che convergano dentro la scuola.

1l problema del bullismo si configura come un fenomeno estremamente com-
plesso, non riducibile alla sola condotta di singoli (bambini, ragazzi preadolescenti
e adolescenti; maschi e femmine) ma riguardante il gruppo dei pari nel suo insieme.
Tra i coetanei, infatti, il fenomeno spesso si diffonde grazie a dinamiche di gruppo,
soprattutto in presenza di atteggiamenti di tacita accettazione delle prepotenze o di
rinuncia a contrastare attivamente le sopraffazioni ai danni dei pit deboli. E impor-
tante definire il bullismo poiché troppo spesso viene confuso o omologato ad altre
tipologie di comportamenti, dai quali va distinto, e che configurano dei veri e pro-
pri reati (ad esempio discriminazione, microcriminalita, vandalismo, furti, etc.).

1l termine italiano “bullisno” & la traduzione letterale di “bullying”, parola in-
glese comunemente usata nella letteratura internazionale per caratterizzare il fe-
nomeno delle prepotenze tra pari in contesto di gruppo. Il bullismo si configura
come un fenomeno dinamico, multidimensionale e relazionale che riguarda non
solo l'interazione del prevaricatore con la vittima, che assume atteggiamenti di
rassegnazione, ma tutti gli appartenenti allo stesso gruppo con ruoli diversi.

Il comportamento del bullo & un tipo di azione continuativa e persistente che
mira deliberatamente a far del male o danneggiare qualcuno. La modalita diretta si
manifesta in prepotenze fisiche e/o verbali. La forma indiretta di prevaricazione ri-
guarda una serie di dicerie sul conto della vittima, ’esclusione dal gruppo dei pari,
I'isolamento, la diffusione di calunnie e di pettegolezzi e altre modalita definite di
“cyberbullying” inteso quest’ultimo come particolare tipo di aggressivita intenzio-
nale agita attraverso forme elettroniche. Questa nuova forma di prevaricazione,
che non consente a chi la subisce di sfuggire o nascondersi e coinvolge un numero
sempre pitt ampio di vittime, & in costante aumento e non ha ancora un contesto
definito. Cio che appare rilevante ¢ che oggi non ¢ pit sufficiente educare a deco-
dificare 'immagine perché i nuovi mezzi hanno dato la possibilita a chiunque non
solo di registrare immagini ma anche di divulgarle.
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Prima di passare alla individuazione delle linee di azione e di supporto che si
intende offrire alle scuole, si ritiene opportuno richiamare I’attenzione delle ss.LL.
sulla materia delle sanzioni disciplinari nei confronti degli studenti, al fine di evi-
denziare le finalita della relativa regolamentazione normativa e fornire alcuni chia-
rimenti interpretativi.

Finalita educative e indicazioni interpretative in materia di sanzioni disciplinari

Lentrata in vigore dello Statuto delle Studentesse e degli Studenti, il D.P.r. 24
giugno 1998, n. 249, ha consentito di superare un modello sanzionatorio di natura
esclusivamente repressiva-punitiva, quale era delineato dal previgente Regio De-
creto n. 653 del 1925, introducendo un nuovo sistema ispirato al principio educa-
tivo in base al quale il provvedimento disciplinare verso il discente deve prevedere
anche comportamenti attivi di natura “riparatoria-risarcitoria”. In altre parole si
afferma il principio innovativo per cui la sanzione irrogata, anziché orientarsi ad
“espellere” lo studente dalla scuola, deve tendere sempre verso una responsabiliz-
zazione del discente all'interno della comunita di cui ¢ parte. In base ai principi
sanciti dallo Statuto, e tradotti nella realta scolastica autonoma dal regolamento di
istituto, si deve puntare a condurre colui che ha violato i propri doveri non solo
ad assumere consapevolezza del disvalore sociale della propria condotta contra
legem, ma anche a porre in essere dei comportamenti volti a “riparare” il danno
arrecato.

Lo strumento disciplinare si colloca, dunque, in uno spazio intermedio fra
I’essenziale momento di formazione/prevenzione e quello del ricorso all’autorita
giudiziaria, per fatti di tale gravita da non poter essere risolti con strumenti di
natura educativa. In ambito scolastico, infatti, la misura disciplinare, oltre ad un
valore sanzionatorio, ha prima di tutto una funzione educativa. Per assolvere a tale
funzione - soprattutto in relazione a fenomeni di bullismo, spesso connotati dal
timore delle vittime nel denunciare i soprusi subiti e dalla difficolta di acquisire
informazioni precise ed attendibili in ordine all’effettivo svolgimento dei fatti - le
procedure disciplinari relative devono essere contrassegnate da una specifica at-
tenzione alla certezza ed alla tempestivita degli interventi.

11 p.p.R. 249/98 (Statuto delle studentesse e degli studenti) prevede all’art. 4 che
le scuole adottino un proprio regolamento disciplinare. Si richiama I’attenzione
dei dirigenti e dei consigli di istituto competenti sull’esigenza che tali regolamenti
affrontino le questioni connesse con il bullismo con specifica attenzione e severita,
prevedendo, da un lato, procedure snelle ed efficaci e, dall’altro, una variegata
gamma di misure sanzionatorie nel rispetto del principio di proporzionalita tra
sanzione irrogabile ed infrazione disciplinare commessa.

Come ¢ stato chiarito, il bullismo ¢ un fenomeno estremamente variegato e
complesso, che, in alcuni casi, puo tradursi in episodi di sopraffazione o di vio-
lenza, talvolta particolarmente gravi, rispetto ai quali la scuola, quale istituzione
pubblica fondamentale preposta alla realizzazione delle finalita educative, deve
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poter rispondere ponendo in essere un complesso di azioni culturali-educative che
comprendano anche 'irrogazione di una “sanzione giusta”, e cio¢ equa, ragione-
vole e proporzionata alla gravita dell'infrazione disciplinare commessa.

Del resto, anche per i giovani, costituisce un principio educativo fondamen-
tale la circostanza che la violazione delle regole, poste a garanzia delle liberta di
tutti, dia luogo alle conseguenze sanzionatorie previste dalla legge. La comunita
scolastica, infatti, contribuisce allo sviluppo della personalita dei giovani anche
attraverso I’educazione alla legalita, intesa non solo come rispetto delle regole di
convivenza democratica ma anche dei doveri che ineriscono al ruolo e alla funzio-
ne che ciascun soggetto ¢ chiamato a svolgere all’interno della comunita stessa. Ne
consegue che gli studenti sono tenuti ad osservare i doveri sanciti dallo Statuto
degli studenti e delle studentesse, in particolare quelli contemplati negli articoli
3 e 4 del D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249, allo stesso modo in cui tutto il personale
scolastico & tenuto all’osservanza dei doveri attinenti alla deontologia professionale
enucleati dalla legge e dai Contratti collettivi nazionali di lavoro. In considerazione
della particolare gravita che pud connotare taluni comportamenti riconducibili al
bullismo, corre I'obbligo di fornire chiarimenti interpretativi che consentano di su-
perare I'attuale stato di incertezza applicativa con riferimento all’individuazione di
quale sia il limite massimo nel disporre I'allontanamento del discente dalla scuola
e, in particolare, se sia possibile prevedere un allontanamento del giovane per un
periodo superiore a quindici giorni.

Ai sensi dell’art. 4 comma 7 D.P.R. n. 249/1998, la regola generale & che “Z/ ten-
poraneo allontanamento dello studente dalla comunita scolastica puo essere disposto
solo in caso di gravi o reiterate infrazioni disciplinari, per periodi non superiori a
quindici giorni”.

Cio non di meno, come ¢ stato chiarito anche dalla giurisprudenza amministra-
tiva, il divieto di disporre un allontanamento superiore a quindici giorni, posto dal
comma 7, puo essere derogato quando ricorrano due ipotesi eccezionali e tassative
di particolare gravita previste dal successivo comma 9:

1. quando siano stati commessi reati,

2. quando vi sia pericolo per I'incolumita delle persone.

In queste due situazioni della massima gravita, che implicano Iattivazione di
procedimenti penali e/o mettano in pericolo I'incolumita delle persone, lo Sta-
tuto, derogando alla regola generale, riconosce la possibilita di ricorrere ad un
“rimedio estremo”, con la conseguenza che la durata dell’allontanamento non &
pitl sottoposta al limite dei quindici giorni, ma, come dispone espressamente il
comma 9, “é commisurata alla gravita del reato ovvero al permanere della situazione
di pericolo”.

Cio posto, va precisato che per quanto riguarda tutti gli altri principi di cui
all’art. 4 (finalita educativa del provvedimento disciplinare, natura personale della
responsabilita disciplinare, principio di separazione della condotta dalla valuta-
zione del profitto, principio di riparazione del danno, facolta per lo studente di
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esporre le proprie ragioni, convertibilita delle sanzioni in attivita a favore della
comunita scolastica, obbligo di mantenere, per quanto possibile, un rapporto della
scuola con lo studente e con i genitori anche durante periodi di allontanamento
dalla comunita al fine di favorire il rientro, I'attribuzione in capo ad un organo col-
legiale del potere di decidere 'allontanamento dalla scuola, facolta per lo studente
di iscriversi, anche in corso d’anno, ad altra scuola nei casi di cui al comma 10),
questi ultimi sono da intendersi tutti come inderogabili e, pertanto, trovano inte-
grale applicazione anche nei casi pit gravi previsti dal comma 9. Si ravvisa, infine,
l'opportunita di informare che sono allo studio norme per la semplificazione delle
procedure previste per I'irrogazione delle sanzioni disciplinari verso gli studenti ed
un repertorio condiviso di sanzioni che non si limitino ad allontanare i giovani dal-
la scuola, circostanza sempre pericolosa per la crescita e lo sviluppo della persona,
ma diano luogo anche a percorsi educativi di recupero.

Azioni a livello nazionale

Ai Dirigenti scolastici, ai docenti, al personale ATA e ai genitori & affidata la
responsabilita di trovare spazi per affrontare il tema del bullismo e della violen-
za attraverso un’efficace collaborazione nell’azione educativa volta a sviluppare
negli studenti valori e comportamenti positivi e coerenti con le finalita educative
dell’istituzione scolastica.

Gli studenti, a loro volta, saranno coinvolti in modo attivo, in rapporto all’eta,
nelle scelte delle iniziative scolastiche ritenute pit funzionali al conseguimento di
obiettivi coerenti con la promozione della solidarieta, della cooperazione, del ri-
spetto e dell’aiuto reciproco in ambito sia scolastico che extrascolastico, favorendo
la condivisione delle regole e delle sanzioni. Il Piano dell’Offerta Formativa, docu-
mento fondamentale delle istituzioni scolastiche autonome (D.P.R. n. 275/99), rap-
presenta uno strumento di portata decisiva, attraverso il quale istituzione scolastica
puo elaborare e declinare le linee culturali, pedagogiche, organizzative e operative
coerenti con tali valori traducendo nell’azione didattica i saperi della scuola in saperi
di cittadinanza e non perdendo mai di vista le finalita sia culturali sia educativo-
comportamentali fondamentali per il consolidarsi di comportamenti prosociali.

Spetta alla singola scuola ricercare la strategia educativa piti idonea ed efficace
nell’azione promozionale di educazione alla cittadinanza e, contestualmente, di
prevenzione e di contrasto ai fenomeni di bullismo e di violenza che possono veri-
ficarsi nella scuola stessa o nell’ambiente in cui essa opera.

A tal fine saranno inoltre tenuti presenti lo Statuto delle Studentesse e degli Stu-
denti (D.p.r. 249/98), il regolamento sull’apertura pomeridiana delle scuole (567/96
e successive modifiche), la Direttiva ministeriale sulla cultura costituzionale (D.M.
n°58/96), la Direttiva sulla partecipazione studentesca (D.M. n1455/06), le “Linee di
indirizzo sulla cittadinanza democratica e legalita” (D.M. n. 5843/A3 del 2006).

A supporto di quanto verra realizzato in tal senso a livello territoriale o della
singola scuola saranno avviate azioni concrete e programmi di sostegno alla qualita
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dell’insegnamento e di promozione della salute, di prevenzione del disagio giova-
nile e di contrasto alla violenza, al bullismo e all’illegalita.

Particolarmente importante sara la collaborazione tra questo Ministero e il Mi-
nistero dell’Interno, al fine di affrontare il fenomeno del bullismo sia da un punto
di vista preventivo che investigativo, e con il Servizio di Polizia Postale e delle
Comunicazioni che & istituzionalmente impegnato nel costante monitoraggio della
rete internet per raccogliere elementi utili alla prevenzione e repressione dei reati
in genere, ivi comprese le varie forme di bullismo e violenza giovanile. Verranno
inoltre studiati e messi in opera dei sistemi di sicurezza per proteggere le reti delle
scuole dall’utilizzo illegittimo dei terminali (compresi reati di violazione del diritto
alla privacy e lesivi della dignita personale).

1) Campagna di comunicazione diversificata

Verra realizzata una campagna di comunicazione e di informazione rivolta agli
studenti, ai dirigenti scolastici, ai docenti, al personale Ata e alle famiglie che preve-
da azioni mirate per ogni ordine e grado di scuola nel rispetto delle caratteristiche
che differenziano il percorso evolutivo degli studenti. Tale azione ¢ finalizzata a
una pit forte sensibilizzazione nei confronti del fenomeno e a trasmettere messaggi
di esplicita non accettazione delle prepotenze tra studenti. Al fine di responsabi-
lizzare il gruppo dei pari si coinvolgeranno gli stessi studenti nella realizzazione
di tale campagna allo scopo di coinvolgerli nella soluzione di un problema che li
riguarda direttamente.

1.1) Per la scuola dell'infanzia e la scuola primaria

Nei confronti dei bambini della scuola dell’infanzia e della scuola primaria
si pone la necessita di valorizzare la comunicazione interpersonale, di costruire
contesti di ascolto non giudicanti e momenti “dedicati” di dialogo che in questa
fase evolutiva possono essere integrati da alcune azioni e suggerimenti operativi
di cui I’Amministrazione, in collaborazione con gli osservatori regionali di cui al
paragrafo seguente, si impegna a curare la realizzazione o le necessarie attivita
di servizio e supporto nei confronti delle istituzioni scolastiche: valorizzazione
ed ampliamento delle finestre gia presenti in alcuni programmi Rai finalizzate al
riconoscimento, alla verbalizzazione ed espressione di sentimenti anche negativi;
poster da affiggere all'interno delle scuole, che contengano immagini-messaggio
particolarmente adatte e facilmente decodificabili dai pit piccoli o realizzati da
loro stessi; sensibilizzazione e possibile collaborazione con I’editoria rivolta ai
bambini.

1.2) Per la scuola secondaria di primo e secondo grado

Verranno promosse campagne informative e di formazione in servizio e ag-
giornamento a livello nazionale, regionale e locale favorendo il protagonismo delle
singole istituzioni scolastiche.
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Specifiche iniziative saranno inoltre realizzate per studenti e genitori in colla-
borazione con le loro rappresentanze.

Le suddette attivita vedranno la partecipazione attiva delle associazioni pro-
fessionali dei docenti e dei dirigenti scolastici, e delle associazioni maggiormente
rappresentative degli studenti e dei genitori in collaborazione con le consulte pro-
vinciali degli studenti.

Di seguito, sono individuate ulteriori azioni che I’Amministrazione, in colla-
borazione con gli osservatori regionali di cui al paragrafo seguente, si impegna a
promuovere e sostenere: realizzazione di un portale internet, in collaborazione con
scuole, studenti e consulte; messa in onda di spot televisivi e radiofonici scelti tra
quelli elaborati dalle scuole; coinvolgimento dei portali WEB maggiormente frequen-
tati dai giovani nella campagna di comunicazione; coinvolgimento di testimonial
contro il bullismo e promozione di apposite iniziative nel palinsesto televisivo.

In tutte le attivita, che vedranno il coinvolgimento delle comunita locali, non-
ché del terzo settore e in particolare dei gruppi extrascolastici, dei centri di aggre-
gazione giovanile, delle associazioni e dei gruppi sportivi, delle associazioni dei
genitori e dei centri religiosi e culturali che i ragazzi frequentano abitualmente,
rimane strategico il ruolo centrale delle istituzioni scolastiche.

2) Costituzione di osservatori regionali permanenti sul bullismo

Presso ciascun Ufficio scolastico regionale sono istituiti degli osservatori regio-
nali permanenti sul fenomeno del bullismo mediante appositi fondi assegnati dal
Ministero della Pubblica Istruzione.

Ogni osservatorio sara un centro polifunzionale al servizio delle istituzioni sco-
lastiche che operano, anche in rete, sul territorio.

Lavorera in stretta connessione con 'amministrazione centrale e periferica, in
collaborazione con le diverse agenzie educative nel territorio per la realizzazione di
attivita, ricercando e valorizzando tutto il patrimonio di buone pratiche, materiali
e competenze che in questi anni si sono sviluppati localmente grazie all'impegno
delle scuole e delle istituzioni locali (Regioni, Universita, Asl, Comuni, Provin-
ce,...) e associazioni.

Tra le priorita degli osservatori vi sar il coinvolgimento dei soggetti gia attivi
su questi temi, nonché la raccolta e la valorizzazione delle ricerche, delle esperien-
ze e dei materiali didattici piu significativi e I'individuazione e la segnalazione di
specifiche competenze.

Gli osservatori garantiranno sia una rilevazione e un monitoraggio costante del
fenomeno sia il supporto alle attivita promosse dalle istituzioni scolastiche singo-
larmente e/o in collaborazione con altre strutture operanti nel territorio. Garan-
tiranno, inoltre, il collegamento con le diverse istituzioni che a livello nazionale si
occupano di educazione alla legalita.

1l portale internet (www.smontailbullo.it) sara il “luogo” di raccordo di tutti i
soggetti coinvolti.
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All’interno di ogni osservatorio si prevedera un nucleo di monitoraggio e di
verifica degli interventi messi in atto.

Le strategie operative che saranno adottate dagli osservatori si moduleranno su
quattro livelli: a) prevenzione e lotta al bullismo, attuate attraverso I'attivo coin-
volgimento di tutte le componenti delle realta scolastiche e attraverso programmi
di intervento rispondenti in particolare alle esigenze degli specifici contesti ter-
ritoriali, b) promozione di percorsi di educazione alla legalita attraverso attivita
curricolari ed extracurricolari, c) monitoraggio costante del fenomeno bullismo, d)
monitoraggio e verifica in itinere e conclusiva delle attivita svolte dai vari soggetti
coinvolti, anche attraverso la raccolta di valutazioni sulle attivita svolte e proposte
sulla prosecuzione delle stesse, provenienti dalle scuole.

Gli Osservatori cureranno e favoriranno la promozione ed il monitoraggio di
percorsi di informazione e aggiornamento destinati alle diverse componenti della
comunita scolastica.

Nella annuale direttiva sulla formazione E.F. 2007 si proporra come prioritaria,
all’interno della contrattazione sindacale, attivita di formazione in servizio di tut-
to il personale della scuola per il contrasto al bullismo.

3) Attivazione di un numero verde nazionale

Presso la sede del Ministero della Pubblica Istruzione ¢ istituito il numero ver-
de nazionale 800 66 96 96, attivo dal lunedi al venerdi dalle 10 alle 13 e dalle 14
alle 19, a cui poter segnalare casi, chiedere informazioni generali sul fenomeno e su
come comportarsi in situazioni “critiche”, nonché ricevere sostegno. Le domande
pit frequenti giunte al numero verde saranno disponibili sul portale internet con le
risposte complete. Verra tenuta traccia, in modalita assolutamente anonima, delle
problematiche denunciate telefonicamente, in modo da creare un database aggior-
nato come ulteriore strumento di raccolta dati e di riflessione.

4) Mezzi di comunicazione e reti informatiche

Vengono di seguito descritti gli interventi e le iniziative principali che verranno
realizzati a livello nazionale nel settore della comunicazione.

Verranno elaborati e promossi, d’intesa con le Forze dell’Ordine, le Associa-
zioni a tutela dell’infanzia e gli organi competenti, specifici protocolli di compor-
tamento per favorire nei ragazzi, assidui frequentatori della rete, comportamenti
di salvaguardia e contrasto, segnalando alla polizia postale tutti i video e le foto
illegali e lesivi dei soggetti coinvolti.

D’intesa con il Ministero delle Comunicazioni si promuoveranno iniziative ri-
volte agli studenti dei diversi ordini di scuola e mirate a favorire la comprensione
delle caratteristiche formali e di contenuto dei media e delle nuove tecnologie e a
incrementare le abilita per un utilizzo critico di tali strumenti di comunicazione di
massa e di intrattenimento.
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Particolare attenzione verra posta, inoltre, sull’esigenza di far acquisire ai gio-
vani il significato e il rispetto del diritto alla privacy propria e altrui, tutelata anche
all'interno dell’ordinamento scolastico e dei diritti e doveri che ne conseguono
anche in sede di responsabilita civile e penale al compimento del quattordicesimo
anno d’eta.

Nei fenomeni di bullismo e, in generale, di violenza giovanile ha assunto par-
ticolare rilievo I'utilizzo di videogame da parte di minori. Tuttavia il videogioco,
nonostante alcune realizzazioni in netto contrasto con i principi dell’educazione
alla legalita, puo essere visto anche come opportunita educativa, strumento di so-
cializzazione e non di mera alienazione o diseducazione: si tratta di una forma
di intrattenimento che puo essere finalizzata sia ad educare che a divertire e che
puod raggiungere notevoli forme di espressione artistica e culturale. Poiché i vide-
ogiochi fanno parte dell’esperienza quotidiana della stragrande maggioranza degli
studenti, le scuole dell’autonomia potranno invitare i giovani ad approfondirne
le caratteristiche dalle diverse angolature possibili, con le ‘lenti’ disciplinari a di-
sposizione nel curricolo o stabilendo rapporti di collaborazione con le universita
disponibili anche al fine di realizzare a scuola dei videogame, in modo da abituare
i giovani a “smontare” i prodotti, a coglierne le connessioni e ad individuare criti-
camente le scelte che vi sono sottese.

Il Ministero inoltre, di intesa con I’A.E.S.V.I. (Associazione Editori Software Vi-
deoludico Italiana), promuovera una campagna di comunicazione volta a sensibi-
lizzare i genitori nella scelta dei videogiochi ponendo particolare attenzione, prima
dell’acquisto, alla classificazione PEGI (Pan European Game Information), il codice
di autoregolamentazione adottato su scala europea dalle stesse ditte produttrici di
videogame.

Con riferimento alla problematica dell’utilizzo di internet da parte dei minori
verranno promosse, in collaborazione con il Ministero delle Comunicazioni e la
partecipazione di diverse istituzioni e degli stessi operatori di Internet, iniziative
informative relativamente alla diffusione e alla conoscenza del Codice di autorego-
lamentazione “Internet e minori”.

Il Ministero della Pubblica Istruzione, infine, si attivera, in collaborazione con
il Ministero delle Comunicazioni e il comitato “Tv e minori”, per istituire un tavolo
con le principali emittenti televisive a diffusione nazionale e regionale, nonché con
le principali case di produzione cinematografiche e televisive, per elaborare una
strategia di analisi della programmazione attuale e per interrogarsi sulle possibili
iniziative da intraprendere per contenere il fenomeno della violenza in Tv ed offrire
occasioni di riflessione e discussione anche utilizzando materiale cinematografico e
televisivo gia esistente o da realizzare.

Le ss.LL. sono pregate di dare massima diffusione alla presente ai dirigenti delle
istituzioni scolastiche che risiedono nei territori di competenza.

Eto IL MINISTRO
Giuseppe Fioroni
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Allegato B

Statuto delle studentesse e degli studenti della scuola secondaria

D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249
Regolamento recante lo Statuto delle studentesse e degli studenti
della scuola secondaria

integrato e modificato dal

D.P.R. 21 novembre 2007, n. 235
Regolamento recante modifiche ed integrazioni al D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249,
concernente lo statuto delle studentesse e degli studenti
della scuola secondaria

IL PRESIDENTE DELLA REPUBBLICA

Visto I'articolo 87, quinto comma, della Costituzione;

Visto P'articolo 328 del testo unico delle disposizioni legislative vigenti in ma-
teria di istruzione, relative alle scuole di ogni ordine e grado, di cui al decreto
legislativo 16 aprile 1994, n. 297,

Visto 'articolo 21, commi 1, 2 e 13, della legge 15 marzo 1997, n. 59;

Vista lalegge 27 maggio 1991, n. 176, di ratifica della convenzione sui diritti del
fanciullo, fatta a New York il 20 novembre 1989;

Visti gli articoli 104, 105 e 106 del testo unico delle leggi in materia di disciplina
degli stupefacenti o sostanze psicotrope, prevenzione, cura e riabilitazione dei re-
lativi stati di tossicodipendenza, di cui al decreto del Presidente della Repubblica
9 ottobre 1990, n. 309;

Visti gli articoli 12, 13, 14, 15 e 16 della legge 5 febbraio 1992, n. 104;

Visto Iarticolo 36 della legge 6 marzo 1998, n. 40;

Visto il decreto del Presidente della Repubblica 10 ottobre 1996, n. 567, e
successive modificazioni;

Visto il decreto del Presidente della Repubblica 24 giugno 1998, n. 249, con-
cernente lo statuto delle studentesse e degli studenti della scuola secondaria;

Visto Iarticolo 17, comma 1, della legge 23 agosto 1988, n. 400;

Visto il parere del Consiglio nazionale della pubblica istruzione, espresso
nell’Adunanza del 25 luglio 2007;

Udito il parere del Consiglio di Stato, espresso dalla Sezione consultiva per gli
atti normativi nell’Adunanza del 17 settembre 2007;
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Vista la deliberazione del Consiglio dei Ministri, adottata nella riunione del 12

ottobre 2007;

Sulla proposta del Ministro della pubblica istruzione;

Emana
il seguente regolamento:

Art. 1 (Vita della comunita scolastica)

La scuola ¢ luogo di formazione e di educazione mediante lo studio, 'acquisi-
zione delle conoscenze e lo sviluppo della coscienza critica.

La scuola ¢ una comunita di dialogo, di ricerca, di esperienza sociale, informata
ai valori democratici e volta alla crescita della persona in tutte le sue dimen-
sioni. In essa ognuno, con pari dignita e nella diversita dei ruoli, opera per
garantire la formazione alla cittadinanza, la realizzazione del diritto allo studio,
lo sviluppo delle potenzialita di ciascuno e il recupero delle situazioni di svan-
taggio, in armonia con i principi sanciti dalla Costituzione e dalla Convenzione
internazionale sui diritti dell'infanzia fatta a New York il 20 novembre 1989 e
con i principi generali dell’ordinamento italiano.

La comunita scolastica, interagendo con la pitt ampia comunita civile e sociale
di cui & parte, fonda il suo progetto e la sua azione educativa sulla qualita delle
relazioni insegnante-studente, contribuisce allo sviluppo della personalita dei
glovani, anche attraverso ’educazione alla consapevolezza e alla valorizzazione
dell’identita di genere, del loro senso di responsabilita e della loro autonomia
individuale e persegue il raggiungimento di obiettivi culturali e professionali
adeguati all’evoluzione delle conoscenze e all'inserimento nella vita attiva.

La vita della comunita scolastica si basa sulla liberta di espressione, di pensie-
ro, di coscienza e di religione, sul rispetto reciproco di tutte le persone che la
compongono, quale che sia laloro eta e condizione, nel ripudio di ogni barriera
ideologica, sociale e culturale.

Art. 2 (Diritti)

Lo studente ha diritto ad una formazione culturale e professionale qualificata
che rispetti e valorizzi, anche attraverso I’orientamento, I'identita di ciascuno e
sia aperta alla pluralita delle idee. La scuola persegue la continuita dell’appren-
dimento e valorizza le inclinazioni personali degli studenti, anche attraverso
un’adeguata informazione, la possibilita di formulare richieste, di sviluppare
temi liberamente scelti e di realizzare iniziative autonome.

La comunita scolastica promuove la solidarieta tra i suoi componenti e tutela il
diritto dello studente alla riservatezza.

Lo studente ha diritto di essere informato sulle decisioni e sulle norme che
regolano la vita della scuola.
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Lo studente ha diritto alla partecipazione attiva e responsabile alla vita della scuo-

la. T dirigenti scolastici e i docenti, con le modalita previste dal regolamento di

istituto, attivano con gli studenti un dialogo costruttivo sulle scelte di loro com-

petenza in tema di programmazione e definizione degli obiettivi didattici, di orga-

nizzazione della scuola, di criteri di valutazione, di scelta dei libri e del materiale

didattico. Lo studente ha inoltre diritto a una valutazione trasparente e tempesti-

va, volta ad attivare un processo di autovalutazione che lo conduca a individuare

i propri punti di forza e di debolezza e a migliorare il proprio rendimento.

Nei casi in cui una decisione influisca in modo rilevante sull’organizzazione

della scuola gli studenti della scuola secondaria superiore, anche su loro ri-

chiesta, possono essere chiamati ad esprimere la loro opinione mediante una

consultazione. Analogamente negli stessi casi e con le stesse modalita possono

essere consultati gli studenti della scuola media o i loro genitori.

Gli studenti hanno diritto alla liberta di apprendimento ed esercitano autono-

mamente il diritto di scelta tra le attivita curricolari integrative e tra le attivita

aggiuntive facoltative offerte dalla scuola. Le attivita didattiche curricolari e

le attivita aggiuntive facoltative sono organizzate secondo tempi e modalita

che tengono conto dei ritmi di apprendimento e delle esigenze di vita degli

studenti.

Gli studenti stranieri hanno diritto al rispetto della vita culturale e religiosa del-

la comunita alla quale appartengono. La scuola promuove e favorisce iniziative

volte all’accoglienza e alla tutela della loro lingua e cultura e alla realizzazione

di attivita interculturali.

La scuola si impegna a porre progressivamente in essere le condizioni per assi-

curare:

a. un ambiente favorevole alla crescita integrale della persona e un servizio
educativo-didattico di qualita;

b. offerte formative aggiuntive e integrative, anche mediante il sostegno di ini-
ziative liberamente assunte dagli studenti e dalle loro associazioni;

c. iniziative concrete per il recupero di situazioni di ritardo e di svantaggio
nonché per la prevenzione e il recupero della dispersione scolastica;

d. la salubrita e la sicurezza degli ambienti, che debbono essere adeguati a
tutti gli studenti, anche con handicap;

e. ladisponibilita di un’adeguata strumentazione tecnologica;

f. servizi di sostegno e promozione della salute e di assistenza psicologica.

La scuola garantisce e disciplina nel proprio regolamento I'esercizio del diritto di

riunione e di assemblea degli studenti, a livello di classe, di corso e di istituto.

I regolamenti delle singole istituzioni garantiscono e disciplinano I'esercizio del

diritto di associazione all’interno della scuola secondaria superiore, del diritto

degli studenti singoli e associati a svolgere iniziative all'interno della scuola,

nonché I'utilizzo di locali da parte degli studenti e delle associazioni di cui fan-

no parte. I regolamenti delle scuole favoriscono inoltre la continuita del legame

con gli ex studenti e con le loro associazioni.
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Art. 3 (Dovert)

Gli studenti sono tenuti a frequentare regolarmente i corsi e ad assolvere assi-
duamente agli impegni di studio.

Gli studenti sono tenuti ad avere nei confronti del capo d’istituto, dei docenti,
del personale tutto della scuola e dei loro compagni lo stesso rispetto, anche
formale, che chiedono per se stessi.

Nell’esercizio dei loro diritti e nell’adempimento dei loro doveri gli studenti
sono tenuti a mantenere un comportamento corretto e coerente con i principi
di cui all’art.1.

Gli studenti sono tenuti ad osservare le disposizioni organizzative e di sicurezza
dettate dai regolamenti dei singoli istituti.

Gli studenti sono tenuti a utilizzare correttamente le strutture, i macchinari e
i sussidi didattici e a comportarsi nella vita scolastica in modo da non arrecare
danni al patrimonio della scuola.

Gli studenti condividono la responsabilita di rendere accogliente 'ambiente
scolastico e averne cura come importante fattore di qualita della vita della
scuola.

Art. 4 (Disciplina)

I regolamenti delle singole istituzioni scolastiche individuano i comportamen-
ti che configurano mancanze disciplinari con riferimento ai doveri elencati
nell’articolo 3, al corretto svolgimento dei rapporti all'interno della comunita
scolastica e alle situazioni specifiche di ogni singola scuola, le relative sanzioni,
gli organi competenti ad irrogarle e il relativo procedimento, secondo i criteri
di seguito indicati.

I provvedimenti disciplinari hanno finalita educativa e tendono al rafforza-
mento del senso di responsabilita ed al ripristino di rapporti corretti all’in-
terno della comunita scolastica, nonché al recupero dello studente attraverso
attivita di natura sociale, culturale ed in generale a vantaggio della comunita
scolastica.

La responsabilita disciplinare & personale. Nessuno pud essere sottoposto a
sanzioni disciplinari senza essere stato prima invitato ad esporre le proprie ra-
gioni. Nessuna infrazione disciplinare connessa al comportamento puo influire
sulla valutazione del profitto.

Tn nessun caso pud essere sanzionata, né direttamente né indirettamente, la
libera espressione di opinioni correttamente manifestata e non lesiva dell’altrui
personalita.

Le sanzioni sono sempre temporanee, proporzionate alla infrazione disciplinare
e ispirate al principio di gradualita nonché, per quanto possibile, al principio
della riparazione del danno. Esse tengono conto della situazione personale dello
studente, della gravita del comportamento e delle conseguenze che da esso de-
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rivano. Allo studente ¢ sempre offerta la possibilita di convertirle in attivita in
favore della comunita scolastica.
Le sanzioni e i provvedimenti che comportano allontanamento dalla comunita
scolastica sono adottati dal consiglio di classe. Le sanzioni che comportano
’allontanamento superiore a quindici giorni e quelle che implicano I’esclusio-
ne dallo scrutinio finale o la non ammissione all’esame di Stato conclusivo del
corso di studi sono adottate dal consiglio di istituto.
Tl temporaneo allontanamento dello studente dalla comunita scolastica puo es-
sere disposto solo in caso di gravi o reiterate infrazioni disciplinari, per periodi
non superiori ai quindici giorni.
Nei periodi di allontanamento non superiori a quindici giorni deve essere pre-
visto un rapporto con lo studente e con i suoi genitori tale da preparare il
rientro nella comunita scolastica. Nei periodi di allontanamento superiori ai
quindici giorni, in coordinamento con la famiglia e, ove necessario, anche con
i servizi sociali e 'autorita giudiziaria, la scuola promuove un percorso di recu-
pero educativo che miri all’inclusione, alla responsabilizzazione e al reintegro,
ove possibile, nella comunita scolastica.
Lallontanamento dello studente dalla comunita scolastica puo essere disposto
anche quando siano stati commessi reati che violano la dignita e il rispetto della
persona umana o vi sia pericolo per I'incolumita delle persone. In tale caso, in
deroga al limite generale previsto dal comma 7, la durata dell’allontanamento
¢ commisurata alla gravita del reato ovvero al permanere della situazione di
pericolo. Si applica, per quanto possibile, il disposto del comma 8.
9-bis. Con riferimento alle fattispecie di cui al comma 9, nei casi di recidiva, di
atti di violenza grave, o comunque connotati da una particolare gravita tale
da ingenerare un elevato allarme sociale, ove non siano esperibili interventi
per un reinserimento responsabile e tempestivo dello studente nella comu-
nita durante 1’anno scolastico, la sanzione & costituita dall’allontanamento
dalla comunita scolastica con 'esclusione dallo scrutinio finale o la non
ammissione all’esame di Stato conclusivo del corso di studi o, nei casi meno
gravi, dal solo allontanamento fino al termine dell’anno scolastico.
9-ter. Le sanzioni disciplinari di cui al comma 6 e seguenti possono essere ir-
rogate soltanto previa verifica della sussistenza di elementi concreti e pre-
cisi dai quali si desuma che l'infrazione disciplinare sia stata effettivamente
commessa da parte dello studente incolpato.
Nei casi in cui 'autorita giudiziaria, i servizi sociali o la situazione obiettiva
rappresentata dalla famiglia o dallo stesso studente sconsiglino il rientro nella
comunita scolastica di appartenenza, allo studente & consentito di iscriversi,
anche in corso d’anno, ad altra scuola.
Le sanzioni per le mancanze disciplinari commesse durante le sessioni d’esame
sono inflitte dalla commissione di esame e sono applicabili anche ai candidati
esterni.
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Art. 5 (Impugnazioni)

1. Contro le sanzioni disciplinari & ammesso ricorso, da parte di chiunque vi ab-

bia interesse, entro quindici giorni dalla comunicazione della loro irrogazione,
ad un apposito organo di garanzia interno alla scuola, istituito e disciplinato
dai regolamenti delle singole istituzioni scolastiche, del quale fa parte almeno
un rappresentante eletto dagli studenti nella scuola secondaria superiore e dai
genitori nella scuola media, che decide nel termine di dieci giorni. Tale organo,
di norma, & composto da un docente designato dal consiglio di istituto e, nella
scuola secondaria superiore, da un rappresentante eletto dagli studenti e da
un rappresentante eletto dai genitori, ovvero, nella scuola secondaria di primo
grado da due rappresentanti eletti dai genitori, ed ¢ presieduto dal dirigente
scolastico.

Lorgano di garanzia di cui al comma 1 decide, su richiesta degli studenti della
scuola secondaria superiore o di chiunque vi abbia interesse, anche sui conflitti
che sorgano all’'interno della scuola in merito all’applicazione del presente re-
golamento.

1l Direttore dell’ufficio scolastico regionale, o un dirigente da questi delegato,
decide in via definitiva sui reclami proposti dagli studenti della scuola seconda-
ria superiore o da chiunque vi abbia interesse, contro le violazioni del presen-
te regolamento, anche contenute nei regolamenti degli istituti. La decisione &
assunta previo parere vincolante di un organo di garanzia regionale composto
per la scuola secondaria superiore da due studenti designati dal coordinamento
regionale delle consulte provinciali degli studenti, da tre docenti e da un geni-
tore designati nell’ambito della comunita scolastica regionale, e presieduto dal
Direttore dell’ufficio scolastico regionale o da un suo delegato. Per la scuola
media in luogo degli studenti sono designati altri due genitori.

Lorgano di garanzia regionale, nel verificare la corretta applicazione della nor-
mativa e dei regolamenti, svolge la sua attivita istruttoria esclusivamente sulla
base dell’esame della documentazione acquisita o di eventuali memorie scritte
prodotte da chi propone il reclamo o dall’ Amministrazione.

1l parere di cui al comma 4 ¢ reso entro il termine perentorio di trenta giorni.
In caso di decorrenza del termine senza che sia stato comunicato il parere, o
senza che 'organo di cui al comma 3 abbia rappresentato esigenze istruttorie,
il direttore dell’ufficio scolastico regionale puo decidere indipendentemente
dall’acquisizione del parere. Si applica il disposto di cui all’articolo 16, comma
4, della legge 7 agosto 1990, n. 241.

Ciascun ufficio scolastico regionale individua, con apposito atto, le modalita
pitt idonee di designazione delle componenti dei docenti e dei genitori all’in-
terno dell’organo di garanzia regionale al fine di garantire un funzionamento
costante ed efficiente dello stesso.

Lorgano di garanzia di cui al comma 3 resta in carica per due anni scolastici.
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Art. 5-bis (Patto educativo di corresponsabilita)

Contestualmente all’iscrizione alla singola istituzione scolastica, & richiesta la
sottoscrizione da parte dei genitori e degli studenti di un Patto educativo di
corresponsabilita, finalizzato a definire in maniera dettagliata e condivisa diritti
e doveri nel rapporto tra istituzione scolastica autonoma, studenti e famiglie.

I singoli regolamenti di istituto disciplinano le procedure di sottoscrizione non-
ché di elaborazione e revisione condivisa, del patto di cui al comma 1.
Nell’ambito delle prime due settimane di inizio delle attivita didattiche, ciascu-
na istituzione scolastica pone in essere le iniziative pitt idonee per le opportune
attivita di accoglienza dei nuovi studenti, per la presentazione e la condivisione
dello statuto delle studentesse e degli studenti, del piano dell’offerta formativa,
dei regolamenti di istituto e del patto educativo di corresponsabilita.

Art. 6 (Disposizioni finali)

I regolamenti delle scuole e la carta dei servizi previsti dalle disposizioni vigenti
in materia sono adottati o modificati previa consultazione degli studenti nella
scuola secondaria superiore e dei genitori nella scuola media.

Del presente regolamento e dei documenti fondamentali di ogni singola istitu-
zione scolastica ¢ fornita copia agli studenti all’atto dell’iscrizione.

E abrogato il capo 1 del RD. 4 maggio 1925, n. 653.

1l presente decreto, munito del sigillo dello Stato, sara inserito nella Raccolta

ufficiale degli atti normativi della Repubblica italiana. E fatto obbligo a chiunque
spetti di osservarlo e di farlo osservare.

Dato a Roma, addi 21 novembre 2007

Napolitano
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Allegato C

Nota MIUR n. 949 - Roma, 1 febbraio 2011

Direzione Generale per lo Studente, ['Integrazione, la Partecipazione e la Comu-
nicazione

IL DIRETTORE GENERALE

Oggetto: Consulte Provinciali Studentesche e Coordinamenti regionali. Nota in-
formativa per le scuole

La promozione della partecipazione studentesca e del rapporto scuola/famiglia
sono solo alcune delle strategie messe in campo dalla scuola per avvicinare i citta-
dini e le istituzioni. In questa prospettiva, alle giovani generazioni la scuola richie-
de una partecipazione sempre piti impegnativa che comporta per gli studenti un
esercizio della autonomia critica e, quindi, 'assunzione di una maggiore responsa-
bilita verso la difesa dei loro diritti e 'osservanza delle norme di comportamento
che regolano la convivenza democratica, dalle quali dipende la qualita della vita in
genere e di quella scolastica in particolare.

A questo proposito, questa Direzione Generale ha assunto tra i suoi obietti-
vi principali la promozione e la valorizzazione della partecipazione studentesca,
come momento fondamentale dello stretto legame che intercorre tra la scuola e
la societa civile. In quest’ottica, quindi, I'Ufficio intende sottolineare I'importan-
za che pud assumere lattivita svolta dalla Consulta Provinciale (le cui funzioni e
strumenti normativi sono qui di seguito riportati nei capitoli 1 e 2) anche per il
ruolo che essa riveste nel rappresentare all’esterno il mondo studentesco. Pertanto
& opportuno che le Consulte si impegnino costantemente in una proficua opera di
coinvolgimento degli studenti, dei dirigenti scolastici e di tutti coloro che, a vario
titolo, animano e partecipano alla vita scolastica.

Cio detto, in considerazione della necessita di attivare le opportune iniziative
volte alla diffusione della promozione della partecipazione studentesca, si invitano
le ss.LL. a garantire la massima diffusione della presente nota tra le istituzioni sco-
lastiche dei territori di specifica competenza.

A tal fine, presso ciascun Ufficio Scolastico Regionale ¢ istituito il Coordina-
mento Regionale di supporto alle attivita di pianificazione e gestione delle azioni
da realizzare.
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Presso questo Ufficio ¢ attivo un gruppo di supporto alle attivita per le Consulte
Provinciali Studentesche che risponde ai numeri: 06.58493671/3673/3657/2934,
fax. 06.58493910 oppure all’indirizzo e-mail: iostudio@istruzione.it

IL DIRETTORE GENERALE
F.to Massimo Zennaro
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Ruolo istituzionale delle Consulte Provinciali degli studenti
nella promozione della partecipazione attiva e consapevole

Gli strumenti normativi

Le Consulte Provinciali Studentesche sono attive sul territorio nazionale a se-
guito dell’emanazione del D.p.R. 567 del 10 ottobre 1996 recante “Disciplina del-
le attivita complementari e delle attivita integrative nelle istituzioni scolastiche”.
Dopo oltre 10 anni dallo loro costituzione, le cPs possono contare, oggi, su un
impianto normativo che richiama in pitt forme all’esercizio della partecipazione
studentesca.

Prima di illustrare nel dettaglio le funzioni specifiche delle Consulte Provinciali
Studentesche, si ritiene opportuno riepilogare brevemente gli strumenti normativi
di cui potranno avvalersi le istituzione scolastiche per sostenere e favorire la par-
tecipazione studentesca.

In particolare, le pit significative innovazioni in questo campo possono essere
riferibili ai seguenti strumenti:

Patto Educativo di Corresponsabilita

Linsegnamento “Cittadinanza e Costituzione”

Lo Statuto delle Studentesse e degli Studenti

I Forum Nazionali delle Associazioni degli Studenti e dei Genitori
La Rete Nazionale delle Consulte Provinciali Studentesche

RENG

— 11 Patto Educativo di Corresponsabilita & finalizzato a definire e a rendere tra-
sparente compiti e doveri che ogni soggetto della comunita scolastica deve pren-
dersi in carica in ragione del ruolo che ricopre.

1l Patto Educativo di Corresponsabilita, sottoscritto dagli studenti (come pre-
visto all’art. 3 del D.p.R. 235/2007), dai genitori affidatari e dal dirigente scolastico,
rafforza il rapporto scuola/famiglia in quanto impegna le parti a condividerne i
contenuti, a rispettare le responsabilita che, sottoscrivendolo, ciascuno si assume.

11 Patto, dunque, rappresenta il quadro delle linee guida della gestione della
scuola, democraticamente espresse dai protagonisti delle singole istituzione scola-
stiche a livello territoriale.

Sostenere la partecipazione responsabile di studenti e genitori alla vita della
scuola significa, dunque, sviluppare nei giovani un reale senso civico, ovvero fon-
dato non gia su principi da apprendere, ma anche su principi da comprendere
alla luce dei vissuti. In questa prospettiva il senso civico si sviluppa nell’esercizio
concreto dei diritti e nell’assunzione di responsabilita verso una cultura della par-
tecipazione basata su comportamenti responsabili e coerenti.
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— Linsegnamento “Cittadinanza e Costituzione” (art. 1 del decreto legge n.
137/2008 convertito nella legge 30 ottobre 2008, n. 169), introdotto al fine di raf-
forzare il processo innovativo avviato, volto ad un’educazione della democrazia,
¢ stato inteso non gia come nuova disciplina, da inserire tra le materie del curri-
colo scolastico, bensi come una dimensione qualificante di un processo educati-
vo orientato allo sviluppo di personalitd capaci di inserirsi nel contesto sociale in
modo critico e responsabile (c.M. n. 86 del 27/10/2010).

L’insegnamento “Cittadinanza e Costituzione” rappresenta dunque quell’insie-
me di saperi “forti” che sostanziano la cultura della legalita, ritenuta fondamentale
nel processo di formazione di una gioventt libera, autonoma e responsabile e,
contestualmente, indispensabile per condurre il giovane di oggi al pieno esercizio
della cittadinanza.

In questa ottica, pertanto, la conoscenza della Costituzione ¢ non un mero
elenco di regole da seguire, bensi un insieme di valori da difendere in nome della
propria e dell’altrui liberta. Questo ¢ il senso profondo di un’educazione alla cit-
tadinanza attiva il cui fulcro ¢ rappresentato da un esercizio della democrazia che
deve caratterizzare ogni azione che si compie, piccola o grande che sia, quotidiana
o eccezionale, e la cui peculiarita sta nella continua riscoperta di come, in ogni
azione, il rispetto delle regole della convivenza sociale rappresenti per tutti una
garanzia.

La cultura della convivenza democratica e della legalita ¢, dunque, intesa
quale risorsa dell’educazione alla cittadinanza attiva e non come un sapere da
acquisire. La relativa valutazione, quindi, sara centrata sul comportamento e,
per meglio dire, sulle azioni singole e/o collegiali messe in atto dallo studente,
dalle quali si potra rilevare, e quindi valutare, un comportamento coerente alle
norme della convivenza civile e sociale.

— Statuto delle Studentesse e degli Students: D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249, modi-
ficato dal D.P.R. n. 235 del 21 novembre 2007

In seguito a numerose consultazioni avvenute negli ultimi anni con le rappre-
sentanze studentesche, e alle conseguenti istanze da queste avanzate, lo Statuto
delle Studentesse e degli Studenti ¢ stato oggetto di modifiche dettate dal D.P.R.
n. 235 del 21 novembre 2007 (Regolamento recante modifiche ed integrazioni al
D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249).

Nonostante la rilevanza delle modifiche, queste lasciano inalterato I'impianto
normativo originario dello Statuto la cui funzione ¢ stata, ed ¢& tuttora, quella di
essere uno strumento operativo efficace nell’affermare e diffondere la cultura dei
diritti e dei doveri tra gli studenti, ma anche tra i docenti e il personale ATA, che
devono predisporre le condizioni per 'esercizio di tali diritti e per la dovuta tutela
contro eventuali violazioni.
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Il Funzionamento delle Consulte Provinciali Studentesche

1l testo normativo originario del D.P.R. 10 ottobre 1996, n. 567, nel corso degli
anni, & stato modificato con i seguenti decreti: il D.P.R. 9 aprile 1999, n. 156; il D.P.R.
13 febbraio 2001, n. 105; il D.P.R. 23 dicembre 2005 n. 301 e, da ultimo, il D.P.R. 28
marzo 2007, n. 75.

1l Consiglio Nazionale dei Presidenti delle Consulte Provinciali degli Studenti

La normativa sull’autonomia scolastica (L. 59/1997; D.P.R. 275/1999) ha segna-
to una svolta nell’universo della scuola introducendo la progettazione e la realizza-
zione di interventi di educazione, formazione e istruzione con criteri di efficacia,
efficienza ed economicita, ovvero mirati al contesto di azione e ponderati rispetto
ai bisogni della popolazione studentesca della singola istituzione scolastica. Questa
conquista dell’autonomia progettuale, infatti, permette alla scuola di:

— rendersi adeguata al contesto in cui opera

— soddisfare la domanda educativa delle famiglie

— considerare le singolarita dei soggetti coinvolti.

Nell’ottica dell’autonomia, la scuola & aperta alla comunicazione, interna ed
esterna. Questo le consente di attivare canali di comunicazione con i vari organi
che compongono il sistema delle rappresentanze.

Nella prospettiva della partecipazione attiva degli studenti, particolare rilie-
vo assumono le Consulte Provinciali Studentesche, quali “luoghi” privilegiati di
coordinamento e promozione delle iniziative progettuali studentesche, nonché di
esercizio di forme specifiche di collaborazione con I’Amministrazione scolastica.

A riguardo, sono significative le modifiche apportate dal D.P.R. 29 novembre
2007, n. 268, al b.p.R. 10 ottobre 1996, n. 567, concernente la disciplina delle ini-
ziative complementari e delle attivita integrative nelle istituzioni scolastiche.

Il D.P.R. 268/2007, infatti, ha trasformato la Conferenza Nazionale dei Presiden-
ti delle Consulte Provinciali degli Studenti in Consiglio Nazionale dei Presidenti
delle Consulte Provinciali degli Studenti. In questa veste di organo consultivo del
Ministero, il Consiglio rappresenta una sede permanente di confronto e di rappre-
sentanza delle Consulte a livello nazionale.

Le modalita per le elezioni del Presidente della cps sono state disposte con la
C.M. prot.n.1725 del 1° Aprile 2008.

Infine, per quanto concerne le competenze, per disposizione normativa, il Con-
siglio Nazionale dei Presidenti delle Consulte, svolge i seguenti compiti:

— formula un Regolamento nazionale riguardante: le modalita di elezione del
Presidente; la nomina del Vice Presidente; la formazione delle commissioni;
l'organizzazione delle cps in generale

— coordina lo scambio di informazioni sulle attivita delle consulte nell’esercizio
delle loro funzioni
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— promuove I'ideazione e la realizzazione di attivita progettuali di rilevanza na-
zionale, comunitaria ed internazionale

— esprime, su richiesta del Ministro o propria iniziativa, pareri su azioni finaliz-
zate a promuovere la partecipazione attiva degli studenti al sistema delle Con-
sulte; dedica particolare attenzione all’elaborazione di proposte e indicazioni
progettuali relative al funzionamento del sistema di partecipazione e di rappre-
sentanza degli studenti

— promuove indagini conoscitive sulla condizione studentesca i cui risultati pos-
sono formare oggetto di relazioni informative per Ministro.

Con le innovazioni introdotte dal D.p.R. 105/2001 & stato istituito, in ambito
Regionale, il Coordinamento Regionale delle Consulte Provinciali Studentesche,
cui & chiamato a partecipare uno studente in rappresentanza di ciascuna cps della
Regione. Queste figure di rappresentanza regionale si rinnovano ogni anno scola-
stico ed eleggono, a loro volta, un unico rappresentante che partecipa direttamente
a incontri nazionali di raccordo con 'amministrazione centrale.

La Rete nazionale dei Referenti per le Consulte Provinciali Studentesche

11 referente per la Consulta Provinciale Studentesca & una figura, cosi detta,
di sistema in quanto & inserita nell’'organizzazione degli UU.SS.RR. con competenze
pedagogico-educative e tecniche, con funzioni di coordinamento, di gestione e di
progettazione su tematiche rilevanti per I'azione di cittadinanza attiva, di forma-
zione e di educazione delle giovani generazioni.

Sul territorio ¢ attiva un rete di personale della scuola, ma anche dell’ammini-
strazione centrale e periferica, a supporto della rappresentanza studentesca che &
costituita da:

- Referenti Regionali in servizio presso gli UU.SS.RR.

- Referenti Provinciali in servizio presso gli Ambiti Territoriali

- Docenti Referenti in servizio presso ciascun istituto scolastico secondario di

secondo grado della Regione.

T Referenti Regionali sono appositamente incaricati dai Direttori Generali degli
UU.$S.RR ed hanno funzioni di coordinamento delle cps a livello regionale. Compito
prioritario dei referenti regionali ¢ quello di promuovere e sostenere listituzione
dei Coordinamenti Regionali delle Consulte Provinciali Studentesche, cosi come
previsto dal D.P.R. 567/96 all’art. 6 comma 4 (modificato dal D.P.R. 105/2001), la
cui costituzione viene disciplinata da specifici regolamenti emanati dal Coordina-
mento stesso. Questi sono essenzialmente composti da almeno uno studente per
ciascuna cps della Regione e da ciascun referente presso ogni Ambito Territoriale'.

! Svolgono funzioni di Referenti per le Consulte sia dirigenti e/o docenti comandati pres-

so le amministrazioni periferiche del MIUR, sia funzionari amministrativi degli uffici me-
desimi.
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Inoltre, il Coordinamento Regionale delle cps ha il compito di pianificare inter-
venti di in-formazione sui temi della partecipazione studentesca in ragione delle
esigenze che emergono dai territori di specifica competenza, in coerenza con le
linee nazionali, con le principali innovazioni normative e le politiche giovanili e
scolastiche definite dagli Uu.ss.RR in accordo con gli Enti Locali. E compito, infine,
dei Coordinamenti assicurare una costante attivita di monitoraggio sull’andamento
delle elezioni dei rappresentanti nelle singole scuole, avendo cura di assicurare, in
ogni istituzione scolastica, la massima circolazione delle informazioni riguardanti
le diverse forme di rappresentanza studentesca.

1 referenti provinciali sono istituzionalmente incaricati di favorire le condizioni
affinché le rappresentanze studentesche, e le Consulte in particolare, possano ap-
portare il loro contributo alla definizione delle politiche giovanili a livello locale.
Tale figura contribuisce, inoltre, al consolidamento del ruolo delle Consulte crean-
do una sorta di anello di congiunzione tra le istituzioni scolastiche e I’Amministra-
zione, e consentendo, pertanto, a quest’ultima la conoscenza delle aspettative e dei
problemi della scuola in modo pitt diretto e preciso.

Al referente provinciale della ¢.p.s. & assegnato anche un ruolo di raccordo e di
coordinamento con i docenti che, nell’ambito delle singole istituzioni scolastiche,
hanno il compito di promuovere e sostenere le iniziative riguardanti la promozione
e il sostegno della partecipazione attiva degli studenti. Tali percorsi didattici rien-
trano a pieno titolo nelle attivita previste dal nuovo insegnamento di “Cittadinanza
e Costituzione”, come indicato nella Premessa di questo documento. Per la realiz-
zazione di questi obiettivi, i referenti delle consulte, cosi come gli studenti stessi,
possono avvalersi di una serie di risorse informatiche (caselle di posta elettronica,
Blog e mailing list per le Consulte, materiale informativo, etc.) messe a disposizio-
ne dalla Direzione Generale per lo Studente, I'Integrazione e la Partecipazione
del MIUR e raggiungibili all’'interno del Portale dello Studente all’indirizzo: www.
istruzione.it/studenti.
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Allegato D

Ufficio Scolastico Regionale per il Veneto
Materiali divulgativi relativi all’Osservatorio Regionale Permanente
e alle Consulte Studentesche

Seguono le brochure predisposte dall’Osservatorio Regionale Permanente e dal
Coordinamento Regionale delle Consulte Studentesche:

1) OSSERVATORIO REGIONALE PERMANENTE per la prevenzione del disa-
gio e per la promozione della Cittadinanza attiva

2) IO CI STO! Comunita Scolastica e Partecipazione Studentesca, con il Vademe-
cum per i Rappresentanti di Classe (A.S. 2009-2010)

3) 10 CI STO... a partecipare, con i suggerimenti per favorire la partecipazione
studentesca (A.S. 2010-2011)
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Allegato E

Osservatorio Regionale Permanente - USR per il Veneto

LINEE GUIDA
per il “Patto Educativo di Corresponsabilita™
a cura di Fernando Cerchiaro e Patrizia Ceola

Introduzione: una nuova alleanza educativa per la scuola
di Fernando Cerchiaro

Con il nuovo anno scolastico il Ministro della Pubblica Istruzione ha promosso,
contestualmente all’Iscrizione ad ogni singola scuola, la sottoscrizione del “Patto
Educativo di Corresponsabilita ”, da parte dei genitori e degli studenti (i genitori
per il primo ciclo, gli studenti per la scuola superiore).

Lemergenza e le grandi difficolta che investono, ogni giorno e in modo cre-
scente il ruolo educativo della scuola e della famiglia, spingono queste due istitu-
zioni nella ricerca e nella costruzione condivisa di UNA NUOVA ALLEANZA
EDUCATIVA.

Diversi sono i motivi che stanno alla base della nuova incertezza educativa che
attraversa la famiglia.

C’¢, in primo luogo, il venir meno della condivisione, anche tra gli adulti con
ruoli educativi, dei valori un tempo riconosciuti e concordemente proposti.

L’influenza, inoltre, dei mass media sui modelli di comportamento che gli ado-
lescenti, in modo crescente adottano, genera spesso preoccupazione nei genitori
ma appare altrettanto incontrollabile.

Accanto a questi e a molti altri fattori di rischio che generano disorientamen-
to nella famiglia con figli adolescenti, c’¢ il disagio crescente della precarieta dei
legami di coppia che spesso accentua nei figli, se non talora proprio determina, i
livelli piti acuti di crisi. Non meno allarmanti sono le difficolta in cui si dibatte la
scuola, proprio perché su di essa convergono, insieme, le domande pressanti della
famiglia e della pit ampia societa civile. Richieste sempre molto “alte” riassunte
nel termine QUALITA, declinata in autorevolezza, professionalita, grande uma-

“ Rielaborazione dei lavori di gruppo realizzati nell’esperienza dei due seminari residenziali
di formazione “Autonomia e responsabilita: una competenza da costruire insieme” aperti
agli studenti del Coordinamento regionale delle Consulte studentesche e ai docenti referen-
ti, organizzati nei giorni 1-2 dicembre 2008 a Peschiera del Garda - Vr e 3-4 aprile 2009 a
Monteortone (Padova).
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nita nella relazione educativa dei docenti. Richieste sacrosante ma, spesso, con-
traddette dalla famiglia quando pone alla scuola le domande impossibili (risultati
garantiti, eccezioni per i propri figli, regole, ma che valgano solo per gli altri...) o
dalla societa quando richiede I’eccellenza del servizio e, “in cambio”, da’ ai docenti
un livello di considerazione sociale commisurato a stipendi che sono tra i pitt bassi
d’Europa. Capita cosi, sempre pill spesso, che, da un lato, la scuola, sentendosi
accerchiata da un alto interesse sociale ma anche da critiche incontrollabili, accen-
tui la sua chiusura con una autoreferenzialita inconcepibile per una istituzione di
cosi alto ruolo strategico e, dall’altro la famiglia e la societa scarichino sulla scuola
la responsabilita di scelte individuali coerenti e di scelte politiche adeguate, la cui
determinazione non appartiene certo alla scuola.

Nasce da questo scenario 1'urgenza e I'interesse per una nuova alleanza educa-
tiva, che coinvolga innanzitutto la famiglia e la scuola, ma veda insieme la parteci-
pazione e la collaborazione di tutta la societa, riconoscendo cosi nella scuola I'isti-
tuzione strategica per la formazione delle giovani generazioni. Di qui, I'esigenza di
costruire, meglio se promosso dagli Enti Locali, con le Istituzioni Scolastiche e le
pit significative Agenzie Educative, il PATTO EDUCATIVO TERRITORIALE,
dove siano indicati non solo gli obiettivi ma anche la priorita condivise da tutti gli
“attori” del territorio”.

Premessa

Le riflessioni e le note di lavoro qui presentate, sollecitate dall’attuale normati-
va scolastica, sono frutto di un percorso di studio e confronto che ha coinvolto le
diverse componenti della comunita scolastica (docenti, dirigenti, studenti, genito-
r1) nel corso dell’anno scolastico 2007/08.

Sono stati effettuati diversi incontri di lavoro e seminari di studio caratterizzati
da una metodologia partecipativa e collaborativa coerente con le finalita e con lo
spirito del documento in oggetto.

Vengono proposte a tutte le comunita scolastica come una traccia di lavoro che
faciliti il rispetto del richiamo normativo e soprattutto che lo renda occasione di un
reale sviluppo qualitativo di ciascuna scuola.

Riferimento normativo

Ciascuna istituzione scolastica & tenuta, a norma del D.P.R. n 235 del 21 novem-
bre 2007, dotarsi di un “patto educativo di corresponsabilita”.

Definizione
Tale patto & elaborato da tutte le componenti della comunita scolastica: stu-

denti, genitori, docenti e personale ATA, con il coordinamento del dirigente sco-
lastico.
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Finalita e obiettivi

La finalita del patto ¢ di far crescere una cultura della scuola come comunita
fondata sulla relazione educativa e che ha come obiettivi:
— educare ed istruire
— tutti gli alunni e ciascun alunno
— come persona e come cittadino
— nella valorizzazione della differenza
— nel contesto concreto
— dall’accoglienza alla valutazione
— per il successo formativo e scolastico e per lo sviluppo personale
Sulla base di tali linee guida & necessario rivedere, perfezionare e completare,
in modo condiviso, il regolamento di istituto

Criteri

11 patto di corresponsabilita deve rispondere ai seguenti criteri.

Ascolto di ciascuna componente; deve essere reso possibile tramite la predi-
sposizione di spazi e tempi di ascolto, oltre che da un atteggiamento di rispetto
dell’altro e da una reale attenzione ai bisogni di ciascuno.

Condivisione di valori, obiettivi, scelte, regole e percorsi. Per giungere a tale
condivisione che sola risulta vincente come proposta educativa coerente e con-
certata, sono necessari, oltre all’ascolto sopra indicato, il confronto, il dialogo, lo
scambio la discussione, per arrivare alla concertazione e all’accordo sui punti fon-
damentali e imprescindibili di tutte le componenti della scuola.

Collaborazione come atteggiamento costante che caratterizza tutte le fasi del
Patto di corresponsabilita: dall’informazione alla stesura all’applicazione e valuta-
zione dello stesso. Ineludibili quindi allo stesso modo sono anche la partecipazione
e il coinvolgimento di tutti.

Trasparenza che deve caratterizzare tutti i momenti e gli aspetti della vita scola-
stica e della funzione della scuola. Implica I'esplicitazione delle conoscenze, delle
motivazioni e delle decisioni a tutto campo: amministrativo, educativo, relazionale,
gestionale, organizzativo.

Chiarezza: la modalita di comunicazione deve essere improntata alla chiarezza,
intesa sia come chiarezza di espressione, ed immediatezza, che come accessibilita
alle informazioni e comunicazioni.

Responsabilita come riconoscimento della propria responsabilita e come as-
sunzione della stessa da parte di ciascuna delle componenti (reciprocita) e di cia-
scuna persona.

Tale responsabilita deve essere accettata, dichiarata e rispettata.

Sottoscrizione o adesione al patto: permette da una parte I’esplicitazione della
responsabilita di ciascuno sopra scritta e dall’altra il riconoscimento delle responsabi-
lita dell’altro nell'intento di giungere alla corresponsabilita che ispira il Patto stesso.

292 Ascolto e relazione educativa

Valutazione come criterio del miglioramento realizzato attraverso modalita e
strumenti trasparenti e rispettosi delle persone e declinata come autovalutazione/
valutazione di tutte le componenti (studente, docente, dirigente, genitore, perso-
nale ATA) e dell’istituzione scolastica.

Metodologia di approccio

Lobiettivo del Patto di corresponsabilita pud essere raggiunto solo con un ap-
proccio metodologico coerente e stabile, e che caratterizzi tutte le fasi del Patto
di corresponsabilita dall’informazione, al confronto ed elaborazione, alla stesura,
all’applicazione fino alla valutazione dello stesso.

Risultano fondamentali, perché il patto sia operativo ed efficace e non sia solo
I'espletamento di un obbligo di legge, i seguenti punti:

e devono essere coinvolte, oltre alla componente dirigente, docente e del perso-
nale ATA, anche le componenti studenti e genitori in modo ampio, concreto e
sostanziale;

e studenti e genitori sono compartecipi della responsabilita sugli snodi essenziali
della funzione di istruzione ed educazione della scuola, in primis: la valutazione
come mezzo e certificazione dello sviluppo delle potenzialita dello studente,
del raggiungimento del successo formativo e della sua crescita personale.

Per raggiungere tale scopo si suggeriscono alcune strategie indispensabili, la cui
modalita di attuazione concreta deve essere studiata tenendo conto del contesto di
ogni singolo istituto e territorio, ma senza eludere il mandato fondamentale.

Strategie

1. Attivare, nelle modalita specifiche di ogni istituzione scolastica, le seguenti pro-

cedure imprescindibili:

— informare tutte le componenti

— favorire la conoscenza, 'approfondimento e la riflessione sul patto

— sostenere la partecipazione di tutti ed il confronto

— facilitare la stesura concordata del patto attraverso la collaborazione di tut-
ti, la gestione dei conflitti e la condivisione

— verificare 'adesione e la sottoscrizione

— provvedere alla diffusione del patto elaborato dall’Istituto e alla sua co-
noscenza da parte di ciascuno dei membri della scuola (studenti, genitort,
docenti, personale ATA), curando i momenti e i modi piti opportuni di co-
municazione

— monitorare e valutarne 'efficacia.

2. Stringere con gli Enti Locali e con le altre agenzie educative pubbliche e private
del territorio (ad esempio parrocchie, associazioni, onlus, ecc.) il patto territo-
riale di corresponsabilita in modo da favorire il confronto e la collaborazione
dell’istituzione scolastica con il territorio.
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Allegato F

Osservatorio Regionale Permanente - USR per il Veneto

LINEE GUIDA
per I'individuazione e la formazione
del Docente Referente per il Benessere dello Studente”
a cura di Fernando Cerchiaro, Alberto Agosti ed Elena Zambianchi

Premessa

Una considerazione di base: quando si devono affrontare dei problemi riguar-
danti 'educazione dei giovani viene spontaneo pensare immediatamente che le
cause o le risposte relative a tali problemi siano a carico di altri adulti, piuttosto che
riguardare in prima battuta, se stessi. Non & un giudizio che qui si vuole esprimere:
sotto il peso di problematiche, anche particolarmente pesanti, agiscono dinamiche
di rifiuto e di sgomento che disorientano gli adulti e tendono a confinarli in un
sentimento di impotenza o, peggio, nellidea di non poter far nulla rispetto a tali
problematiche, e di dover quindi chiedere — o attendere — aiuti e consigli dall’ester-
no. A volte, perod, 'adulto (genitore, insegnante, educatore che sia) si pone in un
atteggiamento di pretesa, vuole che altri diano risposte, e soprattutto soluzioni,
senza perd pensare di coinvolgersi in prima persona. Si vive spesso in una dimen-
sione di delega che non facilita certo I'esercizio della responsabilita individuale. TI
docente referente per il benessere dello studente dovrebbe lavorare in direzione
esattamente opposta, promovendo una cultura della partecipazione in prima per-
sona da parte di tutti.

Lorizzonte del Docente Referente per il Benessere dello Studente

Tl lavoro del docente referente per il benessere dello studente ha essenzialmente
come obiettivo il recupero — da parte degli adulti — del senso di compartecipazione
e di corresponsabilita nell’azione educativa verso i giovani, compartecipazione e
corresponsabilita che vanno coltivate peraltro anche nei giovani stessi verso se stes-
si e verso gli adulti che li educano, in un disegno complessivo che veda impegnate
tutte le persone, nessuna esclusa: operatori della scuola ad ogni livello e ruolo,
genitori, studenti ed altri adulti presenti nel territorio che possono giocare una

“Documento del 13.06.2008 pubblicato nel sito dell'usr Veneto all’indirizzo: http://www.
istruzioneveneto.it/uploads/File/Sintesi_Linee_guida_per_il_DRBS_13.06.08.pdf
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funzione costruttiva a tal proposito (amministratori e operatori degli EELL, associa-
zioni sportive, culturali, animativo-ricreative, di volontariato, parrocchie, ecc.).

Si tratta, a questo punto, di individuare i dispositivi concreti (luoghi, tempi,
modi, occasioni, eccetera), che possano favorire questa riappropriazione del senso
di responsabilita, nonché di una fiducia nelle possibilita autenticamente costrutti-
ve di giovani e di adulti (convivenza civile e solidale).

La rilevanza strategica di una figura di sistema che funga da promotore, assie-
me agli altri adulti, del benessere dello studente ¢ determinata non solo dagli ele-
menti di attualita che esigono il rilancio e I'intensificazione dell’azione educativa di
ogni Istituto, ma anche dalla necessita di coordinare i diversi percorsi e interventi,
in modo che la varieta e la ricchezza di tanti progetti non vadano disperse, anzi,
vengano valorizzate e si compongano tra loro nell’ottica progettuale di una scuola-
comunita educante.

In termini generali il DBRS lavora per I'autonomia di insegnanti, genitori, allievi,
personale ATA, in modo che sempre maggiormente queste componenti si attivino
da protagoniste in forme di collaborazione e compartecipazione. In pratica il DBRS
dovrebbe auspicabilmente via via assumere progressivamente una funzione di co-
ordinamento e di raccordo, piuttosto che svolgere una funzione di continua spinta
alle iniziative.

Chi potrebbe essere il DBRS (sotto il profilo della personalita)

Si delineano alcune caratteristiche che dovrebbe possedere il docente referen-
te per il benessere dello studente emerse a seguito di un lavoro di riflessione effet-
tuato sia dall’Osservatorio Regionale Permanente sul Fenomeno del Bullismo sia
dai Gruppi di Lavoro promossi nell’ambito del Piano del Benessere dall’usr per il
Veneto. E chiaro che P'elenco di tali caratteristiche va inteso in termini orientativi
e non intende assolutamente veicolare I'idea di una figura onnipotente, perfetta,
bensi fondamentalmente una persona appassionata, impegnata, capace di agire
in un atteggiamento di servizio. Dopo tale precisazione, si indica che il DBRS do-

vrebbe:

— essere persona motivata al suo compito,

— avere carisma/autorevolezza/credibilita sul piano umano e professionale (esse-
re apprezzato e stimato dai colleghi e dagli altri adulti, nonché dagli allievi),

— essere persona di sensibilita dichiarata verso tutte le tematiche del ben-essere
dello studente, dell’insegnante, delle famiglie, della partecipazione democrati-
ca della scuola,

— essere persona empatica, interiormente armoniosa, creativa,

— avere propensione per I’ascolto,

— essere persona congruente e sintonica (persona che ama insegnare e che crede
nella scuola).
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11 pBRS dovrebbe essere preparato dal punto di vista della didattica (attenzione
verso le diverse discipline e agli aspetti educativi e formativi legati alle stesse),
possedere una competenza di tipo psicologico e pedagogico (non tanto essere uno
psicologo o un pedagogista teorico, bensi essere attento ed informato attorno alle
problematiche giovanili), essere preparato sul piano normativo.

Punti forti/chiave del lavoro del DrBs

1. La valorizzazione delle differenti competenze. Occorre che il DBRS lavori
per il disvelamento/attivazione delle competenze presenti nei docenti, nei docen-
ti, negli allievi e negli altri adulti della comunita educante. Molto spesso queste
competenze sono tacite e non vengono valorizzate. Essenzialmente attraverso la
discussione in gruppo ¢ possibile riservare spazio di pensiero e parola, e in seguito
si spera di azione, a cid che ciascuna persona pud proporre in base alla sua propria
esperienza e alla sua cultura rispetto a problemi o progetti da affrontare. Occorre
che il DBRS organizzi tempi, luoghi e spazi in cui queste competenze abbiano modo
di manifestarsi e soprattutto vengano reciprocamente ascoltate e valorizzate (inse-
gnanti che si ascoltino tra di loro, genitori che si ascoltino tra di loro, allievi che si
ascoltino tra di loro, ecc. ed inoltre, insegnanti che ascoltino i genitori e viceversa, e
cosi via...). Tali occasioni di ascolto e di valorizzazione delle competenze, del punto
di vista proprio e altrui, possono essere promosse attraverso iniziative culturali
specifiche.

2. 1l rovesciamento del modello di lavoro tradizionale “a cascata dall’alto”
dove c’¢ qualcuno che dice ad altri che cosa devono o possono fare a fronte di un
problema o di un progetto da realizzare. Il DBRS dovrebbe promuovere, in questo
senso, il “pensiero dalla base”, ovvero, creare occasioni in cui adulti e giovani si
trovino a parlare, pensare e discutere attorno a vari temi, problemi e progetti,
avendo la possibilita, ciascuno di essi, di esprimere le proprie idee e le proprie po-
sizioni, per trovare assieme possibili iniziative, strategie, azioni, percorsi praticabili
(modello dell’emzpowerment, che favorisce il sentimento del “poter far qualcosa”
e promuove la volonta di azione piuttosto che sentire I’azione stessa come un atto
dovuto e voluto solo da autorita esterne).

3. Limportanza basilare dell’incontro tra adulti che hanno lo stesso ruolo e
funzione e poi in modo incrociato: docenti da soli, genitori da soli, ma poi docenti
con genitori, genitori con allievi, ecc...; lo scopo dell'Incrocio degli incontri & che
sempre pit i vari attori adulti coinvolti nell’educazione dei giovani, abbiano ben
chiare le proprie funzioni e quelle degli altri (ognuno sappia che cosa deve fare
in prima persona e che cosa devono dare gli altri). In quest’ottica va sottolineata
I'importanza del lavoro sulla dimensione comunicativa e relazionale (saper pro-
muovere e gestire una comunicazione allargata efficace).

4. Lavalorizzazione delle dimensioni costruttive nella comunita di apparte-
nenza. Il termine Ben-essere, che qualifica la funzione di questa “nuova” figura di
servizio e di raccordo nell’'ambito della comunita scolastica, invita a pensare tale
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figura impegnata, in direzione esattamente opposta a quanto spesso fanno giornali
e TV, a far conoscere anche al di fuori della scuola tutto il “bello” e il costruttivo
— progetti, percorsi, iniziative — che viene effettuato nella scuola stessa (valorizza-
zione delle tante buone pratiche che possono divenire riconosciuto patrimonio
comune per I'intera comunita educante del territorio, in modo da correggere I'im-
magine di una scuola molto spesso distorta).

Le competenze del DRrBS

11 docente referente per il benessere dello studente dovrebbe essere in possesso
di alcune precipue competenze comunque distintive della professionalita docente,
annoverabili nelle seguenti aree:

(A) Area delle competenze comunicative e relazionali

Potenziate capacita di:
— ascolto attivo e distanziamento emotivo
— comunicazione
— negoziazione e condivisione
— assunzione di responsabilita
— promozione di attivita (animazione)

Muovendosi sul piano delle competenze comunicative e relazionali ci si riferi-
sce ad ambedue gli ambiti relativi rispettivamente:

1. alla capacita di comunicazione interpersonale “diadica” o a “due vie” (comu-
nicazione con i singoli studenti, con i singoli colleghi, con la dirigenza, con i
singoli genitori, ecc...);

2. alla relazionalita comunicativa intesa in senso pitt ampio, cio¢ al modo di essere
della comunicazione nei contesti gruppali e sociali che concretizzano 'agire
scolastico a livello organizzativo.

B) Area della cultura e della consapevolezza organizzativa

Potenziate capacita di:
— cooperazione,
— disponibilita al lavoro di gruppo nei team
— funzioni gestionali e di integrazione
— funzioni e di leadership formativa
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(i) Il lavoro di gruppo

Principalmente il DBRS dovrebbe essere un esperto nel lavoro di gruppo orien-
tato al compito, perché si pensa che tale figura sara chiamata a guidare/coordinare
i lavori di gruppi di varia tipologia: studenti, insegnanti, genitori, personale ATA e
gruppi di raccordo con la presenza di componenti differenziate. Per un proficuo
lavoro di gruppo si richiedono alcune capacita-competenze che sono tipiche di
una leadership di servizio autorevole, e per questo attenta ai risvolti affettivi, le cui
parole/espressioni chiave sono:

— saper ascoltare

- dialogo non direttivo

— coinvolgimento

— mediazione

— coordinamento

— motivazione

— promozione

- sensibilizzazione

- condivisione

— gestione costruttiva dei conflitti

(ii) Ambiti di azione e funzioni

Dal punto precedente emerge una articolazione multidimensionale degli am-
biti di lavoro del DBRs, riconoscendo che questi, nell’esperienza operativa, sono
continuamente tra loro interrelati e interdipendenti. Tra questi ambiti sembra di
dover principalmente annoverare:

— servizio di consulenza,

— sostegno tecnico e progettuale,

— azioni di prevenzione, promozione ed orientamento,

— azioni che permettono agli attori della scuola di essere messi nella condizione
di poter costruire strumenti e atteggiamenti atti a promuovere autonomia co-
gnitiva, didattica e affettivo-relazionale,

— azioni di coordinamento nell’'uso delle risorse dentro la scuola e nel territorio e
di raccordo interistituzionale,

— interventi di formazione all’interno della scuola rivolti ad insegnanti, genitori,
allievi, personale ATA.

Che cosa potrebbe fare concretamente il DRBS
Premesso che spetta ciascun singolo DBRS, magari in contatto con altri DBRS,

individuare e progettare percorsi ed iniziative praticabili, tuttavia di seguito si in-
dicano alcune possibili azioni ad opera appunto del BrBs:
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- creare occasioni di dialogo e di ascolto fra le diverse componenti, al fine di
promuovere sinergie ed alleanze che concorrano allo “star bene” nella scuola e
nell’extrascuola;

— promuovere ed attuare iniziative ed azioni volte a realizzare la qualita delle re-
lazioni educative tra alunni e docenti, favorendo, in particolare, la dimensione
dell’ascolto di alunni e genitori;

— promuovere la cultura educativa, dello star bene a scuola, dell’appartenenza
alla comunita, nell’ottica dell’educazione alla legalita e della cittadinanza atti-
va;

— curare il rilancio e il rafforzamento dello sfondo valoriale e morale dell’agire
educativo nella prassi concreta, attraverso iniziative sia di tipo preventivo sia
di tipo promozionale. In relazione a questo secondo aspetto, preoccuparsi di
promuovere azioni compartecipate ispirate ai principi della solidarieta, della
reciprocita, della responsabilita personale e di gruppo, del volontariato.

— curare i diversi aspetti organizzativi per favorire e sostenere il protagonismo
degli studenti e la loro partecipazione alla vita democratica della scuola (elezio-
ni, ricerca dei candidati, formazione dei rappresentanti, promozione dei conte-
nuti, azioni e progetti...), per conoscere e sostenere lo Statuto degli Studenti e
delle Studentesse e promuovere il loro contributo in una stesura condivisa del
Patto Educativo di Corresponsabilita e del Regolamento di Istituto;

— attivarsi, con la collaborazione di colleghi, genitori e altre figure motivate, per
la prevenzione e la presa in carico dei problemi legati alle diverse forme del
disagio, del bullismo, dell’'uso di sostanze stupefacenti, delle diverse forme di
prevaricazione, ecc.;

— svolgere una specifica funzione di valorizzazione e di raccordo rispetto ai diffe-
renti ruoli degli insegnanti, dei genitori e delle altre figure adulte presenti nella
comunita educante di appartenenza, al fine di ottenere una accresciuta fiducia
reciproca tra tutti gli “attori” interessati.

Piu specificamente il DrBs dovrebbe:

® conoscere e far conoscere i percorsi di buone pratiche gia attivati (memoria
storica), valorizzando le competenze presenti nel contesto;

e creare relazioni significative all'interno e all’esterno della scuola (enti, associa-
zioni...) per co-progettare percorsi ed azioni condivise;

¢ individuare percorsi tematici dichiarati (espliciti) e condivisi;

¢ individuare attese e bisogni formativi ed organizzare iniziative di conseguen-
z7a;

® agire in stretta collaborazione con il dirigente scolastico, stabilendo con lui un
rapporto progettuale/collaborativo;

e valorizzare/dare visibilita ai progetti interessanti, supportandoli e lavorando
per la loro diffusione;




Appendice | ALCUNI DOCUMENTI DEL MIUR E DELL’USR PER IL VENETO 299

creare dispositivi ed opportunita per aumentare I'autostima positiva dei do-
centi, dei genitori, negli studenti e nel personale ATA, promovendo la stima
reciproca tra di loro (momenti di incontro, di discussione, di lavoro di gruppo,
iniziative progettuali legate anche alla didattica, ecc.);

organizzare concretamente, con I'aiuto principalmente del dirigente e dei colle-
ghi, luoghi e tempi per I'ascolto e I"accoglimento di persone (genitori ed allievi)
in difficolta: ad. es. sportelli e punti di ascolto; eventuali ambienti di comunica-
zione on line... ma anche luoghi e tempi per la comunicazione di aspetti positivi
(mostre, manifestazioni, concorsi, ecc.).
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