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Con questo numero di Oppinformazioni si vuole aprire una discussione, il
più ampia e partecipata possibile, su un tema di grande attualità che è stato
oggetto del Seminario annuale OPPI del 7 settembre 2019. Ci sono diverse per-
cezioni e sensibilità verso ciò che ci appare come molto problematico nelle rela-
zioni umane e, quindi, anche nei contesti educativi: le persone si stanno richiu-
dendo sempre di più in un individualismo esasperato, trascurando l’attenzione
all’altro e, al posto di comportamenti solidali e di scambio reciproco, sembrano
aumentare i comportamenti egoistici, opportunistici, ma, in particolare, gli
scoppi di aggressività e violenza. Non si parla solo di violenza fisica, come
avviene nelle manifestazioni di opposizione, aggressione e rabbia, ma anche
(talvolta soprattutto) di violenza simbolica, cioè subdola e nascosta, che viaggia
sottotraccia in gesti e parole di rancore, odio, insulto, prevaricazione, ecc. La
presenza in rete, sia dei giovani che degli adulti, sappiamo che non contribui-
sce a smorzare il malessere e i sentimenti negativi verso l’altro, bensì funziona
da transfer, da canale di sublimazione che li trasporta ben più lontano e talvol-
ta li colora di altri e più potenti significati. Come comprendere e interpretare
questi fenomeni? Come affrontarli nella vita reale, con gli strumenti educativi
e formativi di cui disponiamo?

L’attenzione al conflitto e la sensibilità verso la sua gestione sono da sem-
pre elementi radicati nel modello formativo di OPPI, che per tradizione si è basa-
to – non solo, ma in particolare – su un compito da svolgere in gruppi di lavoro.
Accentuando la dimensione del compito e del gruppo, siamo stati capaci di pre-
pararci a situazioni formative “provocatorie”, in grado di determinare la rottura
di schemi cognitivi ed equilibri precedenti e di fornire le condizioni per tra-
sformare questo disequilibrio in un livello più alto di consapevolezza1.
Spostando l’elemento regolatore dell’attività del gruppo dalla “autorità” del for-
matore al compito stesso, è inevitabile, o quanto meno molto probabile, che si

1OPPInformazioni, 127 (2019), 1-6

* Docente di Sociologia dell’Educazione, Università Cattolica del Sacro Cuore. È socia Oppi dal 2013
e fa parte del Comitato Scientifico di OPPI.

** Direttore e membro del Comitato Scientifico di OPPI.

1 VARANI A., Il «modello» formativo OPPI, in “OPPInformazioni”, n. 119 settembre-dicembre 2015, pp. 71-80.
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attivino situazioni di conflitto tra i membri2. In questo modo è possibile modifi-
care atteggiamenti e sviluppare apprendimenti nuovi, che fanno da precondi-
zioni alla gestione della contraddizione: l’ascolto attivo, il favorire l’emergere
della domanda, la sospensione del giudizio. Wilfred Bion3, all’interno del suo
modello psicoanalitico, sintetizzava tutto questo come capacità negativa: la
capacità di restare nel dubbio e nella confusione, accettando che possa non
esserci una soluzione immediata. Rimanere comunque in rapporto con ciò che
appare incomprensibile o contraddittorio consente a ciò che appare confuso di
prendere progressivamente forma.

Oltre all’applicazione di questo metodo ai momenti formali di formazione,
la stessa appartenenza ad una associazione professionale (come l’OPPI, che
richiede ai soci una partecipazione attiva, non certo una vaga adesione a prin-
cipi) può diventare occasione di crescita professionale. Una associazione, infat-
ti, si configura come comunità di pratica, cioè come luogo in cui non solo si
costruisce il sapere attraverso il coinvolgimento nella pratica sociale, ma si
ridefinisce la propria identità nel continuo rapporto negoziale e dialettico con
gli altri4.

In questo dossier assumiamo come punto di partenza che il conflitto sia
parte di qualsiasi sistema umano; la capacità di affrontarlo e gestirlo positiva-
mente può e deve essere appresa. Questa capacità è alla portata di chiunque,
in quanto possibilità di “dare una misura” a reazioni e azioni incontrollate. Ma
tanto più dovrebbe essere una componente della professionalità di chi opera
nella scuola, dove l’insegnante, quotidianamente, incrocia situazioni «proble-
matiche sconcertanti, turbative, complesse, incerte, caratterizzate da instabi-
lità, unicità e conflitti di valore»5. Si tratta di lavorare a diversi livelli: sul sin-
golo (nelle varie fasi del suo sviluppo personale e professionale), sul gruppo e
sulle organizzazioni.

Non a caso, J. Novak sosteneva che a un insegnante efficace, oltre alle
conoscenze e abilità tradizionalmente legate alla professione, è indispensabile
possedere anche «sensibilità emotiva verso lo stato emotivo e i bisogni di colui
che apprende e allo stesso tempo la consapevolezza del proprio stato emotivo e
dei propri bisogni»6. Una necessità determinata dal fatto che nel lavoro del
docente la quota di relazionalità è molto più ampia di quella di contenuto e che
i problemi più complessi da affrontare nel lavoro dipendono proprio da questa

2 Maddalena Colombo - Andrea Varani

2 VARANI A., Gestire il disagio: quale formazione, in “OPPInformazioni”, n. 117 ottobre-dicembre 2014,
pp. 38-46.

3 BION W.R., Attenzione e interpretazione: una prospettiva scientifica sulla psicoanalisi e sui gruppi,
Armando, Roma, 1973.

4 WENGER E., Comunità di pratica. Apprendimento, significato e identità, Raffaello Cortina, Milano,
2007.

5 SCHÖN D.A., Formare il professionista riflessivo, Franco Angeli, Milano, 2007.
6 NOVAK J., L’apprendimento significativo. Le mappe concettuali per creare e usare la conoscenza,

Erickson, Trento, 2001, p.146.
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dimensione, la capacità di gestione della quale non è innata, ma va sviluppata
“sia nella relazione col singolo che con il gruppo”. Quindi «chi educa dovreb-
be essere il più possibile evoluto e maturo dal punto di vista emotivo-affettivo»
e, conseguentemente, occorrerebbe una «seria e approfondita formazione rela-
zionale e personale»7.

La complessità connaturata alla professione docente viene oggi ulterior-
mente gravata da una situazione confusa, anche a causa di un quadro normati-
vo spesso reso contradditorio dal veloce e costante stratificarsi di indicazioni e
di scelte nate all’interno di differenti prospettive politiche e dall’eterogeneità
degli studenti, dall’aumento delle richieste sociali nei confronti della scuola e
di conseguenza dal sempre più difficile rapporto con le famiglie. Una situazio-
ne di fronte alla quale spesso l’insegnante si sente esposto, preoccupato, incer-
to sul da farsi, se non impotente. Non aiutano in questo senso né la progressiva
e preoccupante riduzione dei percorsi di formazione iniziale, né una formazio-
ne in servizio basata ancora troppo frequentemente sul modello del deficit, che
vede gli insegnanti come «destinatari riottosi dei risultati della ricerca educa-
tiva e di conseguenza responsabili della crisi della scuola»8. In questo quadro,
non stupisce la diffusa percezione di un accentuarsi della conflittualità e del-
l’acuirsi delle forme in cui si manifesta. 

Per i docenti, ma anche per gli altri professionisti che operano nella scuo-
la, è forte il rischio della demotivazione professionale o di una nostalgia verso
il passato nella vana speranza di trovare soluzioni semplici a problemi com-
plessi. Un rischio che, fortunatamente e malgrado tutto, viene contenuto dalla
forte motivazione che comunque caratterizza la categoria, sottolineata anche
dalle ricerche9; una risorsa importante, ma spesso sprecata dalla miopia buro-
cratica che caratterizza alcune azioni del Ministero.

La sezione monografica di questo numero, Crescere attraverso i conflitti, si
compone di due blocchi di articoli, il primo nel quale si vuole contribuire al-
l’analisi del problema (saggi di Varani, Colombo, Maggiolini e Pasta); il secon-
do, nel quale si raccolgono proposte e soluzioni per l’uso pedagogico del con-
flitto (saggi di Sclavi, Marchetti e Novara).

Il primo blocco inizia con l’analisi di Andrea Varani delle diverse dimen-
sioni che caratterizzano il conflitto, da quelle più strettamente psicologiche e
individuali a quelle che dipendono dalle forme in cui si strutturano le relazio-
ni sociali. Il concetto centrale che viene sviluppato riguarda le potenzialità del
conflitto, il quale – se ben affrontato e gestito – può essere costruttivo.
Potenzialità che potrebbero però essere messe in discussione dall’accentuarsi
delle forme “acute” e della frequenza dei conflitti in ambito scolastico, o quan-

7 BLANDINO G., Quando insegnare non è più un piacere, Cortina, Milano 2008, p. 30.
8 DAMIANO E., La mediazione didattica, Franco Angeli, Milano, 2013, p. 18. 
9 Cfr. COLOMBO M., Gli insegnanti in Italia. Radiografia di una professione, Vita e Pensiero, Milano, 2017;

ARGENTIN G., Gli insegnanti nella scuola italiana. Ricerche e prospettive di intervento, Il Mulino, Bologna, 2018.

3Aggressività e malessere a scuola: i conflitti come risorsa educativa
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tomeno dalla percezione di questo fenomeno. L’articolo sintetizza i mutamenti,
dal macro al micro, intervenuti nella società, nel sistema scuola, nelle famiglie,
negli studenti e naturalmente negli insegnanti, che potrebbero aver contribuito
ad aumentare questo fenomeno. A partire dalla consapevolezza dei problemi
che emergono dai diversi livelli di contesto analizzati, l’autore individua alcu-
ne possibili direzioni per lo sviluppo professionale dei docenti per ridurre o,
quando necessario, affrontare situazioni conflittuali. 

Nell’articolo di Maddalena Colombo si vuole far comprendere i processi
culturali e sociali che stanno a monte, non tanto dell’aumento di fattori di
malessere e della violenza, quanto della nostra percezione di essi. L’autrice
sostiene che la violenza ha invaso il nostro campo informativo e quindi, al di là
dei dati statistici, ci sentiamo immersi in uno spirito negativo collettivo, che si
riverbera poi sul nostro modo di reagire e di comunicare. Anche nella scuola,
non siamo più in grado di distinguere la severità dalla violenza e questo si riper-
cuote sul senso di sicurezza e sulla probabilità di diventare, o formare, indivi-
dui fragili. C’è quindi da coltivare meglio la funzione di garanzia che viene
esercitata dalle istituzioni (scuola, famiglia, servizi ecc.) a tutela del bisogno
collettivo di avere dei limiti, di imparare la misura delle cose, e di protezione
dell’individuo dal “disordine”. Purtroppo l’attuale fase, in cui i cittadini non
credono o non si fidano delle istituzioni, è portatrice di un loop pericoloso, che
conduce al ciclo negativo incomprensione-mitizzazione-risentimento. L’autrice
analizza in dettaglio questi meccanismi (soprattutto la perdita dell’autorità e
della competenza come principi istituzionali di affidamento) e suggerisce alcu-
ne direzioni di intervento per neutralizzarli e uscire dal circolo vizioso.

Il contributo di Alfio Maggiolini fornisce un efficace quadro delle caratte-
ristiche psicologiche di ragazze e ragazzi in età evolutiva che possono essere
alla base di comportamenti problematici e quindi forieri di situazioni conflit-
tuali. Dopo aver analizzato i diversi motivi che possono portare a comportamenti
impulsivi, devianti, aggressivi, fino ad arrivare a veri e propri reati, l’autore pre-
senta le principali linee di intervento che si possono attuare in famiglia e a
scuola, evidenziandone pregi e limiti. Fra le più funzionali, individua due pos-
sibili strade: quella correttiva-rieducativa-riabilitativa e quella interpretativa,
particolarmente interessante in quanto attivabile anche a scuola. In questo caso
non si tratta solo di gestire un comportamento trasgressivo o conflittuale, ma di
cercare di interpretarlo come segnale di un bisogno di tipo evolutivo. È a parti-
re da questa interpretazione che è possibile sviluppare un progetto educativo
che porti il ragazzo non soltanto a capire che cosa ha sbagliato, ma soprattutto
a comprendere cosa fare in positivo per soddisfare il suo bisogno irrisolto.

Stefano Pasta introduce una prospettiva complementare: quella delle rela-
zioni intossicate dai media, ovvero dall’uso pervasivo, compulsivo, e spesso
carente di riflessione, dei social. L’autore sviluppa un ragionamento a partire
dalla sua ricerca socio-pedagogica sugli utilizzatori del web, nella quale ha

4 Maddalena Colombo - Andrea Varani
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indentificato gli scambi di contenuto razzista (hate speech) e ha analizzato i pro-
cessi legati a questo tipo di comportamento (molto diffuso fra i giovani e i gio-
vanissimi): atteggiamento deresponsabilizzato, polarizzazione dei punti di vista,
insulto ad personam, immediatezza della reazione, banalizzazione dei contenu-
ti più violenti con immagini e meme. Lungi dal voler demonizzare il web, 
l’autore incita a prendere parte attiva nella poderosa opera di educazione che
definisce “onlife”, una presa di coscienza che ormai spetta a chiunque, come
fruitore e come produttore di contenuti. I tre principi cardine di questa nuova
media education sono: educare al pensiero critico, educare alla responsabilità
e affermare un’idea positiva di libertà.

Venendo alla sezione dedicata alle soluzioni, troviamo il saggio di
Marianella Sclavi, una studiosa di livello internazionale che si confronta ormai
da anni con il bisogno di educare le comunità e i gruppi a gestire l’imbarazzo
della diversità e il conflitto tra posizioni opposte, attraverso il metodo del-
l’ascolto attivo. Sclavi si sofferma sulla fonte dello spaesamento oggi: è la man-
canza di futuro, o meglio la paura di non averlo. Sostiene che, per cambiare le
cose, occorra prima di tutto agire il cambiamento nel nostro modo di pensare le
cose, cioè inventare un modello nuovo che renda obsoleta la modalità con cui
prima d’ora abbiamo interpretato la realtà. L’esempio che porta è quello di una
sperimentazione di scenari futuribili, attraverso l’uso di semplici “plastici”
dove si possono riprodurre le città del futuro, modellini che potrebbero arreda-
re gli spazi comuni dentro le scuole, e potrebbero, da soli ispirare i ragazzi e gli
insegnanti ad un tipo di pensiero complesso, visionario, prospettico. Per far ciò
il metodo suggerito è l’ascolto attivo, che si basa sul presupposto che “l’altro ha
ragione”, l’apprendimento reciproco, la esplorazione congiunta dei mondi pos-
sibili e la co-progettazione creativa.  

La seconda delle metodologie, scelte per facilitare l’uso del conflitto come
risorsa pedagogica, è quella dell’Istituto di Mediazione di Brescia, la cui presi-
dente è autrice del saggio: Ilaria Marchetti propone di lavorare sulla conflittua-
lità fra pari, molto diffusa in abito scolastico, partendo però non dai protagoni-
sti che confliggono, bensì da ciò che il conflitto provoca in chi osserva.
L’intervento che si sviluppa in classe, spesso, è poco efficace perché è scorret-
ta la lettura del conflitto in atto. Attraverso un protocollo innovativo, cioè la peer
mediation in ambito scolastico, che prevede quattro fasi, l’autrice racconta
come coinvolgere insegnanti, genitori, ma soprattutto i ragazzi, nell’operare uno
spostamento di visione, trasformando la relazione fra i litiganti, perché – anzi-
ché risolvere il conflitto con vincitori e vinti, buoni e cattivi, torti e ragioni –
imparino a “prendersi cura” del conflitto come una forma di relazione umana e
a comprendere meglio il legame fra emozioni e azioni, maturando nelle compe-
tenze sociali e cognitive.

Il terzo approccio pedagogico al conflitto, presentato nel contributo di
Daniele Novara e centrato sulla fascia di età della scuola primaria, è basato

5Aggressività e malessere a scuola: i conflitti come risorsa educativa
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innanzitutto sul cambiamento di significato che normalmente si attribuisce al
litigio fra bambini. Da un lato, occorre riconoscere che litigare è una fonda-
mentale occasione per imparare a stare insieme agli altri. Cosa non facilissima,
in quanto viviamo in un’epoca in cui prevale il codice educativo materno che,
insieme alla paura che possano farsi male litigando, porta spesso gli adulti a
interventi di eccessiva prevenzione e limitazione dei conflitti tra i bambini.
Dall’altro, è bene convincersi che i bambini hanno importanti capacità auto-
regolative e hanno le competenze per affrontare da soli le loro contrarietà. La
proposta degli autori si conclude con un approfondimento su quali competenze
si possano sviluppare “litigando bene” e su come si possano aiutare i bambini
a farlo. Il litigio diventa così occasione per sperimentarsi, mettersi alla prova,
e, in ambito scolastico, anche un momento per rafforzare il senso di apparte-
nenza al gruppo classe. 

Come curatori del Dossier, e membri del Comitato scientifico OPPI, ritenia-
mo che i vari contributi possano e debbano suscitare non solo curiosità e atten-
zione ma anche una serie di nuove domande, perché una problematica così
grave e trascurata necessita di docenti, educatori e formatori – allo stesso tempo
– scettici e determinati. Siamo solo all’inizio di un percorso di comprensione
dei modi migliori per ridurre l’aggressività, il disagio e il malessere, e per gesti-
re al meglio il conflitto a scuola, e solo attraverso nuove provocazioni e speri-
mentazioni potremo offrire strumenti validi a “cavalcare la tigre mentre corre”. 

Si ringraziano Valeria Caresano, Elisabetta D’Agostino, Amanda Di
Ferdinando e Anna Redaelli, per la preziosa opera redazionale. Buona lettura.

6 Maddalena Colombo - Andrea Varani
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Un insieme di persone non è un gruppo. Perché lo diventi occorre che
condivida un obiettivo o una finalità e agisca in modo coordinato per il suo rag-
giungimento. L’azione organizzata dei suoi membri determina una interdipen-
denza sul piano funzionale e le relazioni che inevitabilmente si innescano atti-
vano una interdipendenza anche di tipo affettivo-relazionale. Ciò rende il
gruppo un insieme dinamico non corrispondente, per quantità e qualità, alla
somma delle sue parti, il cui elemento caratterizzante è l’interazione dei suoi
componenti1.

Una classe, nella sua specificità di gruppo formale e istituzionale2, è un
sistema che vive e interagisce con altri sistemi, costruendo una sua storia e una
sua cultura fatta di appartenenze, regole, valori e apprendimenti, uno spazio/ 
tempo che si costruisce e ricostruisce attraverso una costante interazione. Come
in ogni gruppo, è possibile, se non inevitabile, che si manifestino situazioni di
conflitto. La prima condizione per poterle affrontare positivamente e trasfor-
marle in momento di crescita collettiva è quella di riconoscerle e comprender-
le nelle loro caratteristiche, nelle loro cause e nei loro potenziali sviluppi. Il
secondo passaggio consiste nel “sottoporre all’attenzione e alla discussione
della classe i problemi e le difficoltà che si presentano via via, vale a dire nel
portare alla luce questa dinamica senza averne paura, ma nella consapevolezza
che è già di per sé un primo passo per affrontarla”3.

Per una definizione di conflitto

Dare una definizione di conflitto non è semplice, le forme in cui si può
manifestare e i motivi che lo possono generare sono molti e diversificati. Ne

7OPPInformazioni, 127 (2019), 7-16

* Direttore e membro del Comitato Scientifico OPPI.
1 VARANI A., Il gruppo come ambiente di costruzione della conoscenza; in CARLETTI A. e VARANI A. (a cura

di), Didattica costruttivista, Erickson, Trento, 2005.
2 “Non è propriamente solo un gruppo di relazione, né un gruppo ricreativo, né un gruppo di condivi-

sione di vita, bensì un gruppo formativo (oppure socio-formativo), caratterizzato dall’essere eterocostituito,
eterodiretto, duraturo nel tempo e di dimensioni che superano normalmente il piccolo gruppo” (TRIANI P., Il
metodo cooperativo; in GUASTI L. (a cura di), Apprendimento e insegnamento, Vita e pensiero, Milano, 2002,
pp. 216-217).

3 BLANDINO G., Quando insegnare non è più un piacere, Raffaello Cortina, Milano, 2008, p. 121.
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assumiamo una che ci sembra ben sintetizzare le dimensioni in gioco, quella
psicologico/relazionale e quella socio/organizzativa: un conflitto, in una logica
sistemica, è un “comportamento incompatibile fra parti che rappresentano inte-
ressi diversi, dove per interessi si intendono blocchi consci e inconsci provo-
cati dalle interazioni tra le parti, determinati anche dall’organizzazione dei con-
testi sociali in cui sono inseriti”4.

Dall’intreccio di queste due dimensioni nascono le diverse tipologie del
conflitto, fra le quali possiamo identificare:

• il conflitto d’interesse, quando l’altro viene vissuto come un ostacolo al
soddisfacimento di bisogni, desideri o aspettative; 

• il conflitto emotivo, basato su sentimenti che nascono dalla differente
interpretazione data ad una stessa realtà, comportamento o relazione;

• il conflitto valoriale, che va a toccare le credenze profonde, la dimensio-
ne etica, l’identità e l’appartenenza. 

Come sappiamo, le categorizzazioni tendono a semplificare una realtà per
sua natura più complessa; questo vale anche per i conflitti, che molto spesso
non esprimono una sola di queste dimensioni, ma una loro combinazione.
Inoltre, va tenuto presente che anche quando i conflitti sembrano avere un’ori-
gine futile e banale, in realtà possono nascondere problemi più seri e profondi:
in questo caso abbiamo a che fare con i cosiddetti conflitti latenti. 

In ogni caso, secondo questa interpretazione, i conflitti non sono una mani-
festazione di rapporti patologici o devianti, ma espressione naturale di un siste-
ma dinamico, quindi vivo e in evoluzione. Ciò significa che non solo i conflitti
sono in qualche misura inevitabili, ma che occorre considerarli come poten-
zialmente costruttivi, in quanto modalità di comunicazione e di espressione di
alterità, cioè di una interpretazione difforme di una stessa realtà, e quindi “l’oc-
casione per scoprire e comprendere aspetti della personalità altrui, e propria,
che permettono o richiedono di ridefinire convinzioni pregiudiziali e stereotipie
interpretative”5.

In questo senso, i conflitti possono diventare occasione per far emergere,
delineare e comprendere l’identità sia degli individui sia dei gruppi. La chia-
rezza e la trasparenza delle posizioni possono contribuire a migliorare le rela-
zioni interpersonali, diventando potenzialmente un momento di crescita indivi-
duale e del gruppo, e in ultima istanza a contribuire alla sua stabilità e alla sua
coesione. 

Non è quindi funzionale scivolare nel meccanismo psicologico dell’evitamen-
to6 e perseguire una fusionalità, solo apparentemente positiva, in cui “si privile-

8 Andrea Varani

4 NIGRIS E., I conflitti a scuola. La mediazione pedagogico-didattica, Bruno Mondadori, Milano, 2002, p. 6.
5 CONTINI M. (a cura di), Il gruppo educativo, Carocci, Roma, 2000, p. 40.
6 Strategia comportamentale messa in atto per sottrarsi a situazioni che ci potrebbero provocare ansia

o malessere. Diventa problematica quando viene reiterata nel tempo come strategia prevalente.
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gia lo sguardo angusto del rispecchiamento, all’interno di un’unica, indifferenzia-
ta e opaca identità comune”7, negando e rimuovendo vissuti, opinioni e scelte per-
sonali. Negare, sopire o nascondere il conflitto porterà inevitabilmente, a breve, a
vederlo ripresentato in altre forme e, alla lunga, trasformato “in problemi più gravi
e probabilmente insuperabili”8. I conflitti, per la loro natura dinamico-evolutiva,
andrebbero dunque risolti quando sono ancora allo stadio iniziale.

Ne è una conferma il modello dell’escalation conflittuale messo a punto
negli anni Ottanta dal ricercatore austriaco Friedrich Glasl9.

Come si può vedere, se nelle prime tre fasi c’è ancora la possibilità di una

ricomposizione favorevole a entrambi i contendenti, dal gradino 4 l’oggetto del
contendere, il motivo del conflitto, è già diventato marginale e l’obiettivo è “vin-
cere” e far “perdere” l’altro in un crescendo di strategie, fino alle minacce. Dal
livello 7, entrambi i contendenti perdono il controllo sul corso degli eventi e, in
una dinamica ormai inarrestabile, ciascuno vuole distruggere l’altro anche a
costo di danneggiare sé stesso10. 

La conflittualità in aumento?

Non abbiamo dati certi, però, come docenti e formatori in contatto con
numerose situazioni scolastiche, avvertiamo una diffusa percezione di un
aumento delle situazioni di conflitto a scuola, nelle diverse forme in cui si può
manifestare:

• tra studenti,
• tra studenti e insegnanti,
• tra insegnanti,
• tra insegnanti e altre figure scolastiche, 
• tra insegnanti e genitori. 

7 Ibidem.
8 CASTELLI S., La mediazione. Teorie e tecniche, Cortina, Milano, 1996.
9 GLASL F., Auto-aiuto nei conflitti. Modelli, esercizi, metodi pratici, EditPress, Firenze, 2019.
10 TESTA A., Quando un conflitto va fuori controllo <https://www.internazionale.it/opinione/annamaria-

testa/2018/10/29/conflitto-fuori-controllo>, (ultimo accesso gennaio 2020).
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Vi è inoltre un conflitto all’interno dello stesso insegnante, un conflitto
intrapsichico che si collega al costrutto di negoziazione etica permanente
messo a fuoco da Elio Damiano11. È una pratica professionale, una costante
ricerca di un accordo tra sé e la situazione in cui opera, che quotidianamen-
te l’insegnante svolge nel mediare i suoi punti di vista, riferimenti valoriali,
convinzioni, aspettative, in relazione alle istanze di studenti, genitori, colle-
ghi, dirigenza, altre figure scolastiche ed extra-scolastiche che interagiscono
con lui: “Come ogni pratica sociale, l’insegnamento deve soddisfare esigenze
contrastanti e individuare le modalità di lavoro migliori all’interno di con-
traddizioni sempre nuove […], esigenze contrastanti che comportano aspetta-
tive diverse dirette verso l’insegnante, e aspettative diverse all’interno del-
l’insegnante stesso”12.

È un’espressione di alta professionalità, molto faticosa sul piano persona-
le, che, attraverso una continua interrogazione intrapersonale, porta a negozia-
re e mediare le proprie azioni professionali mantenendosi però coerenti con la
propria dimensione etica. Diventa invece un problema quando, e non è raro,
non si riesce a mantenere questo equilibrio psicologico e si finisce per mettere
in discussione la propria coerenza cognitiva13, cioè la tendenza a mantenere i
propri valori e le proprie credenze nel tempo. Quando, per qualche ragione,
questo equilibrio viene a mancare, le persone cercano immediatamente di ripri-
stinare una condizione di coerenza, ossia uno stato di equilibrio. Una delle
modalità utilizzata è quella della razionalizzazione14, meccanismo psicologico di
difesa che tende a mascherare idee e comportamenti percepiti come conflittua-
li rispetto alle proprie motivazioni e ai propri valori, giustificandoli e accettan-
doli attraverso spiegazioni e ipotesi “di comodo”.

Una situazione di conflitto ripetuto, permanente e pervasivo, o comunque
percepito come tale15, diventa una logorante condizione di malessere che può
condurre anche gli insegnanti più preparati e motivati a mettere in discussione
la loro scelta professionale o la loro professionalità e a sentirsi “incapaci di
gestire le angosce lavorative e le dimensioni emozionali che vi sottostanno”16,
fino al rischio di burnout. 

Allora non basta riconoscere che il conflitto è naturale e potenzialmente
positivo, occorre anche comprendere le cause del suo aumento, reale o perce-

11 DAMIANO E., L’insegnante etico, La Scuola, Brescia, 2007.
12 BLANDINO G., Quando insegnare non è più un piacere, op. cit., p. 57.
13 La teoria dell’equilibrio cognitivo (Balance theory) fu formulata da Fritz Heider nel 1958 a partire dalla

teoria della dissonanza cognitiva di Leon Festinger.
14 Espressione introdotta dal neurologo e psicoanalista britannico Ernest Jones nel 1908.
15 VON FOERSTER H., Costruire una realtà, in WATZLAWICK P. (a cura di), La realtà inventata, Feltrinelli,

Milano, 1988) afferma che la nostra esperienza degli eventi è costruita attraverso modelli o categorie che
utilizziamo per organizzare la nostra percezione della realtà. La nostra interpretazione si reifica e fa sì che
“Ogni cosa che noi diciamo o pensiamo ha conseguenze nel modo in cui viviamo” (MATURANA H., 1988, cit.
in BENNET M., Principi di comunicazione interculturale, Franco Angeli, Milano, 2015, p. 54). 

16 BLANDINO G., Quando insegnare non è più un piacere, op. cit. p. 11.
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pito, sia in termini di quantità che di intensità e dotarsi degli strumenti profes-
sionali adeguati per gestirlo. 

I cambiamenti dentro e fuori la scuola 

Non è questa la sede dove sviluppare una approfondita analisi sui muta-
menti economici, sociali e ideologici che si stanno manifestando da almeno un
decennio e che continueranno nei prossimi anni. Ritengo però che sia necessa-
rio enucleare almeno i fattori principali che definiscono il quadro più ampio nel
quale i conflitti scolastici si manifestano, per meglio comprenderli, interpretar-
li e contestualizzarli, anche al di fuori delle mura della classe. Cercherò quin-
di di delineare, in modo estremamente sintetico e schematico, alcuni fra i cam-
biamenti più macroscopici nella società, nella scuola, nelle famiglie, negli stu-
denti e negli insegnanti.

La società

• La ridefinizione dei rapporti fra le potenze mondiali nelle loro dimensio-
ni economiche, commerciali, politiche e militari: una situazione di insta-
bilità che consente anche la ridefinizione di equilibri regionali fra medie
potenze, aumentando ulteriormente l’instabilità generale.

• I cambiamenti climatici, il riscaldamento globale e il conseguente pro-
blema della sostenibilità della produzione industriale, dell’utilizzo ener-
getico e degli stili di vita e consumi.

• I processi migratori planetari di dimensioni inedite che, insieme alle
conseguenze economiche della crisi del 2008, creano il timore di non
riuscire a mantenere il benessere economico finora consentito nei paesi
occidentali.

• Il mutato rapporto tra scienza e tecnologia che oggi si sviluppa in modo
sempre più autonomo e ingovernabile e che alimenta ansie collettive sul
prevalere dell’intelligenza artificiale e degli algoritmi sulla nostra libertà
di scelta o sulle conseguenze della robotica sull’occupazione17.

• L’aumento della complessità dei sistemi sociali e la difficoltà dell’uomo
di adeguarsi ad essa18.

• La società della post-verità, del crollo dell’autorità e della autorevolezza
della competenza19.

• L’esasperazione dell’individualismo, con profondi mutamenti nelle forme
delle relazioni sociali e interpersonali20.

11I conflitti a scuola: un quadro d’insieme

17 BENASAYAG M., Il cervello aumentato, l’uomo diminuito, Erickson, Trento, 2016; SADIN E., La silicolo-
nizzazione del mondo. L’irresistibile espansione del liberismo digitale, Einaudi, Torino, 2018.

18 CERUTI M., Il tempo della complessità, Raffaello Cortina, Milano, 2018.
19 Si veda il saggio di COLOMBO M. in questo testo.
20 LECCARDI C. e VOLONTÉ P. (a cura di), Un nuovo individualismo? Individualizzazione, soggettività e lega-

me sociale, EGEA, Milano, 2017.
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Tutto questo ha portato, fra le altre cose, alla messa in discussione del con-
cetto di regola. Se cerchiamo la parola regola su un qualsiasi dizionario, ne tro-
viamo quattro sostanziali definizioni: 1) ordine delle cose ripetutamente verifi-
cato e pertanto sentito come stabile, normale e normativo; 2) modalità conven-
zionalmente stabilita secondo la quale si svolge un’attività; 3) norma etica det-
tata perlopiù dalla consuetudine; 4) norme pratiche destinate a regolare la vita
quotidiana dei frati francescani. 

A parte l’ultima, espressione di una condizione programmaticamente estra-
nea ai cambiamenti della società, è interessante notare come nessuna delle
altre definizioni possa considerarsi aderente agli attuali comportamenti sociali.

In questo quadro di individualismo, di perdita di significatività delle rego-
le e di assenza delle grandi narrazioni condivise che hanno accompagnato le
generazioni precedenti, si afferma una concezione del mondo, della vita e del-
l’uomo, potremmo dire una Weltanschauung, basata su una assoluta, anche se
in realtà solo presunta, libertà di azione. Ma questa apparente libertà, questa
mancanza di confini e di limiti che possano contenere questa euforica libertà
creativa ed espressiva individuale, alimenta, in particolare nei bambini e negli
adolescenti, l’ansia della scelta e la paura del futuro e quello che Pietropolli
Charmet definisce come un inarrestabile senso di disordine21.

Tutto ciò inevitabilmente produce una grande molteplicità di aspettative,
concezioni, interpretazioni, valori e comportamenti individuali e sociali che a
sua volta aumenta il connotato più tipico della nostra epoca: l’incertezza22. E,
come ci insegna la psicologia cognitiva, una delle risposte naturali all’incer-
tezza è la rabbia, che in qualche modo riporta in una situazione di certezza:
meglio essere certi di qualcosa di negativo piuttosto che accettare di non sape-
re, di non capire23.

L’istituzione scolastica

Dentro questo quadro generale, cosa è cambiato nella scuola? La scuola
non può non riflettere i processi storici e culturali e le dinamiche interpersona-
li che si sviluppano nella società in cui si trova: a volte nella forma di un olo-
gramma che ne riproduce fedelmente meccanismi e conflitti, in altri casi que-
sta dipendenza si manifesta nella scuola come un caso specifico, con dinami-
che e processi che prendono forma e si articolano in modo peculiare. 

Sicuramente oggi è cambiato il ruolo, la funzione sociale della scuola:
• non è più la fonte primaria di conoscenza, per i bambini e gli adolescen-

ti “le opportunità di apprendimento si sono moltiplicate e diversificate.

21 PIETROPOLLI CHARMET G., L’insostenibile bisogno di ammirazione, Laterza, Bari, 2018.
22 Il 69,9% degli italiani percepisce incertezza rispetto al futuro ed è convinto che la mobilità sociale

sia bloccata (Rapporto Censis 2019).
23 LOTTO B., Percezioni. Come il cervello costruisce il mondo, Bollati Boringhieri, Torino, 2017.
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E solo in piccola parte si danno nell’ambito della scuola”24. La scuola ha
quindi il compito di promuovere strumenti concettuali che consentano
traiettorie personali di sviluppo attraverso processi lifelong e lifewide
learning25;

• è definitivamente caduta l’illusione della scuola come sovrastruttura in
grado di eliminare o almeno ridurre la disuguaglianza delle opportunità
educative26;

• crisi della scuola come ascensore sociale: secondo l’OCSE27 in Italia da
quasi 20 anni il divario tra studenti svantaggiati e coetanei più fortunati
resta invariato, tanto che “solo il 12% degli studenti più svantaggiati rie-
sce a collocarsi tra i più «bravi»”;

• la presenza di circa 2.116.000 NEET (Not in education, employment or
training) tra i 15 e i 19 anni (23,4% dei giovani italiani della stessa
fascia d’età) che ci conferma in un triste primato europeo28.

Nell’attesa di ritrovare una adeguata e condivisa definizione del suo ruolo
sociale, la scuola inevitabilmente vede diminuire la sua autorevolezza e cam-
biare le aspettative nei suoi confronti.

Gli studenti 

Le nuove generazioni sono costrette a “confrontarsi con modelli di bellez-
za, di fascino, di seduttività, di successo che non sono realizzabili se non dedi-
cando la propria vita a una rincorsa, senza alcuna possibilità di raggiungere la
meta, poiché è stata inventata in laboratorio e quindi non è umanamente rea-
lizzabile”29. Nel guidare questa rincorsa non è più presente la paura delle rea-
zioni dei genitori e più in generale dell’adulto, ma solo la vergogna nei confronti
dei pari di fronte a un fallimento o a un insuccesso.

Secondo Pietropolli Charmet, l’ammirazione degli altri diventa un antidoto
all’incertezza, la sua ricerca un tentativo di trovare conferme nel disordine, ma
questa ammirazione – oggi basata sull’essere belli, ricchi e arroganti – è molto
spesso frustrata, da qui il tentativo di colmare il bisogno di essere apprezzati

24 CERUTI M., Il tempo della complessità, Raffaello Cortina, Milano, 2018, p. 140.
25 Il concetto di lifewide learning fa riferimento a tutti i contesti di vita e rappresenta il superamento dei

luoghi deputati all’apprendimento, per cui oltre al contesto formale si tende a valorizzare ogni esperienza di
vita (informale e non formale).

26 CIARINI A. e GIANCOLA O., Le politiche educative in Italia: tra spinte esogene, cambiamenti endogeni e
diseguaglianze persistenti, in “la Rivista delle Politiche Sociali”, 2, 2016, pp. 61-80; SALZA G., I successi e i
fallimenti scolastici: le diseguaglianze educative, in “Rivista dell’Istruzione”, 6, 2017, pp. 20-24.

27 Rapporto OCSE-PISA 2018, Equità nell’istruzione, <https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA
2018_CN_ITA_IT.pdf>.

28 Unicef Italia, Il silenzio dei Neet. Giovani in bilico tra rinuncia e desiderio, ottobre 2019, studio rea-
lizzato sugli ultimi dati Eurostat e Istat del 2018.

29 PIETROPOLLI CHARMET G., La paura di essere brutti, Raffaello Cortina, Milano, 2013, p. 26.
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con la notorietà, un sottoprodotto dell’ammirazione, di cui l’ossessiva pubblica-
zione dei selfie sui social network è la manifestazione più evidente30.

Le famiglie 

Va ricordato che a sviluppare questa dimensione valoriale nel mondo degli
adolescenti e dei giovani concorrono anche i modelli educativi delle famiglie
dove il passaggio dalla famiglia normativa a quella affettiva – per usare la ter-
minologia di Franco Fornari31, il prevalere del codice materno rispetto a quello
paterno – si intreccia con lo slittamento dal principio del dovere al principio di
prestazione, basato sull’agire in modo performante32. Tutto questo trasforma “il
padre accuditivo nell’ispiratore e garante delle aspettative narcisistiche del
figlio” nel tentativo “di saturare il personale bisogno di valore e significato”
mediante un reciproco rispecchiamento33. In altri termini, ciò significa che gli
insegnanti devono fare i conti anche con le ferite narcisistiche dei genitori di
fronte agli insuccessi del figlio, vissuti come pesante sconfitta personale. 

Questi vissuti genitoriali sono anche il prodotto di alcune caratteristiche
sociali e materiali delle attuali famiglie italiane.

Innanzitutto, siamo una società ricca. Nel suo recente libro, Luca Ricolfi34

sostiene che l’Italia è un tipo unico di configurazione sociale, una società signo-
rile di massa: “una società opulenta in cui l’economia non cresce più e i citta-
dini che accedono al surplus senza lavorare sono più numerosi dei cittadini che
lavorano”. Una società in cui l’accesso ai consumi opulenti ha raggiunto una
larga parte della popolazione, con un consumo medio che supera di tre volte il
livello di sussistenza. Questo sarebbe consentito, in buona misura, dalle rendi-
te che derivano sostanzialmente dalla ricchezza accumulata dalle precedenti
generazioni, in particolare degli attuali nonni nella fase di “boom” economico.

In secondo luogo, siamo una società sempre più vecchia. Aumenta la dura-
ta media della vita e diminuisce il tasso di riproduzione (il numero medio di
figli per donna è 1,34)35. 

Inoltre, siamo una società senza fratelli. Il 34% delle famiglie non ha figli;
del rimanente 66% con prole quasi la metà (46%) ha un solo figlio. Il mondo
dei fratelli e delle sorelle è diventato una nicchia demografica. 

Massimo Ammaniti sostiene che la mancanza di questa relazione tra fra-
telli rallenta il processo di “mentalizzazione”: cioè la capacità di vedere il

30 PIETROPOLLI CHARMET, op. cit.
31 MAGGIOLINI A., La teoria dei codici affettivi di Franco Fornari, Unicopli, Milano, 2007.
32 RECALCATI M., Quel rifiuto dei nostri limiti che ci trasforma in schiavi, Repubblica 20 febbraio 2014,

<https://ricerca.repubblica.it/repubblica/archivio/repubblica/2014/02/20/quel-rifiuto-dei-nostri-limiti-
che-ci.html> (ultimo accesso gennaio 2020).

33 PIETROPOLLI CHARMET G., Cosa farò da grande? Il futuro come lo vedono i nostri figli, Laterza, Bari,
2012, p. 57.

34 RICOLFI L., La società signorile di massa, La nave di Teseo, Milano, 2019, p. 21.
35 Dati Istat riferiti ai primi tre mesi del 2019.
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punto di vista degli altri, di capire che il comportamento degli altri nasce da
stati d’animo simili ai nostri. Non fare questa esperienza in famiglia rendereb-
be più difficile l’incontro con i coetanei36.

In sostanza, i giovani italiani vivono in una società vecchia, preoccupata del
futuro e impaurita dall’incertezza, sempre meno prolifica e chiusa in una dimen-
sione individualistica e familistica in cui si diffondono “stratagemmi individua-
li per difendersi dalla scomparsa del futuro” (Rapporto Censis 2019)37.

Gli insegnanti 

Il personale della scuola è chiamato a operare all’interno delle dinami-
che e delle psicologie sociali che il quadro sopra descritto produce. Di fron-
te a situazioni conflittuali, il più delle volte i docenti tendono a “negare” il
conflitto, o a considerarlo come una deviazione patologica dalla “norma”,
dalle “normali” relazioni educative, dal “normale” andamento della didatti-
ca, vedendolo come “fonte di disordine” rispetto ad un ideale di armonia inte-
riorizzata38. Una negazione forse anche indotta da quel fenomeno sociale di
narcisismo dilagante che coinvolge inevitabilmente anche la categoria degli
insegnanti e che potrebbe portarli ad arginare il loro senso di sconfitta pro-
fessionale, in una fase in cui il disagio nel lavoro docente sembra essere sem-
pre più diffuso39.

Quando decide, o è costretto, ad affrontare il conflitto, l’insegnante si trova
prevalentemente in difficoltà, si percepisce inadeguato, rispetto a situazioni per
le quali non è stato preparato, né nella formazione iniziale, né in quella in ser-
vizio. 

Sarebbe invece sempre più necessario che questo aspetto della professio-
ne venisse affrontato sia sul piano delle soft skills personali, sia sul piano della
dimensione didattica (hard skills). 

Per non negare il conflitto e soprattutto trasformarlo in una risorsa, occor-
re innanzitutto potenziare quella capacità che si sintetizza come “la gestione
della classe”, cioè di strutturare ambienti d’apprendimento efficaci40, favorire il
dialogo e la collaborazione, saper usare la valutazione in una logica formativa.
Inoltre, il docente dovrebbe evitare di diventare a sua volta motivo di conflitto
in quanto, spesso, una cattiva didattica non solo non riduce e non gestisce i con-
flitti, ma addirittura li alimenta e li crea. Una relazione autoritaria, così come il
lassismo e qualsiasi rinuncia al confronto e alla gestione del “potere” insito

36 AMMANITI M., Adolescenti senza tempo, Raffaello Cortina, Milano, 2019.
37 <http://www.censis.it/rapporto-annuale>.
38 NIGRIS E., I conflitti a scuola, op. cit. p. 11.
39 Tanto da comportare l’inserimento di tale professione, da parte degli studiosi di settore, tra le hel-

ping professions da tenere sotto osservazione (DITTA A., Insegnanti bruciati, <https://www.orizzontescuola.it/
2018>). (Ultimo accesso gennaio 2020).

40 Per approfondire, si veda anche VARANI A., Ambienti di apprendimento; in NIGRIS E., TERUGGI L. e
ZUCCOLI F., Didattica generale, Pearson, Milano, 2016.
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nella professione di insegnante, alimentano la conflittualità nella classe e nelle
relazioni con le famiglie. 

Inoltre, l’insegnante deve anche rafforzare la sua capacità di stare dentro il
conflitto, di saper convivere con le situazioni dissonanti, con l’informalità più
che con la formalità, di trattenere l’ansia della soluzione immediata41. Accettare
di “non capire”, senza cercare di fornire interpretazioni e ipotesi premature, ma
saper ascoltare42.

Come abbiamo visto nella definizione iniziale, il conflitto, anche quello in
ambito scolastico, nasce all’interno delle interazioni umane, influenzate anche
dall’organizzazione sociale. Ha quindi una dimensione individuale, così come
una componente economica, sociale e politica.

Alcuni studiosi affermano che “la crescente complessità della società con-
temporanea moltiplica le occasioni di conflitto e ne acuisce il manifestarsi”43. I
mutamenti sociali che abbiamo sopra delineato possono essere una concausa
dell’aumento di situazioni conflittuali a scuola o quanto meno della sua perce-
zione? È un’ipotesi che andrebbe meglio esplorata e dimostrata scientificamen-
te, ma che in ogni caso ci permette di affrontare la nostra professione con un
punto di vista più ampio e una diversa consapevolezza. Consentendoci così di
permanere nelle incertezze, nei misteri, nei dubbi, di sopravvivere all’interno
delle sfide e delle opportunità fino a ieri impensabili della nostra società del
rischio44.

41 NOVARA D., L’alfabetizzazione al conflitto come educazione alla pace; in SCAPARRO F. (a cura di), Il
coraggio di mediare, Guerini, Milano, 2001.

42 SCLAVI M., L’arte di ascoltare e altri mondi possibili, Bruno Mondadori, Milano, 2003. 
43 NIGRIS E., I conflitti a scuola, op. cit., p. 9.
44 VARCHETTA G. ed CASSANI E., Psicosocioanalisi e crisi delle istituzioni. Il pensiero di Bion nel dibattito

attuale, Guerini, Milano, 2004.
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Non vi è dubbio che viviamo in un’epoca incerta e turbolenta1, in cui l’in-
sorgere di gesti estremi ci viene comunicato quotidianamente e, di conseguen-
za, siamo portati a considerare il conflitto, l’aggressività e la violenza come dif-
fusi e inevitabili. Non si tratta solo di prestare attenzione alla cronaca giornali-
stica. Tutte le sfere sociali (private e pubbliche) ne sono interessate, pertanto
non c’è da stupirsi se anche nel mondo scolastico si fa esperienza o si raccol-
gono voci di comportamenti violenti. Rispetto al passato, quando l’uso della
forza e le prepotenze a scuola erano saldamente nelle mani del maestro-con-
trollore, o dell’autorità del Dirigente Scolastico, oggi la comune percezione è
che queste ultime siano meno gestite e che anzi, in larga parte, siano subìte dal
personale scolastico. Pertanto, si è portati a ritenere queste manifestazioni più
cruente e pericolose, vale a dire più angoscianti.

Da una rapida navigazione sul web, possiamo constatare che bulli e vittime
nella scuola sono diventati materia “notiziabile”, cioè oggetto di una ridondanza
comunicativa straordinaria. Ciò è stato possibile grazie al potere moltiplicativo
offerto dai social network e alla immediata disponibilità di immagini digitali, audio
e video, di facile e sicura audience caricati illegalmente in rete e resi fruibili da
tutti. Il contenuto di tali oggetti digitali è vario: educatori che maltrattano bambi-
ni2, studenti che bullizzano altri studenti3; professori minacciati o bullizzati da stu-
denti4; genitori che aggrediscono docenti e presidi5; punizioni esemplari ecc. 

17OPPInformazioni, 127 (2019), 17-26

* Docente di Sociologia dell’Educazione, Università Cattolica del Sacro Cuore. È socia OPPI dal 2013
e fa parte del Comitato Scientifico di OPPI.

1 GIDDENS A., Turbulent and Mighty Continent: What Future for Europe, Wiley, London, 2013.
2 Si veda ad es. Un’altra maestra d’asilo arrestata: picchiava e insultava i bambini, 2019, <https://

www.globalist.it/news/2019/03/28/un-altra-maestra-d-asilo-arrestata-picchiava-e-insultava-i-bambini-
2039341.html> (ultimo accesso, gennaio 2020).

3 Si veda, ad es. NADINE S., Bullismo: studenti disabili presi di mira dai compagni, 2012, <https://
www.studentville.it/studiare/bullismo-studenti-disabili-presi-di-mira-dai-compagni/> (ultimo accesso, gennaio
2020).

4 Si veda, ad es. Comiso, studente picchia il professore: calci e pugni nei corridoi della scuola, 2018,
<https://www.ragusah24.it/2018/12/16/comiso-studente-picchia-professore-calci-pugni-nei-corridoi-della-
scuola> (ultimo accesso, gennaio 2020).

5 Si veda, ad es. Roma, figlio bocciato: i genitori prendono a pugni il prof., 2018, <https://www.tg
com24.mediaset.it/cronaca/lazio/roma-figlio-bocciato-i-genitori-prendono-a-pugni-il-prof_3146042-
201802a.shtml> (ultimo accesso, gennaio 2020).

Crescere attraverso il conflitto
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D’altra parte, però, navigando in rete, ci si rende immediatamente conto che
sono meno evidenti e reperibili le notizie che riguardano la gestione di questi atti
o fenomeni, ossia i provvedimenti presi dopo il verificarsi di un gesto violento.
Non fa notizia, evidentemente, un insegnante o un preside che dopo la minaccia
di disordine riprende il controllo della situazione e applica una data regola in
modo intelligente, né destano interesse l’uso di una sanzione (salvo quando è
particolarmente “creativa”) o la presa in carico, la messa alla prova dei bulli. Il
“buonismo” fa notizia solo come atteggiamento inetto, vigliacco, e quindi nega-
tivo, mentre in molti plaudono e si identificano con il “cattivismo” dilagante.

Cosa sta accadendo nella percezione collettiva di questi gesti antisociali?
Da dove viene la violenza diffusa che percepiamo? E come ci stiamo preparan-
do ad affrontare in classe situazioni educative sempre più sfidanti? Si potrebbe
provare a rispondere a tali domande con argomentazioni di tipo sociologico,
sulle cause della violenza e della nostra percezione di impotenza, che non si
traducono immediatamente in un intervento pedagogico, ma possono aiutare a
valutare meglio come impostarlo.

La violenza del/nel campo informativo e le sue conseguenze

Il campo informativo è dunque saturo di contenuti violenti, mentre i com-
portamenti virtuosi, specie se pacifici, benevolenti o non violenti, trovano nella
comunicazione sociale solo uno spazio estemporaneo e un’audience ridotta.
L’immediatezza del web e la possibilità di usare stili, codici, repertori linguisti-
ci non istituzionalizzati6 stanno generando un aumento esponenziale dei temi
violenti nello scambio di contenuti, dalla illegalità all’odio, alla esaltazione di
modelli negativi e di condotte estreme. 

Come in una spirale ossessiva, dato che ne riceviamo di più, e attraverso
più canali tra loro sovrapposti, a volte siamo spinti a ricercare questo tipo di
contenuti. Ciò non vale per tutti in egual misura, perché vi è un filtro culturale
che interviene a differenziare il grado e il tipo di esposizione a questi messag-
gi: valgono come fattori protettivi non solo il genere e l’età, ma anche il livello
di istruzione, il tipo di lavoro svolto e l’ambiente sociale aperto o chiuso nel
quale si vive, le abitudini e gli stili di vita.

Comunque sia, un modo per adattarsi a questi nuovi ambienti “elettrizza-
ti” è quello di elevare la soglia di indignazione e di tolleranza e di normalizza-
re i contenuti violenti all’interno di uno standard atteso. Non è in gioco qui il
tema della veridicità delle notizie (che viene sollevato in termini di “post-

18 Maddalena Colombo

6 Vi è un utilizzo aperto dei media senza mediazione regolata da norme: chiunque può proporre ciò che
vuole. I ragazzi sanno perfettamente dove andare a cercare i video più aggressivi in una escalation di vio-
lenza verbale e fisica. Ad esempio, nei videogiochi, elemento cui sono esposti costantemente gli alunni, ci
sarebbe il sistema di classificazione PEGI (Pan European Game Information), <https://pegi.info/it>, ma i vari
rivenditori di videogiochi non si fanno alcun problema a commercializzare giochi anche molto violenti, senza
chiedersi se il gioco sia adeguato agli utenti di una determinata età. Spesso i genitori neppure sanno dell’e-
sistenza del PEGI. A scuola, alcuni docenti ne trattano e altri no. 
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verità”, come regime ormai dato per scontato nel mondo della costruzione della
notizia)7 perché il punto è un altro: vere o finte che siano, questi messaggi pro-
vocano in noi degli stati d’animo, delle reazioni, e modellano il modo in cui con-
sideriamo rilevante un dato e lo selezioniamo al posto di un altro nella gerar-
chia dei valori quotidiani.

In realtà non c’è oggi più violenza che in passato8 (tanto è vero che fu il
Novecento ad essere chiamato il secolo orribile, portatore di ciò che Hanna
Arendt chiamò il Male assoluto)9. È invece aumentata la violenza percepita,
ovvero la sensazione che essa sia onnipresente e illimitata, perché è diventata
“invisibile”10; in altre parole non viene più ritenuta come contingente (legata ad
eccezionali fatti e situazioni), ma diffusa, totalizzante. Tuttavia è evidente che
tale percezione è una distorsione, perché non vi può essere abitudine e con-
suetudine verso atti che sono di per sé fuori dalla misura delle cose (inutile
ricordare che anche le guerre più cruente e distruttive prima o poi finiscono, la
natura umana non può sostenerle se non come situazioni eccezionali).

La modalità comunicativa utilizzata dai social media ha qualcosa a che fare
con questo effetto “smisurato”. Infatti – come è noto – nella blogsfera vale molto
di più il tempo (veloce, accelerato e istantaneo) dello spazio (che tende a farsi
compresso, saturato e scavalcato dal tempo)11. Ci si muove sull’onda della
novità, sia nel recepirla sia nel rimbalzarla, e si cerca di ottenere audience, cioè
visibilità come comunicatori e come fonti, cercando di anticipare sempre di più
i tempi della ricezione, della lettura, della riflessione. Anche il rapporto tra
mezzi e fini viene distorto, spesso non si comunica per dire qualcosa ma si dice
qualcosa per poter comunicare, cioè per essere “vivi” e presenti in quanto sog-
getti iperconnessi: come sostiene S. Petrosino, nell’era digitale il significante
afferma il suo primato sul significato12. La violenza “paga” nel circuito infor-
mativo perché è istantanea e auto-significante.

Quindi, malgrado la fase storica che viviamo sia la più pacifica degli ulti-
mi tre secoli, abbiamo a disposizione un quantum di contenuti violenti che
determina una sorta di “narcosi” collettiva13. La violenza ci arriva in varie
forme (violenza agita, subita, rappresentata, raccontata, denunciata o omessa),
tanto a livello individuale (atti privati, storie di vita), quanto a livello collettivo

7 MADDALENA G. e GILI G., Chi ha paura della post-verità? Effetti collaterali di una parabola culturale,
Marietti, Genova, 2017.

8 Si veda la tesi di Steven Pinker, in PINKER S., The better angels of our nature: Why violence has
declined, Viking, New York, 2011 (traduzione italiana: Il declino della violenza. Perché quella che stiamo viven-
do è probabilmente l’epoca più pacifica della storia), Mondadori, Milano, 2017.

9 ARENDT H., Sulla violenza, Mondadori, Milano, 1971.
10 ŽIŽEK S., La violenza invisibile, Rizzoli, Milano, 2007.
11 PAOLUCCI G. (a cura di), Cronofagia: la contrazione del tempo e dello spazio nell’era della globalizza-

zione, Guerini, Milano, 2003.
12 PETROSINO S., È tutta una scena. Le molte verità dell’era digitale, in “Comunicazioni sociali”, 3, 2017,

pp. 415-422. 
13 SANNELLA A., La violenza tra tradizione e digital society. Una riflessione sociologica, Open Access

FrancoAngeli, Milano, 2017, p. 70.
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(mediatizzata) e strutturale (violenza insita nella vita organizzata e istituziona-
le). Sono moltissime le situazioni di cui siamo a conoscenza e che possiamo,
senza particolare scandalo, associare a scoppi di aggressività: guerre di territo-
rio (sono molti i focolai attivi nel mondo), guerre commerciali, violenza terrori-
stica, manifestazioni di piazza, criminalità organizzata, competizioni sportive,
ecc. Più si estende il campo della violenza che percepiamo come reale, più
diventiamo incapaci di distinguere le singole situazioni: ad es. cade la barriera
tra lecito e illecito, o tra premeditazione e impeto, quando di fronte a una rea-
zione spropositata di un derubato, che ferisce o uccide il ladro, pensiamo sia
legittimato alla giustizia fai-da-te, solo perché “era stufo di subire violenza”. 

Nel micro-cosmo della scuola avviene qualcosa di simile, quando non
siamo più in grado di distinguere la severità dalla violenza. Una manifestazio-
ne di autorità, o di severità, da parte di un genitore (sia essa una sculacciata,
una punizione o un divieto) può essere interpretata facilmente come esercizio
autoritario della patria potestà, se non come abuso14. Anche la severità del
docente (che applica rigidamente una regola scolastica, o gestisce in modo
inflessibile le punizioni, o mostra una ferrea volontà di mantenere la distanza
gerarchica con gli allievi) viene denunciata talvolta come autoritarismo o abuso
di potere: questo ci rivela che il sistema di controllo esercitato un tempo dalla
scuola, e le misure ad esso collegate, sono applicate sempre meno e finiscono
per perdere via via legittimità. In una società sempre più elastica, fluida e “oriz-
zontale”, in generale, si fa sempre più fatica ad accettare le forme codificate di
una struttura decisionale; si coltiva l’illusione di essere privi di vincoli e ci si
sottopone sempre meno al giudizio altrui, basato su autorità, maturità e compe-
tenza, proprio per evitare le conseguenze della severità e del limite. Questo si
ripercuote però sul nostro senso di sicurezza e sulla probabilità di diventare, o
formare, individui fragili15.

Il declino delle istituzioni come scomparsa della “misura” 

Riprendendo Sergio Cotta, filosofo del diritto, la violenza consiste in atti
immediati (discontinui), sproporzionati rispetto allo scopo che intendono otte-
nere, non durevoli e imprevedibili16. Quando la violenza dilaga, il “fuori misu-
ra” da eccezione diventa la norma: “si diffonde la coscienza di una universaliz-
zazione della violenza, a guisa di una malattia endemica inarrestabile”17. 

14 L’incertezza sul confine tra autorità e abuso si manifesta da ambo le parti, i genitori/studenti e i
docenti. Talvolta sono i genitori che pretendono di “sorvegliare” gli educatori con telecamere ecc., talvolta è
la scuola che mette sotto sorveglianza gli alunni. Si veda, ad es., l’uso di video o foto inviate dagli educato-
ri dei servizi infantili ai genitori per rassicurarli sul fatto che il bambino, in loro assenza, è tranquillo, che a
scuola non ci sono problemi e che nessuno è “severo” con loro.

15 LAZZARINI G., BOLLANI L. e ROTA F.S., Introduzione, in Id. (a cura di), Aggressività e violenza. Fenomeni
e dinamiche di un’epoca spaventata, FrancoAngeli, Milano, 2017, pp. 19-33.

16 COTTA S., Perché la violenza? Una interpretazione filosofica, Morcelliana, Brescia, 1976, p. 94.
17 Ivi, p. 29.

20 Maddalena Colombo
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C’è qualcosa nella logica dell’atto violento (dalla guerra al delitto) che
trova sintonia con questa percezione: esso è sregolato e smisurato per defini-
zione, poiché supera e cancella in un solo attimo il limite, cioè l’uso comune
delle forme di moderazione e di auto-etero controllo che l’umanità ha messo a
punto nella storia a garanzia della propria sopravvivenza. Stare dentro i limiti
è, in sostanza, ciò che parifica gli esseri umani di fronte alla ineluttabilità delle
regole biologiche; uscire da questi limiti è invece dis-umano. La violenza can-
cella ciò che vi è di più sacro nella relazione uomo-uomo, “invade la sfera del
sacro”18. È sintomatico che il criminale (o il soldato in guerra) abbia bisogno di
agire a volto coperto: infatti la violenza è una forma di negazione della pro-
pria/altrui identità (così come, nei delitti passionali, i responsabili spesso
ammettono: “non so cosa mi sia successo, in quel momento non ero me stesso”).
Talvolta l’autore-carnefice tenta anche di spersonalizzare le proprie vittime
(sfregiare i connotati, far sparire il cadavere, ecc.), cioè le dis-umanizza, non
solo per evitarne il riconoscimento ma anche per non rischiare di incontrare i
loro volti, ossia di condividerne l’umanità.

Leggi, regole, costumi e tradizioni – in una parola le istituzioni – sono le
forme in cui il limite è stato posto, negoziato, accettato, difeso a livello sociale;
nella storia dell’umanità si sono viste formarsi (e tramontare) differenti struttu-
re culturali, (dalla famiglia al diritto, dalla scuola allo Stato, dal sistema sani-
tario a quello politico) volte al mantenimento dell’ordine, alla protezione del-
l’individuo dal “disordine”. Una delle funzioni delle moderne istituzioni di
diritto (mi riferisco a quelle d’ispirazione razionalista-illuminista nate dopo la
Rivoluzione Francese) è proprio quella di sottrarre la relazione tra ego e alter
al particolarismo, quindi alla “brutalità” dell’interesse egoistico, per metterla
sotto il dominio della regola codificata, che afferma l’universalismo dei diritti.
C’è da chiedersi: le nostre istituzioni sono ancora capaci di contenere gli impul-
si egoistici e di esercitare l’opportuno controllo su di essi? E i cittadini si fida-
no delle istituzioni? 

Purtroppo i cittadini mostrano un orientamento anti-istituzionale in cresci-
ta. A fornirci un indicatore non vi è solo la distanza dalla politica, che si riflet-
te nell’aumento della astensione elettorale dal Dopoguerra a oggi. Nelle inchie-
ste sociali, tra gli Italiani ma anche tra gli Europei, è evidente il declino della
fiducia nei rappresentanti delle istituzioni: vanno male nei sondaggi le istitu-
zioni politiche e democratiche, un po’ meglio quelle militari e della sicurezza19.
In un mio recente lavoro di ricerca20 ho scritto che la società contemporanea è
sempre più de-normativizzata, intendendo che i precetti normativi (che in pas-
sato avevano chiari contenuti e chiara fonte di legittimazione) oggi perdono quel

21La crisi della competenza e dell’autorità alla base della violenza scolastica

18 CORRADI C., Sociologia della violenza, Meltemi, Palermo, 2009.
19 Cfr. le diverse indagini svolte da Istat, Censis e Eurobarometro. Cfr. Eurobarometro Standard 90,

Opinione pubblica nell’Unione Europea, Rapporto nazionale. Bruxelles, inverno 2018.
20 COLOMBO M., Adolescenti italiani e cultura della legalità, FrancoAngeli, Milano, 2016, p. 42.
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carattere di fissità e mettono in difficoltà chi li detta, chi li applica e persino chi
li osserva, per questo non ci fidiamo pienamente di chi fa le leggi (o di chi le fa
osservare) né le osserviamo a nostra volta in modo incondizionato. Siamo in
un’epoca incontinente21, decisamente pluralistica e fluida, in cui ad uno stesso
significante è possibile attribuire significati diversi e persino opposti.  

Le istituzioni perdono quindi sostanza e autorevolezza, e i cittadini si per-
cepiscono sempre più lontani e soli, sempre più critici e indipendenti. Secondo
Sergio Cotta, anche la veloce urbanizzazione e la perdita delle radici contadine
hanno avuto un peso nel processo di de-istituzionalizzazione: “La vita urbana è
alla mercé di un black out (…), il quale bloccando i meccanismi e spegnendo
le luci, sembra dissolvere anche i lumi, scatenando ansia e prepotenza, paura e
aggressività – impulsi rimossi e accumulati in segreto sotto la superficie levi-
gata delle scorrevoli abitudini quotidiane”22.

Il sentimento anti-istituzione, poi, si giustifica e si rinforza per la man-
canza di trasparenza dei meccanismi che governano le istituzioni stesse e per
gli episodi di corruzione, che toccano livelli decisionali sempre più alti.
Nell’estate del 2019 persino il Consiglio Superiore della Magistratura, il mas-
simo organo di autogoverno della più autorevole istituzione del Paese, è stato
investito da uno scandalo di corruzione legato alle nomine di alcuni procura-
tori: è calato anche l’ultimo velo che assicurava il prestigio e la “neutralità”
istituzionale23. Tutto ciò ha effetti anche sull’immagine pubblica della scuola e
dei suoi rappresentanti. È dilagante un certo fastidio per l’erudizione (il “sape-
re è inutile”); molti considerano sorpassata la figura del docente e sempre
meno giovani scelgono di diventare professori per vocazione24; i titoli di studio
sono solo “pezzi di carta” che non danno la certezza di riuscire professional-
mente; i libri di testo sono pieni di falsità (o sono poco aggiornati); le regole
scolastiche sono percepite come inutili e assurde, e chi le detta sono persone
senza autorità; e così via. 

Chi mette in dubbio la capacità del personale della scuola e dei “mediato-

21 AMMANITI M., La società intossicata, in “La Repubblica” del 29.12.2017. Il noto psichiatra si rifà alla
virtù della continenza (da Sant’Agostino), cioè un’autodisciplina necessaria nel fronteggiare la concupiscen-
za, sostenendo che oggi grazie ai social network siamo diventati tutti incontinenti: “Non ci sono più confini e
filtri per quello che si vuole dire anche in modo sconsiderato e la rete si riempie di insulti, di insinuazioni, di
violenze verbali, di menzogne che colpiscono chi è più in vista e che suscita un’invidia sociale. E c’è un gusto
perverso nell’infangare tutto e tutti, contribuendo ad intossicare percezioni e pensieri, una degradazione men-
tale da cui è difficile difendersi”, <https://ricerca.repubblica.it/repubblica/archivio/repubblica/2017/12/29/
la-societa-intossicata37.html> (ultimo accesso, gennaio 2020).

22 COTTA S., Perché la violenza? Una interpretazione filosofica, op.cit., p. 56.
23 Si veda F.Q. Csm, Mattarella: “Quadro sconcertante e inaccettabile, ha minato autorevolezza delle

toghe. Da Oggi si volta pagina”, 2019, <https://www.ilfattoquotidiano.it/2019/06/21/csm-mattarella-caos-
sconcertante-e-inaccettabile-da-oggi-si-volta-pagina/5271681/> (ultimo accesso, gennaio 2020).

24 Cfr. il mio recente lavoro COLOMBO M., Gli insegnanti in Italia. Radiografia di una professione, Vita e
Pensiero, Milano, 2017; dove richiamo lo studio europeo: European Commission/EACEA/Eurydice, The
Teaching Profession in Europe: Practices, Perceptions, and Policies. Eurydice Report. Publications Office of
the European Union, Luxembourg, 2015.

22 Maddalena Colombo
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ri di cultura” (i professori), di selezionare i contenuti da trasmettere e i codici
per trasmetterli alle giovani generazioni, sta minando l’autorevolezza dell’isti-
tuzione scolastica/accademica. Se noi docenti non sappiamo rispondere in
modo soddisfacente alla domanda: “A cosa serve studiare?” confermiamo que-
sta debolezza e quindi cediamo alla violenza disfattista di questi sentimenti.
Spesso, nella dialettica con gli studenti e con i genitori, essi contestano (o sem-
plicemente non rispettano) le regole dettate dalla scuola invocando principi di
“giustizia”, ma senza possedere un referente comune (la giustizia pubblica)
questi principi sono distorti e privi di legittimità. Dovrebbe essere la scuola, per
l’appunto, il luogo adatto a far maturare i sentimenti di giustizia sulla base di
referenti comuni, in un contesto di dialogicità tra le generazioni.

La dis-intermediazione e le sue conseguenze

La pretesa di avere ragione ad ogni costo, dopo aver “gridato” ciò che si
pensa o si vuole, senza passare dall’esame critico delle posizioni e dalla nego-
ziazione, manifesta una tendenza in atto: si sta passando gradualmente dal-
l’autorità consentita e partecipata all’autorizzazione senza consenso e dis-
intermediata. 

Piuttosto che l’illuminismo della regola, secondo cui la convalida di una
norma richiede un riconoscimento reciproco tra chi la detta e chi la segue, si
preferisce l’auto-concessione della libertà di agire, senza condizioni e confron-
ti (la “soggettività come nuova unità di misura di sensibilità, conoscenza e valu-
tazione morale”)25. L’autorità consentita e partecipata era fondata sul voto (con-
senso attivo, fondamento del sistema democratico rappresentativo), sulla dele-
ga, sul potere razionale-legale (e non carismatico) ed escludeva la violenza
come arma di convincimento. L’autorizzazione senza consenso permette invece
di giustificare il fanatismo, la nomina per acclamazione, il potere carismatico e
la dimostrazione unilaterale della forza.

In modo figurato, si potrebbe affermare che siamo entrati in una società
“senza genitori”, in cui ciascuno (Ego) è figlio solo di se stesso, ovvero si auto-
socializza, negandosi la parte più importante del processo di socializzazione,
cioè il confronto con l’Alter26. Non che il consenso sia meno ricercato oggi (si
pensi a come il numero di “like” e di “followers” possa determinare il succes-
so/fallimento di un individuo), ma la natura dis-intermediata delle relazioni
sociali punta su un consenso superficiale e unidirezionale. Un consenso falso,

25 COTTA S., Perché la violenza? Una interpretazione filosofica, op.cit., p. 155.
26 Cfr. le parole di AMMANITI M., «È andato in sofferenza l’asse centrale e cruciale della istituzione-fami-

glia, la sua legge fondamentale: la scelta della procreazione, l’impegno che comporta l’allevamento, le rinun-
ce e i sacrifici, sembrano sempre più ostacoli alla ricerca della felicità individuale, alla cultura del narcisismo,
che mette al centro della vita la soddisfazione dei propri desideri”. POLITO A., Massimo Ammaniti: Violenze e
social: ecco la società senza genitori, 2019, <https://www.corriere.it/cronache/19_giugno_02/violenze-
social-ecco-societasenza-genitori-44f91d96-84a3-11e9-b1c4-7ac365a010cf.shtml> (ultimo accesso, gen-
naio 2020). Cfr. anche RECALCATI M., Il complesso di Telemaco, Feltrinelli, Milano, 2013.

23La crisi della competenza e dell’autorità alla base della violenza scolastica
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dunque, ottenuto con modalità narcisistica, slegato e privo di durevolezza. Un
consenso che mira a esaltare il Sé, commettendo “altricidio”27.

La dis-intermediazione è il fenomeno provocato, ancora una volta, dalla
grande disponibilità di informazioni e messaggi, che illude il singolo cittadino
di poter contare, di avere un peso nella vita pubblica solo perché esprime un’o-
pinione sulle piattaforme social (es. FB, Twitter, Instagram). La comunicazione
online è così rapida ed accelerata, che immagini, emozioni, giudizi e convin-
zioni personali si antepongono (cioè vengono prima) rispetto alla realtà verifi-
cabile e ai codici sociali28. Si sminuisce così la funzione di filtro, al contempo
cognitivo e relazionale, offerto dal sapere scientifico/razionale e si riduce ogni
distanza sociale, gerarchica e generazionale. 

Ma la modalità di partecipazione immediata finisce alla lunga per annul-
lare il lavoro di cura (la presa in carico) delle istituzioni, che non a caso sono
chiamate nel gergo politologico corpi intermedi29. È il caso di domandarci: riu-
sciamo davvero a fare a meno dei corpi intermedi? Ma se le istituzioni fossero
del tutto assenti, chi si preoccuperebbe di aver cura del disordine, della disor-
ganizzazione, in breve, delle nostre patologie sociali? Non è opportuno, a mio
avviso, ritenere le istituzioni già tramontate né la de-istituzionalizzazione un
fenomeno irreversibile: piuttosto occorre immaginare come rigenerare le istitu-
zioni e la fiducia verso di esse.

Interrompere il ciclo negativo incomprensione-mitizzazione-risentimento

Quello che ci sta succedendo si può descrivere come un dinamismo cultura-
le che colpisce tutto il corpo sociale, un ciclo negativo formato da tre passaggi. 

1) Incomprensione: gli individui si sentono autorizzati alla brutalità nell’u-
so di parole e gesti, per forzare la mancanza di trasparenza delle istitu-
zioni, per rompere il “guscio” di meccanismi opachi. È la reazione col-
lettiva (ma non organizzata, anzi, dis-intermediata) alla incomprensione
della realtà, che spinge alla denuncia e all’ipercriticismo.

2) Mitizzazione: si entra in una esaltazione costante di tutto ciò che è sog-
gettivo, unico, diverso dallo standard e primeggia sugli altri. Una sorta
di “vertigine della soggettività” che porta a mitizzare le opportunità e
idolatrare chi sa coglierle al volo. La violenza, tra le altre opzioni, può
rappresentare una suggestione per il debole, un modo per rifarsi davan-
ti ai forti.

3) Risentimento. Le aspirazioni, le pretese di verità, e le aspettative verso
gli altri – ad un certo punto – si scontrano con una realtà che le discon-

27 BOTTURI F. e GOMARASCA P., Gioco di specchi. Narcisismo e sfida educativa, numero monografico di
“Sociologia”, a. 48, n. 2, 2014, pp. 5-12. Il riferimento all’altricidio è a p. 5.

28 CASSESE S., La democrazia e i suoi limiti, Mondadori, Milano, 2018.
29 CECCARINI L. e DIAMANTI I., Tra politica e società. Fondamenti, trasformazioni e prospettive, Il Mulino,

Bologna, 2018.
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ferma, e questa “sproporzione” provoca frustrazione, rabbia e paranoia,
sentimenti negativi che possono essere i focolai interiori dell’atto vio-
lento. 

Il passaggio da uno stadio all’altro potrebbe dar vita a un circolo vizioso,
poiché il risentimento è in grado di portare ad uno stato di nuova confusione,
che a sua volta innesca l’incomprensione, ecc. Non è chiaro quale sia lo stadio
che maggiormente mette in crisi il soggetto e introduce la deriva violenta, ovvia-
mente ci sono molte variabili che possono intervenire. Ad esempio, se il risen-
timento avviene in un soggetto già vittima di soprusi e ingiustizie, è più proba-
bile che si inneschi il meccanismo frustrazione/aggressione (la vittima che
diventa carnefice)30; oppure, se la mitizzazione, che ha in sé una carica emoti-
va fortissima, si rivolge verso individui capaci di assumersi responsabilità (un
famigliare, una figura educativa formale o informale, un idolo con un certo
grado di impegno sociale ecc.), il soggetto potrà più facilmente evitare la cadu-
ta nel risentimento e quindi l’innesco dell’esito violento. 

Occorre anche considerare che l’aggressività non ha solo una valenza nega-
tiva e distruttiva, ma è tra i sentimenti umani che, se ben canalizzato, può pro-
durre azioni volte al bene collettivo. Albanese, riprendendo il pensiero di
Fromm, parla di “aggressività benigna”31, quella forza che aiuta la sopravvi-
venza della specie, la difesa del sé quando viene minacciato, la capacità di
porre dei limiti e di ottenere il rispetto. L’aggressività dunque come sana grin-
ta e disobbedienza, che preserva l’autenticità individuale di fronte alle pressio-
ni sociali.

Pertanto, a chi ha qualche responsabilità nelle istituzioni spetta farsi cari-
co di comprendere queste dinamiche e interrompere il ciclo del risentimento.
Le basi che legittimano questa  assunzione di responsabilità da parte delle isti-
tuzioni  sono le stesse che oggi si trovano sotto attacco, cioè l’autorità e la com-
petenza, che traggono origine dalla razionalità e dalla legalità, ossia dal com-
portamento corretto, trasparente e coerente di chi incarna, con il proprio agire,
la funzione istituzionale. 

Ma come portare avanti tale  funzione di fronte alle fin troppo frequenti de-
legittimazioni? Occorrerà discostarsi (almeno un poco) dalla norma attesa e
usare buone capacità di giudizio e anticipazione. Nella figura del docente si
compenetrano molto bene i diversi “poteri” su cui si può fare leva, da quello
carismatico/innovativo, a quello tradizionale e conservativo, da quello raziona-
le e moderato, a quello spregiudicato e visionario. L’intento non è proporre una

30 BERKOWITZ L., Frustration-Aggression hypothesis: examination and reformulation, in “Psychological
Bulletin”, 106, 1, 1989, pp. 59-73.

31 ALBANESE M., Aggressività e amore. Dall’autenticità individuale all’indignazione etica, in LAZZARINI G.,
BOLLANI L. e ROTA F.S. (a cura di), Aggressività e violenza. Fenomeni e dinamiche di un’epoca spaventata, op.
cit., pp. 95-103. Eric Fromm parla di aggressività benigna in: Anatomia della distruttività umana (1973).

25La crisi della competenza e dell’autorità alla base della violenza scolastica
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formula operativa, ma suggerire obiettivi educativi, sulla base dei quali si pos-
sono formulare programmi e progetti che portino a superare il circolo vizioso
della frustrazione e del risentimento.

Sul versante degli adulti, a) occorre ritrovare la generatività, ossia la dispo-
nibilità al mettere al mondo, a farsi carico, al prendersi cura di tutto ciò che è
in stato nascente e che viene “dopo di noi”, a partire dalle persone32; b) gli
adulti devono anche dedicarsi a rafforzare le basi della propria autorevolezza,
perché non basta più sfoderare un sapere tecnico-scientifico, anche quando è
basato sull’esperienza vissuta, per trovare ascolto o avere un séguito, bisogna
imparare a mostrarsi capaci di assumersi dei rischi, per sé e per gli altri. c)
Infine servono abilità di coaching per poter indurre chi è invischiato nel ciclo
negativo (in genere sono i soggetti più fragili) a tornare indietro, a mettere in
discussione le proprie percezioni in nome di un “oltre” da scoprire. Uscire dalla
spirale che porta a giustificare reazioni fuori misura (inclusa la violenza) si può,
abbandonando la logica della prescrizione, della soluzione preconfezionata o
della performance a tutti i costi e  sposando la logica dell’esito emergente (l’in-
contro imprevisto).

Sul versante dei giovani, d) il cammino da fare è molto più rischioso e meno
lineare, poiché i giovani si barcamenano su due opposti fronti, tra il “navigare”
nella complessità e nell’ambivalenza contemporanea (adattandosi) e il trovare
la propria soggettività rifiutandola, liberandosi da essa. Nelle società occiden-
tali, le generazioni odierne sono portate più che in passato ad una eteronomia
che deriva dalla mancata indipendenza dagli adulti di riferimento; per loro il
principale compito di sviluppo rimane l’autonomia, una conquista non facile se
si segue il percorso dell’anomia o quello del conformismo. Ogni educazione par-
ticolare (dallo sport all’arte, dall’ecologia alla bottega artigiana) può essere
usata per creare occasioni di autonomizzazione, simulate o autentiche, episodi-
che o durature, in cui non potrà mancare l’esperienza saliente del confine, con
la sua carica di aggressività e la sua promessa di liberazione33. La soddisfazio-
ne generata da uno scontro reale, nella materialità di una relazione educativa,
fra un Ego e un Alter, sostituirà di gran lunga il bisogno di provocare, denigra-
re, aggredire, nemici irreali, e quindi, sfuggenti.

32 MAGATTI M. e GIACCIARDI C., Generativi di tutto il mondo unitevi! Manifesto per la società dei liberi,
Feltrinelli, Milano, 2014. I due autori hanno definito la generatività sociale un paradigma applicabile tanto alle
relazioni micro, quanto ai processi macro, utile per contrastare le tendenze alla iperindividualizzazione e alla
burocratizzazione nella società contemporanea Esso si costituisce in tre movimenti: autorizzazione, durata
ed esemplarità. MAGATTI M. (ed.), Social Generativity. A Relational Paradigm for Social Change, Routledge,
London, 2018.

33 Cfr. il mio saggio: COLOMBO M., La modernità liquida e il ‘gioco’ del confine, in CAIMI L., Il confine sot-
tile. Culture giovanili, legalità, educazione, Vita e Pensiero, Milano, 2012, pp. 165-177.
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Una classificazione dei problemi di comportamento

In questo intervento vi parlerò di temi che derivano dall’esperienza di
decenni di lavoro con ragazzi trasgressivi e violenti, in particolare all’interno
della collaborazione con il Tribunale per i minorenni e con i servizi per la giu-
stizia minorile. Con altri colleghi, da molti anni, incontro molti ragazzi sottopo-
sti a procedimenti penali, di cui facciamo la valutazione, fornendo poi un sup-
porto psicologico. È un laboratorio di studio dei problemi di comportamento, la
punta di un iceberg da cui derivano le riflessioni che vi porto1.

Quali sono i problemi di comportamento degli adolescenti di oggi? L’elenco
è lungo: disubbidienza, menzogne, aggressività, mancanza di rispetto, irregola-
rità nel comportamento quotidiano anche nei bambini piccoli. Questi compor-
tamenti sono classificati in tre categorie dal punto di vista psicologico. 1) Ci
sono problemi di tipo prevalentemente emotivo (internalizzanti): problematiche
ansiose, depressive, di ritiro e chiusura; 2) vi sono poi i problemi mentali, le dif-
ficoltà di elaborazione cognitiva; 3) infine vi è lo stile detto esternalizzante, che
comprende i problemi di comportamento, gli atti trasgressivi, aggressivi e
impulsivi. Gli psicologi lavorano con più efficacia con disturbi internalizzanti,
con persone che dicono “sono triste, sono preoccupato, ho paura”. È più facile
rispondere a queste richieste che trattare bambini, adolescenti o adulti che
invece agiscono le loro tensioni attraverso il comportamento. 

Lo stile esternalizzante si può dividere in diverse sottocategorie. La prima
è il disturbo oppositivo-provocatorio: ragazzi disubbidienti, provocatori, impul-
sivi, con crisi di collera.

La seconda è il disturbo della condotta, in cui alla tendenza oppositivo-
provocatoria si aggiunge la messa in atto di comportamenti aggressivi e vio-
lenti, con veri e propri reati. Questi due disturbi hanno fattori di rischio simi-

27OPPInformazioni, 127 (2019), 27-33

* Psicologo, Docente di Psicologia del ciclo di vita presso l’Università Bicocca di Milano. Il presente
saggio costituisce la trascrizione dell’intervento svolto dall’autore, presso OPPI Milano, durante il Seminario
“Aggressività e conflitto a scuola” del 7/09/2019. Il testo è stato rivisto e approvato dall’autore.

1 Cfr. MAGGIOLINI A., Senza paura, senza pietà. Valutazione e trattamento degli adolescenti antisociali,
Raffaello Cortina, Milano, 2014; RIVA E., MAGGIOLINI A., Adolescenti trasgressivi. Le azioni devianti e le rispo-
ste degli adulti, Franco Angeli, Milano, 2013.
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li. C’è un terzo tipo di problemi di comportamento esternalizzante: è l’area
delle difficoltà di concentrazione e iperattività. Nei disturbi di concentrazione
e iperattività c’è una componente neuro-evolutiva, meno rilevante per le altre
sottocategorie. È difficile distinguere un ragazzo iperattivo e un ragazzo oppo-
sitivo, perché sono simili nei comportamenti, anche se i fattori alla base pos-
sono essere diversi. 

Tutti questi problemi di comportamento sono diffusi tra i ragazzi. Ci si
rivolge spesso ai servizi psicosociosanitari per un problema comportamentale,
più frequente nei maschi che nelle femmine. Diverse teorie cercano di spie-
gare questa differenza di genere, dal riferimento al livello di testosterone, alla
maggiore propensione dei maschi a reagire fisicamente, mentre le femmine
sono più aggressive verbalmente. I maschi agiscono in modo più aperto, nelle
relazioni con estranei, mentre le femmine tendono a essere più attive nelle
relazioni intime. Agire le tensioni nelle relazioni più vicine le rende meno
percepibili all’esterno. I maschi hanno circa il doppio di probabilità di avere
un disturbo di comportamento, mentre le femmine hanno altri tipi di proble-
mi come quelli alimentari, anche questi legati alla pubertà e all’ingresso in
adolescenza (ma non c’è una relazione stretta tra problemi alimentari infanti-
li e fase adolescenziale, dove intervengono comportamenti di tipo anoressico-
bulimico). 

I disturbi di tipo oppositivo-provocatorio sono frequenti nei bambini.
Quanto dobbiamo considerare queste manifestazioni come precursori di veri e
propri problemi di comportamento? Secondo alcuni studiosi bisogna conside-
rare attentamente queste diagnosi precoci, perché il bambino può sviluppare
in futuro un disturbo vero e proprio. Secondo altri, invece, bisogna essere
cauti, perché nei bambini gli atteggiamenti oppositivo-provocatori evidenzia-
no un disagio generale, un problema nella relazione con l’ambiente. Quindi un
comportamento oppositivo in un bambino non è necessariamente legato ad una
prognosi negativa. Quando c’è qualcosa che non va, un bambino molto picco-
lo manifesta le sue tensioni con problemi a mangiare o dormire. Manifestazioni
generiche di disagio. Così un bambino più grande, con comportamento oppo-
sitivo, sta segnalando che c’è qualcosa che non funziona nella relazione fra lui
e l’ambiente, nel modo in cui l’ambiente risponde ai suoi bisogni. Il suo com-
portamento è un sintomo di una relazione disfunzionale. Non è detto, quindi,
che bambini con problemi di comportamento diventino necessariamente ado-
lescenti antisociali. Circa la metà dei bambini con disturbi della condotta con-
tinua in adolescenza ad avere problemi di comportamento. Quando incontria-
mo un adolescente con problemi di comportamento, la prima domanda è: 
“È stato un bambino con problemi di comportamento oppure no?”. Ci sono
adolescenti che hanno avuto una lunga storia di problemi di comportamento,
altri invece cominciano a manifestare problemi di comportamento solo con
l’ingresso nella pubertà.
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Le ragioni alla base dei problemi di comportamento

Alla base dei problemi di comportamento, ci sono motivi fisiologici (ormo-
nali) e neuro-evolutivi, poiché, oltre al cambiamento ormonale, conta la matu-
razione cerebrale dell’adolescente. Nella prima parte dell’adolescenza, il cer-
vello è più plastico, ma funziona anche con un livello di impulsività e disrego-
lazione elevato. Alcuni studi sui cambiamenti nel cervello descrivono una
prima fase di proliferazione sinaptica, in cui il cervello è particolarmente aper-
to a ricevere stimoli, mentre in una seconda fase, fino all’età del giovane adul-
to, c’è una potatura sinaptica, in cui avviene una maggiore riorganizzazione e
maturazione di funzioni esecutive e di controllo. Quindi la parte impulsiva,
emotiva (area limbica) matura prima rispetto alla parte frontale, esecutiva, di
controllo (che può maturare anche dopo i 20 anni).

Dal punto di vista logico non sembra sensato che prima maturi la parte
impulsiva e poi quella di controllo. È come se a un giovane prima si conse-
gnasse la Ferrari, poi la patente, mentre dovrebbe essere l’opposto, prima biso-
gnerebbe dare la capacità di controllo, poi l’impulso ad agire. Ma la natura non
può aver fatto un simile errore: forse era importante sviluppare una spinta a
rischiare, ad agire un movimento in avanti evolutivamente utile, anche se
potenzialmente rischioso per lo sviluppo dell’adolescente.

La propensione a mettere in atto un certo tipo di comportamento è un trat-
to universale, con varianti culturali, che ritroviamo in diverse epoche. Ad esem-
pio, una delle manifestazioni più tipiche della trasgressività sono gli atti van-
dalici di imbrattamento dei muri, nel 1500 furono emessi degli editti contro 
l’abitudine dei giovani di andare in giro la sera, a ubriacarsi e a imbrattare le
mura delle case con lo sterco dei cavalli. 

I problemi di comportamento in adolescenza diventano uno stile di perso-
nalità, che possiamo definire antisociale. Un disturbo antisociale di personalità
è caratterizzato da grandiosità narcisistica (senso di superiorità, fascino super-
ficiale, arroganza, egocentrismo, tendenza a mentire), da impulsività e infine vi
è una terza, meno evidente, ma molto importante, è la freddezza, cioè la man-
canza di senso di colpa e di empatia. A volte tutte e tre queste caratteristiche
sono combinate, ma si possono trovare anche singolarmente: un ragazzo può
essere arrogante, ma non troppo impulsivo e comunque capace di legami e di
affetto. Un altro può essere spavaldo e impulsivo, ma capace di avere amici ed
essere caloroso. In qualche caso si trova arroganza e freddezza, senza impulsi-
vità. Questa è la situazione più grave, in cui si hanno tratti psicopatici. La “cal-
losità emotiva”, o freddezza, è l’assenza di empatia, non cognitiva, ma emotiva
(incapacità di sentire il dolore dell’altro).

Il gruppo in adolescenza ha un effetto moltiplicatore di queste caratteristi-
che. In un esperimento si chiedeva a preadolescenti, adolescenti, giovani adul-
ti di valutare certi comportamenti (per esempio, quanto è rischioso passare col
rosso ai semafori) e si è visto che le risposte date individualmente dai ragazzi e
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dai preadolescenti e giovani adulti non erano molto diverse, come se anche gli
adolescenti fossero in grado di percepire i fattori di rischio. Ma se si ponevano
le stesse domande in gruppo le risposte erano diversificate: i più maturi rispon-
devano nello stesso modo, mentre i più giovani davano risposte differenziate
poiché in ogni soggetto cambiavano i criteri con cui valutava il rischio: un com-
portamento può essere visto come “saggio”, oppure come “pauroso”. Cambiano
i criteri di valutazione, i parametri, anche se nella stessa fascia di età si può
riscontrare la medesima capacità cognitiva.

La propensione degli adolescenti a comportamenti antisociali e devianti

Innanzitutto ci sono tratti temperamentali, cioè bambini che nascono con
una difficoltà di regolazione dell’impulsività e con una tendenza all’emotività
negativa. Conta poi l’ambiente, lo stile con cui vengono educati, e la probabi-
lità di agire in modo problematico aumenta con la combinazione di questi ele-
menti. Un bambino con difficoltà a regolarsi, ma con un ambiente sereno e com-
petente, gradualmente impara a regolarsi poiché l’ambiente compensa. Se c’è
invece una situazione ambientale problematica (ad esempio madre giovane e
sola, presenza di disturbi psicologici, alcolismo del padre, depressione della
madre, problemi sociali o economici, e così via), la madre o il caregiver non rie-
sce a svolgere azioni di sintonizzazione e regolazione. Un bambino impara che
i problemi si gestiscono nell’ostilità e questo gli renderà difficile avere relazio-
ni con i coetanei, dall’asilo nido alla scuola, dove gli sarà richiesto di accetta-
re le regole. Sarà escluso dal gruppo, e questa esclusione produrrà ritiro o oppo-
sitività. Se nella scuola media si aggregherà ad altri compagni con tratti simili,
o se vive in un quartiere con modelli devianti, tenderà ad aderirvi. Ecco come
la combinazione di tratti temperamentali e di elementi ambientali può produr-
re una “carriera deviante”. 

Dai problemi di comportamento passiamo ora ai reati minorili: i più diffu-
si sono furti, rapine e spaccio; per fortuna rari sono omicidi e violenze sessuali
fra i minori. In generale oggi c’è una riduzione dei reati minorili, specie negli
ultimi dieci anni2. Da cosa dipende? Una ipotesi è che i ragazzi siano sempre
più presi da internet e abbiano quindi meno occasioni di commettere reati poi-
ché tendono a trasferire nella realtà virtuale i problemi di comportamento. È
probabile, quindi, che i reati virtuali aumenteranno, ma per ora sembra che
questo trasferimento, non sia sufficiente a compensare il calo dei reati.

Jean M. Twenge, nel volume Iperconnessi3, si chiede perché i giovani di
oggi siano meno ribelli e più infelici del passato. A differenza di quello che si

2 È la tesi di Steven Pinker. Cfr. PINKER S., The better angels of our nature: Why violence has declined,
Viking, New York, 2011 (traduzione italiana: Il declino della violenza. Perché quella che stiamo vivendo è pro-
babilmente l’epoca più pacifica della storia, Mondadori, Milano, 2017).

3 TWENGE J.M., Iperconnessi. Perché i ragazzi oggi crescono meno ribelli, piú tolleranti, meno felici e
del tutto impreparati a diventare adulti, Einaudi, Torino, 2018.
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sarebbe potuto pensare per l’anticipo della pubertà (avrebbero dovuto essere
anticipati anche i comportamenti adultizzanti), negli ultimi decenni si sta ritar-
dando l’ingresso nell’età adulta. Aumentano il ritiro, la reclusione, la vergogna,
il senso di esclusione, la percezione di inadeguatezza, ma non sembra in
aumento l’aggressività. Aumentano l’infelicità e la vergogna. Gli omicidi si
stanno riducendo, i suicidi no. Il ritiro sociale si diffonde: i ragazzi si chiudono
e si attaccano al computer. 

Le linee di intervento

In primo luogo è possibile fare prevenzione. Ci sono interventi di preven-
zione che iniziano già dalla prima infanzia: si riesce a intervenire nei primi due
anni di vita dei bambini con interventi di home visiting nelle famiglie a rischio.
Un operatore va a domicilio in maniera costante, per uno o due anni, aiutando
i genitori a costruire capacità di regolazione. Questi interventi costruiscono una
competenza nel bambino che sembra resistere nel tempo. Alcuni studi hanno
verificato che a 20 anni di distanza, chi ha ricevuto interventi di home visiting
ha meno arresti, meno abbandoni scolastici e meno comportamenti devianti di
chi non li ha ricevuti.

La prevenzione a scuola invece non è così efficace. Gli interventi a scuo-
la, infatti, sono più dispersivi e più onerosi. Ad esempio non funziona lavorare
in piccoli gruppi selezionando gli allievi più a rischio, perché la selezione ha
un effetto di stigmatizzazione. Occorre piuttosto coinvolgere tutta la classe: ci
sono interventi di alfabetizzazione emotiva, role playing sulla gestione del con-
flitto, esercizi di controllo del corpo ecc. Questi interventi sono efficaci, ma
richiedono tempo e costanza. Come afferma Dodge4 non basta lavarsi i denti
ogni tanto per evitare la carie: deve essere un intervento continuativo e diffuso. 

Anche gli interventi in cui si insegna a gruppi di genitori come gestire la
disciplina sono efficaci; questi programmi, tuttavia, spesso sono seguiti dai
genitori più sensibili, che si pongono domande sul proprio modo di regolare i
comportamenti, mentre i genitori più in difficoltà spesso fanno fatica a benefi-
ciare di questi interventi.

Alan E. Kazdin5 ha elaborato un metodo efficace per i genitori, in una pro-
spettiva comportamentista. Per esempio, insegna come si lodano i figli, dà loro
una ricetta su come gestire la lode6. Nella gestione dei problemi di comporta-
mento, infatti, la punizione non è l’elemento principale. I bambini con proble-
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4 Cfr. HARNISH J.D., DODGE K.A., VALENTE E., Mother-child interaction quality as a partial mediator of the
roles of maternal depressive symptomatology and socioeconomic status in the development of child behavior
problems, in “Child Development”, a. 66, n. 3, 1995, pp. 730-753. Oppure: DODGE K.A., GODWIN J., Conduct
Problems Prevention Research Group. Social-information-processing patterns mediate the impact of preventive
intervention on adolescent antisocial behavior, in “Psychology and Science”, a. 24, n. 4, 2013, pp. 456-465.

5 KAZDIN A.E., Il figlio ribelle. Come affrontare e risolvere i suoi «no», De Agostini, Milano, 2008.
6 Everyday Parenting: The ABCs of Child Rearing | Coursera <https://www.coursera.org I learn I every-

day-parenting - ALAN E. KAZDIN, PhD, ABPP, Instructor | Coursera> (ultimo accesso novembre 2019).
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mi spesso hanno genitori che li gestiscono con modalità incoerenti, alternando
la trascuratezza alla disciplina dura: «Prima non mi occupo di te», e poi
«Intervengo in modo duro». 

Ci sono altre modalità di intervento come il modello multisistemico, che
attua una logica di trasformazione del cambiamento favorendo il raccordo ter-
ritoriale tra le varie agenzie educative e i ragazzi. L’ intervento psicoterapico
invece è difficile per affrontare i problemi di comportamento. È più efficace
per i problemi internalizzanti, mentre per quelli esternalizzanti funziona meno:
sappiamo bene che i ragazzi con problemi di comportamento spesso non chie-
dono aiuto, non vogliono dipendere da uno psicoterapeuta, specialmente i
maschi (se lo psicoterapeuta è una donna). La psicoterapia di fronte a proble-
mi di comportamento si propone di fermare il ragazzo, bloccare l’azione, per
aiutarlo a pensare. Fermare e pensare («fermati, pensa!») è utile come inter-
vento immediato, ma poi occorre altro. Occorre fornire una nuova speranza,
attivare il ragazzo in qualche direzione, non soltanto fermarlo, costringerlo e
dargli dei limiti.

Infine vi è il sistema penale che può essere visto come una reazione all’as-
senza di limiti, una strategia per instillare il senso di colpa e di paura:« Ti metto
in carcere, così ti do i limiti che non hai; se non hai senso di colpa dichiaro che
sei colpevole; se non hai paura ti minaccio con le pene». È una risposta social-
mente giusta, ma non è il modo migliore per cambiare una persona.

La prospettiva interpretativa

Dal mio punto di vista ci sono altre due strade possibili. La prima è cor-
rettiva-rieducativa-riabilitativa: «Cerco di insegnarti, attraverso interventi edu-
cativi e terapeutici, a controllarti, ad avere limiti, a regolare la tua impulsività;
se non capisci le conseguenze del tuo comportamento sugli altri, cerco di tro-
vare il modo perché tu possa provare empatia (per esempio ti mostro video sulle
ragazze violentate)». Un limite di questo approccio è la difficoltà di ottenere
una adesione da parte del ragazzo. Non tutti i ragazzi, infatti, chiedono aiuto e
pensano di aver sbagliato. È possibile forzare questi ragazzi a partecipare,
anche per ragioni opportunistiche. Anche se non è una autentica motivazione,
si cerca comunque di produrre un cambiamento.

Un’altra possibilità è di non pensare soltanto a gestire un comportamento,
ma di interpretare il comportamento trasgressivo come segnale di un bisogno di
tipo evolutivo. Qual è il motivo per cui un ragazzo ruba un cellulare? Si può
rispondere pensando ai fattori di rischio, ma ci si può anche chiedere se c’è una
motivazione positiva alla base del suo comportamento. Per esempio ruba il cel-
lulare per “fare il figo”, cioè per avere valore sociale, per sentire di valere qual-
cosa di fronte agli altri. L’intervento può cercare di intercettare questa domanda
di valore sociale, che è positiva e giusta (anche se il mezzo per trovare risposta
non lo è). Il lavoro educativo attiva allora un progetto di costruzione di valore
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sociale, così che il ragazzo non arrivi soltanto a capire che cosa ha sbagliato, ma
soprattutto capirà che cosa fare in positivo per soddisfare la sua domanda7.

Nel codice di procedura penale questo sistema è previsto con la messa alla
prova: il tribunale sospende il giudizio e mette alla prova il minore attraverso
processi di responsabilizzazione e riparazione sociale. Le messe alla prova
hanno un esito positivo nell’80% dei casi. Molti ragazzi aderiscono per motivi
opportunistici, ma sentono anche che in questo modo vengono aiutati. Gli esiti
positivi non azzerano le recidive, ma le riducono in modo significativo. 

Questa prospettiva vale anche a scuola, uno dei modi più utili per interve-
nire è di cercare di capire le ragioni dei comportamenti; ci sono fattori di rischio
da contrastare, ma anche bisogni evolutivi da interpretare. Come se il compor-
tamento fosse una domanda, una richiesta e quindi sta all’educatore vedere
quale richiesta esprime un dato comportamento. Non sto dicendo che non biso-
gna fermare i ragazzi o sanzionare un comportamento problematico, ma non è
questo intervento che risolve i problemi. Nelle classi con problemi di discipli-
na sono utili per esempio interventi, cercando di leggere certe dinamiche, che
possono dipendere da alcuni studenti problematici, ma in certi casi contagiano
il gruppo e diventano dinamiche di classe. In qualche caso dipendono anche
dai professori. Quindi se lo sportello non è utile per i problemi di comporta-
mento (anche perché questi studenti non ci vanno), un intervento di counseling
alla classe può dare dei risultati: l’esperto esterno sente le ragioni degli inse-
gnanti, dei ragazzi e capisce che cosa sta succedendo, per esempio che un
ragazzo con certe caratteristiche ad un certo punto si è sentito escluso e ciò ha
causato un certo tipo di comportamento. A questo punto si individuano i biso-
gni dei ragazzi e l’insegnante può rispondere ai bisogni. 

In definitiva non si deve pensare che si risolve tutto aumentando le puni-
zioni, perché le sanzioni funzionano di più proprio con chi ha un po’ più di
senso di colpa; mentre con chi non ha senso di colpa, (e sono coloro che ne
avrebbero più bisogno), non funzionano. 

7 Cfr. BAILEY B.A., Facili da amare, difficili da educare. Crescere i figli con autocontrollo e sensibilità,
Feltrinelli, Milano, 2013; FABER A., MAZLISH E., Come parlare perché i bambini ti ascoltino & come ascoltare
perché ti parlino, Mondadori, Milano, 2014.
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Chi dice «fuori gli smartphone dalla scuola» vive fuori dalla contempora-
neità. Il problema non sono i dispositivi ma il modo in cui questi vengono usati.
È una tesi forte – opposta ad esempio a quanto deciso dal Governo francese nel
20181 – ma indica un’urgenza a cui la più grande agenzia educativa del Paese,
la scuola, è chiamata a non sottrarsi. In quella che è stata chiamata «terza età
dei media»2, questi ultimi sono oggi per noi e per le nostre società come una
pelle, sono una specie di sistema nervoso, o meglio sono le sinapsi che ci con-
sentono di formare insieme agli altri questo sistema nervoso. I media “ci attra-
versano”, nel bene e nel male. E i sistemi e i servizi educativi non possono far
finta di non saperlo. In questo articolo, si proverà ad assumere tale approccio
rispetto alle modalità con cui stiamo insieme e viviamo i legami nel web 2.0,
ossia la rete sociale segnata dall’affermarsi dei social network e i servizi di
instant messaging (WhatsApp, Telegram), e in particolare alcune modalità di
relazione, che possono arrivare sino alle forme di odio. La diffusione dell’inci-
tamento all’odio sul web, in particolare, preoccupa per la trasversalità e la capa-
cità di alimentare in modo inedito tribalismi, aggressività generalizzata, pola-
rizzazioni e razzismi «originari»3.

Approccio interpretativo alle relazioni onlife

Innanzitutto occorre condividere tre premesse su come interpretare il web
– e quindi assumere le necessarie posture educative – e una premessa riguar-
dante le modalità di crescita ed affermazione dell’odio. 

* Assegnista presso il Centro di Ricerca sull’Educazione ai Media, all’Innovazione, alle Tecnologie (CREMIT),
Università Cattolica di Milano. Autore di: Razzismi 2.0. Analisi socio-educativa dell’odio online, Scholé-Morcel-
liana, Brescia, 2018.

1 Nel giugno 2018 il Parlamento francese ha vietato l’uso dei cellulari dalla scuola dell’infanzia fino alla
secondaria di I grado.

2 Cfr. RIVOLTELLA P.C., Tecnologie di comunità, ELS La Scuola, Brescia, 2017.
3 La frammentazione della comunicazione induce a minore riflessività e anche a maggiore aggressività

istintiva, dando spazio e visibilità alle funzioni più primitive del pensiero (difesa, paura, rabbia, vendetta); cfr.
IMMORDINO YANG M.H., Neuroscienze affettive e educazione, Raffaello Cortina, Milano, 2017.
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La prima premessa chiede di superare il “paradigma geografico”, secondo
il quale online e offline sarebbero due spazi separati, due luoghi diversi. È 
l’idea che troviamo riflessa – si tratta di una delle pedagogie popolari implici-
te4 che tanto influenzano anche i nostri insegnamenti – nell’opposizione dei due
termini della lingua italiana reale e virtuale, con la conseguenza che ciò che
agiamo nel virtuale sarebbe meno reale e quindi giustificherebbe un atteggia-
mento deresponsabilizzato: come mi hanno risposto via social tanti ragazzi, con-
tattati poiché avevano partecipato a performance di odio, «era una battuta»,
oppure «mi stai prendendo troppo sul serio»5. Peccato che avessero appena
invitato online allo stupro di una coetanea, o a lanciare bottiglie molotov contro
il centro profughi più vicino alla scuola. Di fatto, la rete è «realtà aumentata» e
ciò che agiamo nel web è reale (e quasi sempre pubblico), siamo esseri umani
definitivamente connessi, in cui offline e online non sono due dimensioni
distinte ma si compenetrano. Per questo è più efficace l’espressione Onlife,
coniata da Luciano Floridi6. Questo vale per quasi tutte le relazioni vissute
dagli alunni (ma anche dai docenti e dai genitori): fuori da scuola, chattando sul
gruppo WhatsApp della classe, i ragazzi continuano gli scambi vissuti in aula
e magari anche le pratiche didattiche (scambiandosi i compiti e sperimentando
forme diverse di collaborazione); allo stesso modo la logica può essere applica-
ta per i comportamenti d’odio: i processi di elezione a gruppo bersaglio di una
vittima di bullismo, ad esempio, agiscono in continuità tra tempo scolastico ed
extrascolastico, a tal punto che la distinzione tra cyberbullismo e bullismo
diviene inattuale, poiché quasi tutti i casi hanno sia atti online sia atti offline (e
l’efficacia è data proprio da questo).

La seconda premessa chiede di superare un’altra “neuromitologia” radica-
ta nella lingua italiana (e nel pensiero), quella riassunta nell’espressione “nati-
vi digitali”, lanciata nel 2001 dall’americano Marc Prensky7 per indicare una
presunta analogia tra l’apprendimento della lingua materna e il mondo digitale:
secondo quest’ottica i bambini svilupperebbero una particolare dimestichezza
con le tecnologie non condivisibile dall’adulto (immigrato digitale), che al con-
trario potrebbe raggiungere una buona padronanza, ma mai un legame parago-
nabile a quello dei nativi. Quella metafora aprì un lungo dibattito che portò lo
stesso Prensky, nel 2011, a ripensare alla vera differenza non più su un piano
generazionale tra nativi e immigrati, ma tra lo “svelto digitale”, il “saggio digi-

4 Si tratta dei saperi condivisi che compongono il “senso comune”, l’insieme di assunti impliciti guida-
no l’agire quotidiano in modo intuitivo. Spesso possono facilitare la riproduzione di stereotipi e pregiudizi.
BALDACCI M., L’educazione nella vita quotidiana e la “pedagogia popolare”, in DE SIMONE A. E D’ANDREA F. (a cura
di), La vita che non c’è. Volume 2. Forme dell’agire quotidiano, FrancoAngeli, Milano, 2006, pp. 115-138.

5 Nel testo Razzismi 2.0 (op. cit.) si analizzano le conversazioni social con diversi adolescenti (14-21
anni), contattati poiché, a vario titolo, avevano partecipato a performance di odio online.

6 FLORIDI L., La quarta rivoluzione. Come l’infosfera sta trasformando il mondo, Raffaello Cortina,
Milano, 2017.

7 Si veda la ricostruzione del dibattito in RIVOLTELLA P.C., Neurodidattica. Insegnare al cervello che
apprende, Raffaello Cortina, Milano, 2012.
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tale” e lo “stupido digitale”. Tale approccio introduce il termine cyberstupidity8

per indicare quei comportamenti che hanno alla base un’idea sbagliata della cit-
tadinanza digitale, dovuta all’intenzione (ci si prefigge di fare del male a qual-
cuno), all’ignoranza (non si valutano le conseguenze dei propri atti) o alla super-
ficialità (la pretesa di non essere presi sul serio). In questo spettro rientrano
quasi tutti i fenomeni associati al digitale e che creano preoccupazione a scuo-
la, dal sexting9 al cyberbullismo, dal flaming10 all’hate speech online. Soprattutto,
il ripensamento introdotto da Prensky riporta al centro il ruolo (trasformativo)
dell’educazione, al posto del dato (immutabile) anagrafico, e rivede cosa inten-
diamo per competenze digitali: non solo un mero sapere tecnico (accendere la
LIM, sbloccare lo schermo dello smartphone, intuire le opzioni offerte da Tik Tok,
ecc.), ma, come ha indicato il recente Curriculum di Educazione Civica Digitale
del MIUR (gennaio 2018)11 e come ha ribadito la legge 92 (agosto 2019)
sull’Introduzione dell’insegnamento scolastico dell’educazione civica12, competen-
ze che, in senso molto più ampio, permettano di vivere da cittadini al tempo del-
l’onlife (ad esempio: riconoscere le fake news, gestire il dissenso senza incitare
all’odio, valutare le conseguenze dell’invio di una foto di nudo). Si tratta dunque
di competenze a cui, anche docenti non tecnicamente esperti, possono comun-
que educare: si può non avere particolari abilità informatiche, ma, di fronte ai
risultati di una ricerca su Google, è possibile riflettere in classe sui criteri per
selezionare le fonti, o per valutare l’attendibilità di una notizia. Non si nasce
nativi digitali, si può diventare cittadini (digitali).

La terza premessa riguarda l’ambiente digitale: quando si afferma una
nuova tecnologia (la televisione, le cuffie auricolari, il computer, lo smartpho-
ne…), emergono atteggiamenti contrapposti: preoccupazione versus fascinazio-
ne, rifiuto versus assimilazione, passato contro futuro. Riprendendo Umberto
Eco13, occorre superare la tendenza a dividersi tra apocalittici e integrati,
optando per un atteggiamento critico. La media education è però chiamata a una
nuova sfida: se al tempo dei tradizionali mezzi di comunicazione di massa, esse-
re capaci di leggere i messaggi criticamente significava garantirsi che le perso-
ne avessero le risorse sufficienti a non farsi condizionare a produrre un pensie-

8 PRENSKY M.R., La mente aumentata. Dai nativi digitali alla saggezza digitale, Erickson, Gardolo (TN), 2015.
9 Sexting, crasi delle due parole sex e texting, indica lo scambio di messaggi di testo, foto, video con

un contenuto marcatamente sessuale. È un fenomeno in ascesa: secondo il report Image. ME-Corpi consu-
mi trasformazioni dei giovani nello specchio dei social media, del CREMIT (2014), realizzato su un campione
di ragazzi e ragazze 14-18 anni della Provincia di Monza e Brianza, il 17% dichiara di aver inviato sms o imma-
gini sexy e/o con riferimenti sessuali di sé o di altri. Scaricabile su: <http://www.imageme.it/wp/wp-content/
uploads/2014/10/Report-ricerca-su-giovani-sintesi-.pdf> (ultimo accesso gennaio 2020).

10 Fare flaming significa assumere atteggiamenti arroganti od offensivi nei confronti di altri utenti; si
tratta di un fenomeno abbastanza diffuso negli ambienti digitali, a tal punto che si parla di flame wars.

11 Disponibile al link <www.generazioniconnesse.it/site/it/educazione-civica-digitale/> (ultimo accesso
gennaio 2020).

12 Si veda in particolare l’articolo 5.
13 ECO U., Apocalittici e integrati: comunicazioni di massa e teorie della cultura di massa, Bompiani,

Milano, 1964.
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ro proprio in risposta al rischio del “pensiero unico”, al tempo dei new media
questo non è più sufficiente, perché rappresenta solo la metà dell’opera. Non
basta più educare lo spettatore, occorre anche educare il produttore che cia-
scuno è diventato grazie allo smartphone che ha in mano. Del resto, la recente
affermazione del social network Tik Tok, che permette non solo di selezionare
contenuti video e musicali, ma anche di reinterpretarli in chiave autoriale e
personale, mostra tutta l’urgenza di questo obiettivo. 

Infine, l’escalation dei comportamenti dall’insulto, all’odio ecc., va inter-
pretata, anche per il web, come processo graduale che si svolge lungo un con-
tinuum; è l’insegnamento sui meccanismi di elezione a bersaglio che traiamo
dalla didattica della Shoah, intesa come apice dell’odio violento, e che è sinte-
tizzato nello strumento educativo della «Piramide dell’odio»14. In un percorso
di analisi della Shoah è poco efficace parlare solo dei camini di Auschwitz, un
oggetto verso cui è facile prendere le distanze, darne un giudizio negativo e non
sentirsi chiamati in causa; al contrario, la Shoah come esito estremo va affron-
tato parlando delle diverse soglie di tolleranza che si oltrepassano e dei tabù
che via via si abbattono (le cosiddette «fasce della piramide»): occorre pratica-
re una didattica che proietti le vicende storiche sul presente e sul futuro per
attualizzarne i significati, creando un impegno per i diritti umani, la tolleranza
e la pace, che prevenga e contrasti le manifestazioni di odio15. 

Allo stesso modo nel web occorre saper leggere meglio la cosiddetta «disi-
nibizione tossica», ossia il fenomeno per cui esprimersi in modo più libero16

sfocia nella propensione ad agire in modo più violento, usando un linguaggio
più aggressivo e normalizzando l’odio.

Comunicare nel web sociale

Analizzando gli scambi comunicativi nei social network, la studiosa ame-
ricana danah boyd17 parla di networked publics, cioè «pubblici interconnessi».
Questo tipo di audience presenta le seguenti caratteristiche: 

– la presenza di audience invisibili, nel senso che non tutti i componenti del
pubblico sono visibili e compresenti quando una persona sta intervenendo; 

– i contesti sono «collassati», ovvero la mescolanza di diversi contesti
sociali dovuta all’assenza di confini spaziali, sociali e temporali; 
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14 Online è possibile scaricarne alcune versioni in italiano realizzate dallo Shoah Foundation Institute per
differenti target di età. Si veda ad esempio l’esercizio proposto dall’USC Shoah Foundation: <https://sfi.usc.
edu/lessons/piramide-dell-%E2%80%99odio-esercizio> (ultimo accesso, gennaio 2020). Si veda in particolare
l’articolo 5.

15 Cfr. SANTERINI M., Antisemitismo senza memoria. Insegnare la Shoah nelle società multiculturali,
Carocci, Roma, 2005; S. PASTA, L’accoglienza dei profughi al Memoriale della Shoah di Milano. La funzione
educativa della memoria, in “Rivista di Storia dell’Educazione”, vol. 4, 2017, pp. 51-72.

16 Rispetto al concetto di libertà si veda la conclusione di questo articolo.
17 Nella scrittura del nome vi è una precisa rivendicazione: con la scelta del minuscolo vuole invece iro-

nizzare sull’egocentrismo contenuto nella scelta del maiuscolo. BOYD D., It’s complicated. La vita sociale degli
adolescenti sul web, Castelvecchi, Roma, 2014.
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– infine vi è confusione tra pubblico e privato, declinata come la difficoltà
di mantenere distinti i due ambiti per via dell’impossibilità di controlla-
re il contesto sociale di riferimento. 

Sempre la Boyd indica quattro proprietà di queste relazioni sociali: la per-
sistenza (persistence), il fatto che gli scambi comunicativi online sono automati-
camente registrati e quindi rintracciabili anche a distanza di anni; seguono la
replicabilità (replicability), ossia la possibilità di duplicare facilmente i conte-
nuti digitali, la scalabilità (scalability), che indica l’enormità della visibilità
potenziale dei contenuti, e la ricercabilità (searchability), ovvero che il contenu-
to dei pubblici interconnessi può essere reso accessibile attraverso la ricerca.

Vi sono alcuni fenomeni tipici18 dell’ambiente digitale, che facilitano la
propagazione dell’odio e la degenerazione degli scambi comunicativi in un flo-
rilegio d’insulti, minacce, parolacce e turpiloqui, noti con l’appellativo di flame
war, o guerra di fiammata. Si assiste così alla polarizzazione dei punti di vista,
in cui gli attacchi diventano ad personam, facendo velocemente perdere impor-
tanza al contenuto del dibattito mentre l’oggetto del discutere diventa la perso-
na stessa19. 

Un fattore a cui prestare attenzione è la velocità 2.0, ovvero la tendenza per
cui aumentano nel digitale le decisioni che si prendono in base al sistema velo-
ce e intuitivo, che lo psicologo Daniel Kahneman (2012) chiama «sistema 1» e
contrappone a quello lento e razionale («sistema 2»). Questa organizzazione
dell’euristica, ovvero delle modalità con cui prendiamo le decisioni, ci consen-
te di eseguire con facilità operazioni complesse, ma può anche essere fonte di
errori sistematici (o bias, cioè pregiudizi), quando l’intuizione si lascia sugge-
stionare dagli stereotipi e la riflessione è troppo pigra per correggerla. Ciascuno
di noi è molto più impulsivo (e molto meno riflessivo) di quanto si pensi, sia
offline, sia online; tuttavia, in quest’ultimo ambiente, la mente è ancora più
spinta a ricorrere al sistema 1, tra like, domande incalzanti, condivisioni e video
virali, necessità di cliccare e selezionare in velocità per rispondere al sovrac-
carico informativo determinato sui social media dalle notifiche (le condivisioni
dei profili seguiti), la cui produzione supera quelli che si riescono a leggere. 

È l’esperienza che un utente vive nei social media: non è possibile valuta-
re in modo riflessivo tutti i contenuti dei profili con cui sono collegato (quindi
già selezionati secondo un criterio di affinità) di fronte allo scorrere del new-
sfeed20, ma in maniera intuitiva occorre scegliere quali contenuti ignorare, quali
approfondire, a quali cliccare “mi piace”, magari senza neppure aprirli. Toni
forti, immagini ad impatto e frasi shock sono elementi efficaci nel catturare l’at-
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18 PASTA S., Razzismi 2.0, op. cit..
19 Alcuni di questi tratti (velocità 2.0, ironia, meme…), se ben conosciuti, possono essere utilizzati

anche per campagne di contronarrazione e di contrasto. 
20 È una funzionalità del social network, in cui gli utenti visualizzano i contenuti pubblicati dai propri con-

tatti.

34-43_pasta.qxp:.qxd  10/03/20  12.32  Pagina 38



tenzione. Del resto, anche il successo di Instagram tra i giovani può essere
interpretato in quest’ottica: “leggere” un’immagine è più veloce che svolgere la
stessa azione per un post di Facebook. Quanto all’odio online, invece, la velo-
cità 2.0 sottolinea come i processi intuitivi siano per la maggior parte frutto del-
l’apprendimento in uno spazio di educazione informale come sono i social
network21. «L’ho fatto senza pensarci» è la frase spesso ripetuta da adolescenti
autori di performance d’odio.

In questo regime comunicativo, per diffondere messaggi d’odio risultano
particolarmente efficaci le immagini e i meme, ovvero vignette o immagini,
spesso stereotipate, non esteticamente belle, ma che colpiscono la mente visua-
le e il nostro sistema 1 per semplicità, tratti, lettere a caratteri cubitali e acco-
stamenti cromatici. Vengono riprodotti con leggere variazioni e possono assu-
mere un ruolo nel rendere un contenuto virale e al contempo banalizzare un
contenuto. Nel web si trovano vari siti per generare un meme, usando quelli già
famosi (memejacking) oppure ideandone di nuovi; l’Online Hate Prevention
Institute22 ha mostrato, ad esempio, come i meme siano funzionali alla diffusio-
ne dell’antisemitismo nel web, in quanto il loro uso virale contribuisce a confe-
rire accettabilità sociale e a normalizzare tali idee.

L’uso di meme e immagini ironiche è dunque una via con cui si possono
banalizzare contenuti d’odio. Il discorso xenofobo o antizigano, ad esempio, è
spesso accompagnato da evocazioni dei forni crematori e camere a gas, “zio
Adolf” o “Benito”, magari per commentare i problemi posti dalla vicinanza di
un centro profughi o di un campo rom. Si tratta di comportamenti – fino a poco
tempo confinati in alcuni ambienti, come le curve calcistiche – che invece
attraversano gli spazi social in cui viviamo, banalizzando contenuti, derespon-
sabilizzando con disinvoltura il nostro modo di agire e permettendo di rompere
tabù. L’ambiente digitale sembra essere percepito come una ragione per depo-
tenziare il contenuto (banalizzare appunto): dato che il fatto avviene in rete,
sarebbe più lieve, per lo stesso motivo invecchierebbe subito quindi sarebbe
meno grave. Quest’ultima idea è particolarmente errata, in quanto la tracciabi-
lità anche dopo anni è una caratteristica del web.

Va inoltre notato che nel digitale si affermano nuove autorialità: nella cul-
tura del libro l’autorevolezza era garantita da poteri centralizzati riconosciuti,
seppur orientabili e portatori d’interessi (case editrici, università, quotidiani e
riviste), mentre nell’ambiente digitale l’autorevolezza è riconosciuta nei pari
(numero di like, condivisioni, interazioni…). Si può parlare dell’emergere di
nuovi intermediari culturali23 che favoriscono uno sviluppo dei saperi in profon-
da rottura con il modello verticale tradizionale (quello su cui sono fondate 

21 KRAMER A.D., GUILLORY E.J. e HANCOCK J.T.H., Experimental Evidence of Massive-scale Emotional
Contagion through Social Networks, in “Proceedings of the National Academy of Sciences, 111 (24), 2014.

22 OBOLER A., The Antisemitic Meme of the Jew, OHPI, Sidney, 2014.
23 BOCCIA ARTIERI G., Stati di connessione: pubblici, cittadini e consumatori nella (Social) Network

Society, FrancoAngeli, Milano, 2012.
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l’istruzione formale e la scuola), in cui i ruoli dell’insegnante e dell’allievo sono
profondamente distinti e socialmente riconosciuti. Ora invece si afferma la de-
mediazione, o dis-intermediazione, della comunicazione, ovvero il fatto che non
occorra più passare attraverso gli apparati per pubblicare un articolo o mettere
in onda un video, anche a chi non ha competenze professionali per farlo. 

Questo rappresenta una grande potenzialità, così come un rischio: in un
social network chiunque può pubblicare una notizia, potenzialmente virale,
anche senza aver sostenuto gli studi per diventare giornalista professionista.
Secondo uno studio dell’History Education Group dell’Università di Stanford24,
l’82% non riconosce un’inserzione pubblicitaria nemmeno quando è presente la
dicitura «contenuto sponsorizzato», oppure per i giovani delle superiori basta
associare il logo di Facebook a un fotomontaggio per garantire la veridicità di
un’immagine frutto di un fotomontaggio. 

Con questa attenzione, il Curriculum di Educazione Civica Digitale fa rien-
trare nelle competenze di base cercare, decodificare, utilizzare consapevol-
mente e criticamente l’informazione:

La padronanza delle strategie di ricerca di informazione prevedono la capacità di
valutare provenienza, qualità e credibilità delle fonti informative, e di giudicare
la qualità e la completezza delle informazioni raccolte, anche a partire dalle di-
namiche utilizzate dai motori di ricerca e da repertori di risorse25. 

È un’esperienza quotidiana per i docenti: vent’anni fa, fare una ricerca, ad
esempio sulla Spagna in Geografia, era un’operazione che chiedeva tempo e
azioni per la ricerca delle fonti (cercare il testo, reperirlo, sapere come consul-
tarlo, riprodurre i contenuti per potervi nuovamente accedere), mentre oggi,
digitando “Spagna” in un motore di ricerca, l’operazione può essere svolta in
pochi secondi. La competenza diventa quella di selezionare le fonti autorevoli,
di fronte al sovraccarico informativo risultato dalla ricerca.

Analfabetismo emotivo e spirale del silenzio sono due fenomeni ulteriori
che facilitano la propagazione di casi d’odio e dei comportamenti di cyberstupi-
dity. L’analfabetismo emotivo è legato alla comunicazione attraverso gli scher-
mi: le ricerche neuroscientifiche26 mostrano che, nel momento in cui l’intera-
zione mediata sostituisce la fisicità del corpo, attiviamo meno meccanismi di
simulazione corporea (neuroni specchio) per attivare empatia e metterci nei
panni dell’altro, vivendo così emozioni forti ma disincarnate. Il soggetto è così
privato di un punto di riferimento nel processo di apprendimento e compren-
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24 WINEBURG S., MCGREW S., BREAKSTONE J., ORTEGA T., Evaluating Information: The Cornerstone of Civic
Online Reasoning, Stanford Digital Repository, Stanford, 2016.

25 <www.generazioniconnesse.it/site/it/educazione-civica-digitale/>, op. cit., p. 14.
26 KONRATH S.H., O’BRIEN E.H. E HSING C., Changes in Dispositional Empathy in American College

Students Over Time: A Meta-Analysis, in “Personality and Social Psychology Review”, (15) 2, pp. 180-198.
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sione delle emozioni proprie e altrui. A caratterizzare molte delle emozioni che
si sperimentano nei nuovi media è la loro alterità (si pensi ai videogiochi): pur
provandole in prima persona, sono lo specchio di emozioni di altri. Questa ten-
denza può favorire l’incitamento all’odio. L’analfabetismo emotivo è caratteriz-
zato da tre elementi: l’assenza di consapevolezza, e quindi di controllo, delle
proprie emozioni e dei comportamenti associati; la mancanza di consapevolez-
za delle ragioni per le quali si prova una certa emozione; l’incapacità di rela-
zionarsi con le emozioni altrui e con i comportamenti che ne scaturiscono.

La spirale del silenzio, invece, è una teoria proposta dalla sociologia ben
prima dell’affermazione del digitale (da Elisabeth Noelle-Neumann nel 1974),
e si basa sull’oscuramento delle opinioni minoritarie nella comunicazione di
massa. È l’idea che la maggior parte delle persone, quando percepisce di avere
un’opinione diversa dalla maggioranza, si rifugia nel silenzio. Le persone hanno
sempre un’opinione su quale sia la tendenza maggioritaria e, subendo la paura
dell’isolamento, tendono a tacere la propria opinione se differente. Appare evi-
dente nei social quando scatta un climax di odio verso una persona o un target
eletto a bersaglio e, nel ripetersi di insulti, sembra che nessuno abbia un’opi-
nione diversa, oppure provi un minimo di pietà verso la vittima. Alcuni studi27

mostrano che, nel web 2.0, il ruolo della spirale del silenzio è ancora più forte:
non si vuole lasciare tracce digitali delle proprie opinioni minoritarie, dato che
si teme di poterne essere danneggiati socialmente, e si risente fortemente della
pressione di conformità e del desiderio di essere popolari. 

Il ruolo dell’educazione

Dopo aver proposto alcune linee interpretative rispetto al web e aver deli-
neato alcune caratteristiche del digitale che facilitano la propagazione dell’o-
dio, da un punto di vista educativo occorre interrogarsi su come prevenire e
contrastare le forme di odio online. Alle differenti manifestazioni che rientrano
in questo ampio spettro corrispondono diverse scelte pedagogiche, così come
vanno valutate le intenzionalità che muovono gli autori. Oltre al già citato
Curriculum di Educazione Civica Digitale, che offre un framework di riferi-
mento, il manuale No hate speech. Idee contro il discorso d’odio attraverso 
l’educazione ai diritti umani (2016) del Consiglio d’Europa28 propone attività
educative adattabili alle scuole dei vari ordine e gradi. Anche le schede didat-
tiche prodotte da Parole O_Stili concorrono a ridefinire lo stile con cui stare in
rete, «scegliendo le parole con cura»29. Si proverà ora ad indicare alcune atten-

27 HAMPTON K., RAINIE L., LU W., DWYER M., SHIN I. E PURCELL K., Social Media and the “Spiral of Silence”,
Pew Research Center, Washington, 2014.

28 Si tratta della traduzione italiana del V capitolo del più ampio KEEN E. E GEORGESCU M. (Eds.),
Bookmarks. A Manual for Combating Hate Speech OnLine through Human Rights Education, Council of
Europe, Strasbourg, 2016.

29 CUBEDDU M. e TADDIA F., Penso, parlo, posto. Breve guida alla comunicazione non ostile, Il Castoro,
Milano, 2019; <www.paroleostili.it/> (Ultimo accesso gennaio 2020).
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zioni da avere nella progettazione di interventi e, più in generale, quando si
assume una postura educativa su questi temi.

Educare al pensiero critico

Il pensiero critico è da sempre il principio-chiave della media education,
attraverso tre fasi: 

1) si legge con opportune attenzioni metodologiche e una buona dose di
sospetto un testo, la realtà, una situazione (analisi); 

2) si acquisisce consapevolezza di come realmente stanno le cose, si col-
gono gli impliciti e si individuano le aderenze ideologiche (coscientiz-
zazione); 

3) si sviluppa capacità di pensare in proprio, di non lasciarsi condizionare
dalle correnti o dai leader d’opinione (autonomia).

Pone altresì un interrogativo il fascino che, soprattutto online, i giovani
manifestano per il complottismo e per quelle notizie che svelerebbero altre
verità rispetto a quella ufficiale. Educare contro la mentalità cospiratoria signi-
fica mettere in guardia dal pensiero magico, che attribuisce le cause degli even-
ti a fenomeni indistinti ed evita di compiere analisi razionali degli eventi. Per
lo psicologo Rob Brotherton30 la tendenza al pregiudizio non confermato dai
fatti è una propensione cognitiva alla mentalità cospiratoria; basandosi su
poche idee apparentemente evidenti, il complottista unisce i singoli eventi
separati, indicando una qualche autorità misteriosa che complotta contro i
“buoni” con meno potere, ma che risulteranno vincitori. Si tratta di un archeti-
po mitico, tipico di storie che fanno presa sull’emotività, saltando i passaggi
razionali e il pensiero critico.

Educare alla responsabilità

L’avvento dei media sociali ha cambiato drasticamente lo scenario della
pubblicazione, passata da atto sostenibile solo da chi ne ha la competenza, ad
un’attività che può svolgere chiunque sia dotato di un profilo. Per questo viene
richiesta ai singoli utenti la stessa responsabilità dei gestori delle piattaforme:
si tratta di un’istanza che richiede autonomia, autoregolazione e consapevolez-
za. Pier Cesare Rivoltella31 propone quattro strategie, a cui corrispondono
altrettante domande onlife. La prima, detta “della formica”, insegna a chieder-
si: E poi cosa succederà?, immaginando le conseguenze delle proprie azioni in
modo previdente. La strategia di Paulo Freire ricorda di praticare sempre la
propria scelta, con coraggio e consapevolezza, vagliando criticamente il proprio
agire e rispondendo alla domanda: Ci hai pensato abbastanza? Il pedagogista

30 BROTHERTON R., Menti sospettose. Perché siamo tutti complottisti, Bollati Boringhieri, Torino, 2017.
31 RIVOLTELLA P.C., Le virtù del digitale. Per un’etica dei media, Morcelliana, Brescia, 2015.
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brasiliano può essere accostato alla figura del media educator, che genera cit-
tadinanza democratica, protegge dalla tentazione del mimetismo, favorisce la
libertà nei comportamenti. La terza strategia riprende invece il motto della
Scuola di Barbiana, chiedendosi: Ti sta a cuore? ed estendendo al web il senso
vero della cittadinanza, l’idea della cosa pubblica come di qualcosa che è
nostro, che ci appartiene. Infine, la domanda alla base della “strategia del
Samaritano”: Cosa posso fare?, attiva la partecipazione e il media-attivismo
davanti allo schermo, quando vediamo la sofferenza dell’uomo e dobbiamo deci-
dere se far finta di nulla o scegliere in favore del prossimo. In questo senso, rac-
coglie l’eredità dell’educazione morale dopo Auschwitz, passando dall’essere
spettatori all’essere soccorritori di fronte ai processi di elezione a bersaglio e
all’odio verso le vittime. Significa educare all’empatia, alla solidarietà e a spe-
rimentare forme di attivismo, creatività digitale e contronarrazione rispetto a
quella di chi stimola solo le funzioni più primitive del pensiero (difesa, paura,
rabbia, vendetta).

Affermare un’idea positiva di libertà

Di fronte alla rottura di tabù verso dottrine d’odio, parole sessiste, teorie
razziste e in generale alla disinibizione tossica online, l’educazione è altresì
chiamata a produrre riflessione sulla libertà in rete. Molti ragazzi, unendo all’a-
dolescenza la repulsione alle norme che ha accompagnato la cultura cyberuto-
pistica del web delle origini, sostengono, di fronte a parole d’odio, la libertà “di
dire quello che si vuole”, dunque che non si possa porre alcun limite a una pre-
sunta libertà d’espressione (è l’idea alla base del sistema giuridico degli Usa,
dove i social hanno sede). Ma domandiamoci: la vera libertà è dire qualsiasi
cosa, indipendentemente dalle sue conseguenze? O non è forse la libertà posi-
tiva proposta da Martin Buber32, una “libertà di” essere persone inserite in un
contesto, persone in grado di esprimere una propria idea, aperte all’incontro
con l’altro? Una libertà che, nello sperimentare un legame tra un Io e un Tu,
contempli il vincolo sociale cioè un Noi, frutto dello sviluppo culturale. Essa
può così prevedere valori condivisi per cui, di fronte a colui che ha un’opinio-
ne differente dalla mia, o che per qualche ragione è “diverso” da me, io non
possa usare parole d’odio per non mettere a rischio anche me stesso e il Noi
comune. Anche dalla risposta a questa domanda, che è innanzitutto una que-
stione filosofico-educativa più che legale, dipenderà come vogliamo vivere
insieme nei social, in classe e nella vita onlife.

32 BUBER M., Discorsi sull’educazione, Armando, Roma, 2009.
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Conflitti e voglia di futuro

In una recente conferenza ad Amsterdam su The State of Conflict1, ovvero
su come appaiono le nostre società e istituzioni se le guardiamo attraverso la
lente dei conflitti che le attraversano, tutti gli interventi, seppure con diverse
angolazioni, hanno illustrato una tesi che condivido: non esiste soluzione dei
conflitti piccoli o grandi nel mondo di oggi, se non vi è un’idea condivisa di
futuro. Nella mia relazione al convegno2 ho citato il sociologo tedesco Ulrich
Beck quando afferma che: «tutti i principali disagi e disastri del nostro tempo
sono dovuti al fatto che il nostro corpo vive nel XXI secolo, mentre le nostre
menti e le nostre istituzioni sono rimaste nel XIX3» e che «il XXI secolo esige
che l’impostazione mentale o/o sia sostituita con quella e/e»4.

Un altro relatore, Maarten Hajer, che insegna “Futuri sperimentali”
all’Università di Utrecht nel suo intervento su A Soft Space Theory of Politics.
Facing the limits of argumentation in a worked-up world (Una teoria politica
basata su spazi soffici. I limiti dell’argomentazione in un mondo complesso) ha
posto la domanda: How can we give people a new appetite for the future? (Come
possiamo invogliare la gente a pensare al futuro?)

Rivolta al sistema scolastico, tale domanda potrebbe essere formulata così:
How can we give teachers and students and the whole local community a new
appetite for the future? (Come possiamo trasmettere ai docenti, agli studenti e
all’intera comunità locale una nuova voglia di futuro?). La risposta sulla quale
tutti i relatori della Conferenza di Amsterdam hanno concordato è sintetizzabi-
le nella formula elaborata nel secolo scorso dai teorici della ricerca-azione:
«Non cambierai mai qualcosa combattendo la realtà esistente. Per cambiare,

* Sociologa, Fondatrice e Presidente di Ascolto Attivo srl. 
1 Consulta: <https://www.ascoltoattivo.net/eventi/the-state-of-conflict-conference-2019/> (ultimo

accesso gennaio 2020).
2 Intervento in forma di PowerPoint che potete trovare (e scaricare) sul sito di Ascolto Attivo,

www.ascoltoattivo.net alla voce “Eventi” sotto il titolo “A new appetite for the future”.
3 Cfr. BECK U., Lo sguardo cosmopolita, Carocci, Roma, 2005. 
4 Cfr. BECK U., L’era dell’e, Asterios Ed., Trieste, 2018. 

Marianella Sclavi* Assenza di futuro 
e materialità dei
conflitti nel XXI secolo
L’ascolto attivo nella scuola
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costruisci un modello nuovo che renda la realtà obsoleta»5, formula che oggi
andrebbe riscoperta e rilanciata.

Diventare agenti di cambiamento

Un’altra buona domanda posta da Maarten Hajer è la seguente: Why talking
about the future, when you can visit it instead? (Perché limitarsi a parlare del
futuro quando possiamo direttamente visitarlo?). In concreto, si può suggerire a
insegnanti e genitori di costruire due plastici da mettere a confronto, uno che
visualizza “La scuola al tempo dei nonni” e il secondo “La scuola al tempo dei
nipoti”. Il primo avrà al centro un’aula con la cattedra che fronteggia i banchi
disposti in file parallele e il secondo deve riguardare l’intero edificio scolastico
con le aule specialistiche, la biblioteca, la mensa, le palestre, tutti spazi multi-
funzionali, più circolari che rettangolari, predisposti per soddisfare il principio
ordinatore dell’«un terzo-un terzo-un terzo», ovvero un terzo del tempo va desti-
nato a lezioni cattedratiche, un terzo al lavoro in piccoli gruppi, un terzo al lavo-
ro individuale. 

Questo è dunque il consiglio che spesso do nel lavoro di formazione: inve-
ce di discutere in astratto, mettete questi plastici affiancati nell’ingresso della
scuola in modo che tutti coloro che entrano ci sbattano il naso, metteteli al cen-
tro della sala dove fate i consigli dei professori e le riunioni. A partire dalla
osservazione dei plastici, potreste chiedervi – riuniti in piccoli gruppi – che
domande e perplessità suscitano in voi questi due scenari differenti e quali
passi occorre compiere per passare da un modello all’altro6. In altre parole,
invece di parlare in astratto dei sintomi e dei cambiamenti necessari, è neces-
sario partire da una messa a fuoco del futuro desiderabile e, dopo aver discus-
so sul presente, diventare agenti attivi di cambiamento (change agent). 

Non so quanti abbiamo seguito questo mio consiglio, ma non credo molti.
Siamo ancora in una condizione in cui il disagio abituale, quello di chi discute
a vuoto, affidandosi a categorie astratte e mugugna sulla disaffezione verso la
scuola di studenti e docenti, è ancora preferito al disagio che si prova dovendo
cambiare abitudini, specialmente se queste sono profondamente radicate. Per
far questo salto, l’insegnante dovrebbe tirare fuori una caratteristica latente, ma
pur sempre implicita nel suo ruolo, quella di imprenditore/trice culturale. Una
delle numerose attività che Gabriella Giornelli ed io proponiamo nel libro La

5 Frase di Buckminster Fuller, citata in: DE TONI A., SIAGRI R., BATTISTELLA C., Anticipare il futuro:
Corporate Foresight, Egea Spa, Milano, 2015, p. 85.

6 A questo fine i partecipanti possono visitare (sul web o di persona) alcune scuole presenti anche in
Italia che rispondono ai nuovi criteri, leggere il libro di Beate Weyland, Fare scuola. Un corpo da reinventare.
Una breviario di didattica innovativa tra pedagogia e architettura, Guerini, Milano, 2014. Oppure consultare
Azione Nonviolenta, n. 4, luglio-agosto 2019) dedicato a “La scuola che cambia la scuola”, ricco di esempi
e spunti, convocare esperti di design, ecc. Cfr. <https://www.azionenonviolenta.it/azione-nonviolenta-4-2019-
anno-56-n-634-luglio-agosto/> (ultimo accesso gennaio 2020).
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scuola e l’arte di ascoltare7, è: «Immaginate che il Ministero dell’Istruzione
improvvisamente sparisca dalla scena. Che succede nella vostra scuola? Tre
scenari: catastrofico, liberatorio-positivo, probabile»8. 

L’ascolto attivo a scuola

Quello che nel nostro testo Gabriella Giornelli ed io cerchiamo di fare, è
far adottare l’ascolto attivo. L’ascolto attivo consiste nell’assumere che chi
dissente da me abbia ragione. Ciò è valido in primo luogo per contrastare il
blocco dell’immaginazione sociale che avvolge la scuola quando i suoi prota-
gonisti si affidano alla routine e al modo consueto di pensare e pensarsi. Ma
anche per evitare la paralisi e la delega ad altri di competenze e funzioni (ad
es. affidandosi ai meccanismi burocratici e normativi che impongono le varie
“riforme”).  

Ma quali sono le ragioni profonde di questo continuo “cambiare tutto”
affinché niente cambi? Se veramente le affermazioni di Ulrich Beck corrispon-
dono a realtà (ed io lo credo fermamente), i livelli di disagio, di insofferenza,
astio, confusione, fastidio e conflittualità sono ormai arrivati a un punto tale da
non poter essere affrontati con i classici strumenti a disposizione (il bastone e
la carota!). D’altra parte, gli strumenti alternativi, come l’ascolto attivo, la
gestione creativa dei conflitti, l’auto-consapevolezza emozionale, il confronto
creativo, ecc. possono essere compresi e condivisi e diventare prassi comuni
solo nella misura in cui ad essere condivisa è la più ampia e generale vision di
un futuro desiderabile per il sistema educativo e scolastico e per la convivenza
umana nel XXI secolo. 

Pare una missione impossibile. In questo quadro, è comprensibile sentirsi
impotenti o voltare la testa dall’altra parte e delegare la responsabilità a qual-
che entità superiore. Eppure… è proprio nell’Inferno che scaturisce quel famo-
so verso dantesco che gli insegnanti italiani non possono ignorare: «Considerate
la vostra semenza: fatti non foste a viver come bruti ma per seguir virtute e
canoscenza». Ci si illude di poter cambiare la scuola operando per piccoli pro-
getti e attività che “arricchiscono la proposta formativa”, o anche con idee di
eccellenza. Ma è il caso di chiedersi: come mai le centinaia o migliaia di buone
pratiche, di situazioni di eccellenza, che pure esistono nel nostro Paese, non
diventano riferimenti per l’intero sistema educativo e scolastico? Quello che
manca è il coraggio di coinvolgere tutti gli attori interessati alla elaborazione di
una nuova vision, di un nuovo senso dell’imparare/insegnare nella società odier-
na di fronte ai drastici cambiamenti più generali.   

46 Marianella Sclavi

7 Cfr. SCLAVI M. e GIORNELLI G., La scuola e l’arte di ascoltare. Gli ingredienti delle scuole felici, Feltrinelli,
Milano, 2014. 

8 Nell’opera citata, si tratta della 26ma e ultima attività proposta; vedi le istruzioni a pp. 248-250.

44-49_sclavi.qxp:.qxd  10/03/20  12.32  Pagina 46



La gestione della complessità e i futuri possibili

Gli ultimi capitoli di La scuola e l’Arte di Ascoltare citano il caso della
scuola finlandese, perché bisognerà pur chiedersi come mai i suoi studenti sono
ai primi posti nei test PISA, malgrado in quel sistema scolastico non vi siano
compiti a casa, non vi siano bocciature, vi siano meno ore di studio e più ore di
gioco. La Finlandia è un Paese che ha elaborato una idea e una pratica di gover-
nance di una società complessa molto più adeguata rispetto a quella vigente da
noi9. Non sembri strano che proprio in Finlandia di recente sia stata nominata
Primo Ministro una giovane donna, grazie a un patto fra partiti di varie tenden-
ze, presieduti anch’essi da giovani donne.

È il caso di ricordare che la regolazione di un sistema complesso richiede
che si proceda per casi concreti e specifici, mettendo in gioco tutte le diverse
competenze interessate alla questione, con l’obiettivo prioritario di definire una
comune vision di futuro desiderabile che orienterà le azioni di implementazio-
ne e le decisioni successive. Poi i singoli attori saranno in grado di mettere in
opera questa visione, ognuno dalla propria postazione e competenza, con rela-
tiva autonomia. Questo modo di procedere, se da un lato attraversa e scombus-
sola le gerarchie istituzionali, dall’altro valorizza le competenze compresse ed
umiliate, presenti al loro interno, mettendole in comunicazione con quelle
esterne. È la capacità di trasformare la diversità e i conflitti in risorsa grazie
all’emergere della intelligenza collettiva.  

Maarten Hajer ha citato un caso esemplare di funzionamento di questo
approccio su una questione di enorme complessità e importanza: il passaggio
dai combustibili fossili all’eolico e al solare (necessario per onorare gli impegni
sottoscritti alla COP21, la Conferenza Internazionale sul Clima di Parigi nel
2015). Vedo importanti analogie tra questo caso e l’approccio che bisognereb-
be adottare per la trasformazione del sistema scolastico. 

Maarten Hajer e Dirk Sijmons, esperti di futuri sperimentali, nel 2016
hanno elaborato il concept designer di una grande mostra/esposizione intitola-
ta 2050 An Energetic Odyssey10, che ha permesso al pubblico olandese ed
europeo di entrare in contatto con «concrete visualizzazioni della transizione
energetica verso la nuova economia». Sul sito si può vedere il trailer relativo
alla animazione centrale della mostra, che presenta il Mare del Nord popola-
to da 25.000 pale eoliche in grado di fornire una quantità di energia non fos-
sile capace di coprire il 90% del fabbisogno di tutti i Paesi circostanti.
L’animazione è una visualizzazione meticolosa di un futuro possibile, costrui-
ta col concorso di un gran numero di ingegneri, scienziati ambientali e pro-
duttori di energie alternative. I visitatori della mostra sono condotti passo a
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9 Cfr. SCLAVI M., Per un approccio sperimentale al governo della società. A partire dalla scuola in
“Sentieri Urbani”, n. 21 dicembre 2016 (presente anche in www.ascoltoattivo.net) e la nota 1 in questo testo. 

10 Cfr. <http://www.hnsland.nl/en/projects/2050-energetic-odyssey> (ultimo accesso gennaio 2020).
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passo a toccare con mano che cosa – negli anni dal 2015 al 2050 – è stato
fatto e in base a quali considerazioni. Il consorzio di attori che hanno contri-
buito a realizzare questa mostra è estremamente variegato: costruttori di
impianti offshore, produttori di turbine a vento, autorità portuali e società di
navigazione, Ministeri e associazioni ambientaliste, oceanografi e designers.
Il lavoro e la ricerca comune sono durati otto mesi e solo alla fine i protago-
nisti, chiariti i dubbi e superati gli ostacoli, hanno raggiunto unanimemente
la conclusione che “si può fare”. Nel semestre di presidenza olandese della
Unione Europea, tutti i Ministri dell’Ambiente ed Energie Alternative dei
Paesi europei hanno potuto visitare in anteprima la mostra. Sempre nel corso
del semestre, i Paesi che si affacciano sul Mare del Nord hanno firmato un
Patto di impegno alla realizzazione di questo cambiamento, nel quale dichia-
rano esplicitamente che questa mostra ha svolto un ruolo cruciale per capire
e far capire ai colleghi dell’Unione Europea che una tale operazione è una
scelta possibile e che può funzionare.

Provate ad applicare questo modo di procedere al sistema scolastico ita-
liano. L’obiettivo potrebbe essere quello di arrivare a una concreta visualizza-
zione di come l’impostazione educativa è cambiata dal XIX secolo al XXI seco-
lo. Occorre dunque smettere di parlare in astratto e fare invece riferimento a
come opera concretamente il sistema scolastico in un territorio specifico e deli-
mitato (un nostro “Mare del Nord”) rispetto al quale riteniamo di essere in grado
di coinvolgere e mobilitare – in una sorta di cabina di regia – tutti i principali
attori locali interessati, e tutte le diverse competenze in gioco. Quindi, attra-
verso ricerche su Internet, viaggi, incontri, letture stimolanti, occorre fornire a
questi attori la possibilità di “visitare il futuro”, di toccare la materialità dei
cambiamenti in atto. Si può ricorrere all’uso sistematico dei sopralluoghi per
valutare la trasformabilità degli edifici esistenti, i loro rapporti con i rispettivi
bacini di utenza e le potenzialità di sviluppo culturale, sociale ed economico
locale. Tutte azioni e dinamiche organizzative che nel XIX secolo potevano
apparire oggettivamente difficili, se non impossibili, ma nel XXI secolo sono
divenute non solo attuali, bensì indispensabili.

Deve essere chiaro che, alla domanda: “quali sono, in cosa consistono le
‘pale eoliche’ del rinnovamento e rilancio culturale e imprenditoriale di questo
territorio e di questo Paese?”, nessuna burocrazia e nessuna élite del potere è
in grado oggi di dare delle risposte adeguate. Invece, un percorso partecipativo
e trasversale come quello qui delineato sarebbe in grado di raggiungere questo
obiettivo per il semplice motivo che lo pratica: nelle sue premesse è già impli-
cito un tipo di collaborazione basata sull’apprendimento reciproco, l’esplora-
zione congiunta dei mondi possibili, sulla pratica sistematica dell’ascolto atti-
vo, la moltiplicazione delle opzioni e la co-progettazione creativa.  

All’interno di questa vision e mission, l’ingresso nelle scuole di spazi per la
mediazione creativa dei conflitti, di pratiche di co-lezione, di ricerche svolte in
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piccolo gruppo, di dialoghi col territorio, di laboratori di visualizzazione dei
futuri possibili, tutto questo incomincerebbe ad essere percepito come un’azio-
ne verso la disintossicazione delle energie culturali, invece che come impedi-
mento alla applicazione dei programmi ministeriali. La scuola potrebbe inco-
minciare a essere concepita e a funzionare come una piramide rovesciata (dove
si apprende dal basso e non dall’alto), all’interno della quale si trasformano le
differenze in risorse invece che in occasioni di schieramento.

49Assenza di futuro e materialità dei conflitti nel XXI secolo. L’ascolto attivo nella scuola
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In questo breve lavoro descriveremo alcuni aspetti che riguardano i pro-
getti di mediazione scolastica fra pari, ossia una attività strutturata in cui alcu-
ni alunni formati svolgono il ruolo di mediatori all’interno della loro scuola. Gli
alunni accedono liberamente allo spazio di mediazione, attraverso un’iscrizione
libera, pur se talvolta suggerita dagli insegnanti o dai compagni di classe. 

Nell’esperienza qui presentata, la mediazione entra nella scuola come un
progetto sostenuto da formatori esterni, ma l’obiettivo è che si trasformi in un
servizio autonomo, coordinato dai docenti e curato anche dal personale scola-
stico. La finalità del progetto sta nel radicare la cultura della mediazione nelle
scuole, affinché esse organizzino e prevedano uno spazio fisico nel quale gli
alunni, durante l’orario scolastico, possano “prendersi cura della conflittua-
lità” che caratterizza naturalmente ogni convivenza, peraltro, nel caso della
scuola, forzata.

Il progetto si struttura secondo passaggi graduali per consentire ai prota-
gonisti della scuola di apprendere l’idea che la conflittualità fa parte della rela-
zione e che imparare a gestirla significa saper utilizzare le sue potenzialità edu-
cative. Il conflitto, com’è ormai noto, contiene in sé elementi di pericolo e di
risorsa per le persone e per le comunità: costituisce una risorsa quando lo si
adopera per conoscere se stessi, l’Altro e lo si utilizza per trasformare la rela-
zione sé-Altro, qualora le persone ne sentissero il bisogno. 

Il conflitto chiede alla relazione di cambiare, di modificarsi ed è l’opposi-
zione a tale mutamento a condurre verso il pericolo. Il conflitto minaccia la rot-
tura della relazione, ma è al contempo lo strumento per riorganizzarla. La
mediazione interviene come elemento che facilita tale processo di riorganizza-
zione, offrendo uno spazio di comprensione reciproca. Il progetto, pertanto,
assume in sé una finalità psicoeducativa ed agisce in ottica preventiva rispetto
alla forma degenerata del conflitto, ossia la violenza.

* Pedagogista e Sociologa, lavora come Mediatrice in ambito famigliare e sociale; è presidente
dell’Istituto di mediazione Famigliare e Sociale di Brescia e membro dello studio Elios della stessa città.
Insegna Legislazione sociale presso l’Università Cattolica del Sacro Cuore, sede di Brescia.

Ilaria Marchetti* Il conflitto a scuola 
e la mediazione
scolastica fra pari
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L’Istituto di mediazione familiare e sociale di Brescia ha costruito un
modello di intervento che segue alcune tappe preventivate, pur negoziando
sempre con le realtà scolastiche modalità e tempi di realizzazione1. Le tappe
principali vedono come protagonisti sia gli insegnanti, sia gli alunni coinvolti
in percorsi di formazione e supervisione. Nella prima parte del progetto i for-
matori lavorano con i gruppi classe e con gli insegnanti e, nella seconda parte,
formano gli alunni mediatori e avviano con loro lo spazio di mediazione. Nella
terza e ultima parte gli alunni mediatori e gli insegnanti referenti sono seguiti
attraverso incontri di supervisione. 

Il progetto di mediazione scolastica fra pari

Il progetto prende spunto da un’idea di Bonafè Schmitt2 sulla mediazione
scolastica fra pari realizzata nelle scuole primarie e secondarie di primo grado.
La proposta formativa è rivolta agli istituti che intendono acquisire una modalità
positiva e autonoma di gestire il conflitto all’interno della loro proposta formati-
va. Si tratta sempre di una sfida che l’Istituto accoglie con spirito d’iniziativa,
ormai consapevole degli ostacoli posti dalle modalità tradizionali di affrontare il
conflitto basate sul rapporto ragione/torto, premio/punizione, giusto/sbagliato. 

L’intervento di mediazione si specifica in un processo attraverso il quale un
soggetto, esterno rispetto alla situazione conflittuale, crea un contesto che faci-
lita la comunicazione fra i confliggenti, permettendo loro di gestire o trasforma-
re positivamente la condizione di rottura nella quale si trovano, alla ricerca di
un accordo che soddisfi i soggetti coinvolti. In particolare, la mediazione pre-
vede il coinvolgimento dei pari, secondo le note teorie che descrivono il valore
e l’efficacia della peer education3. 

1 Nel caso dei progetti di mediazione scolastica, l’Istituto di mediazione opera, come ben descritto in
BRAMANTI D., Sociologia della mediazione. Teorie e pratiche della mediazione di comunità, Franco Angeli,
Milano, 2005, per via promozionale, ossia si appoggia a finanziamenti erogati sulla base di una scelta pro-
gettuale annuale o pluriannuale del singolo istituto comprensivo. Tuttavia, gli insegnanti sono formati affinché
possano diventare loro stessi formatori degli alunni mediatori, cosicché il progetto possa diventare un servi-
zio autonomo rispetto ai finanziamenti.

2 BONAFÉ-SCHMITT J.P., Les médiations, la médiation, Trajets Erés, Paris, 1999.
3 La Peer Education (letteralmente “Educazione tra Pari”) identifica una strategia educativa volta ad atti-

vare un processo spontaneo di passaggio di conoscenze, di emozioni e di esperienze da parte di alcuni mem-
bri di un gruppo ad altri membri di pari status; un intervento che mette in moto un processo di comunica-
zione globale, caratterizzato da un’esperienza profonda ed intensa e da un forte atteggiamento di ricerca di
autenticità e di sintonia tra i soggetti coinvolti. Questa pratica va oltre la consueta pratica educativa e divie-
ne una vera e propria occasione per il singolo soggetto, il gruppo dei pari o la classe scolastica, per discu-
tere liberamente e sviluppare momenti transferali intensi. Per chi volesse approfondire, si consiglia il testo di
BODA G., Life skill e peer education: strategie per l’efficacia personale e collettiva, Milano, La Nuova Italia,
2001. Per un chiarimento del concetto e della pratica, riportiamo la definizione di Peer Education del manua-
le Training for Trainers, Peer Education pubblicato dal Joint Interagency Group on Young People’s Health
Development and Protection in Europe and Central Asia (IAG): «[...] l’educazione fra pari è il processo grazie
al quale dei giovani, istruiti e motivati, intraprendono lungo un periodo di tempo attività educative, informali
o organizzate, con i loro pari (i propri simili per età, background e interessi), al fine di sviluppare il loro sape-
re, modi di fare, credenze e abilità e per renderli responsabili e proteggere la loro propria salute». Cfr. anche:
BODA G., La mediation scolairen par les élèves, ESF Editeur, Issy-les-Moulineaux, 2000.
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Gli obiettivi specifici riguardano: 
• la sensibilizzazione del gruppo docente allargato, dei genitori e diffusio-

ne di una cultura della mediazione all’interno del contesto scolastico;
• la formazione di un gruppo di insegnanti;
• la sensibilizzazione dei gruppi classe rispetto alla tematica del conflitto

fra pari e l’individuazione negli stessi gruppi degli studenti mediatori;
• la formazione dei mediatori;
• l’accompagnamento e il monitoraggio dell’attività di mediazione scolastica.

Le azioni si suddividono in:
1. Sensibilizzazione del collegio docenti e dei genitori. I destinatari sono i

genitori e gli insegnanti. La metodologia utilizzata prevede, in primo
luogo, una conferenza per il collegio docenti in modo da far conoscere il
progetto, sensibilizzare riguardo al tema e far emergere l’interesse alla
formazione specifica. Successivamente si tiene un percorso di formazio-
ne sul tema del conflitto come risorsa e sulla mediazione scolastica e,
infine, un incontro con i genitori per conoscere il progetto e sensibiliz-
zare al tema. 

2. Sensibilizzazione delle classi coinvolte e individuazione degli studenti
mediatori, formazione mediatori, start-up spazio di mediazione. La meto-
dologia prevede la realizzazione di alcuni incontri di sensibilizzazione
sul tema del conflitto e della mediazione scolastica fra pari in ogni clas-
se coinvolta e l’individuazione di almeno due mediatori. Gli alunni indi-
viduati vengono coinvolti in due incontri di due ore ciascuno in un per-
corso nel quale sono affrontate le tematiche della convivenza in classe,
della conflittualità e delle diverse modalità che i ragazzi conoscono per
gestire il conflitto. In questa sede viene somministrato un breve que-
stionario e si chiede ai ragazzi di disegnare un recente conflitto. I for-
matori, in questi primi incontri, hanno l’obiettivo di accompagnare al
riconoscimento delle opportunità offerte dal conflitto quando gestito in
modo positivo. Dall’osservazione accurata, forse anche etnografica, di
questa primissima fase del progetto emergono, solitamente, una grande
curiosità e interesse da parte dei bambini/ragazzi, anche quando si chie-
de loro di associare al conflitto alcune emozioni provate. Il lavoro si
orienta poi verso l’individuazione degli alunni mediatori, protagonisti
poi del percorso di formazione. Ogni alunno ha la possibilità di candi-
darsi e ogni alunno può scegliere, in forma anonima, due mediatori della
classe. I formatori eseguono lo spoglio e lo tengono chiaramente in con-
siderazione, ma gli alunni sanno che la scelta di queste due figure
dipende anche dall’esigenza di costituire un gruppo di mediatori etero-
geneo per età e genere.  

3. Formazione dei mediatori. L’azione successiva vede la messa in campo
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del percorso di formazione rivolto agli alunni mediatori, finalizzato a
trasmettere le competenze del mediatore in ambito scolastico, attraver-
so incontri nei quali si condividono i principi e le procedure del pro-
cesso di mediazione. Gli alunni sono accompagnati nella sperimenta-
zione della pratica, attraverso simulazioni, seguendo, dapprima in
modo quasi pedissequo e poi in forma libera, i passaggi previsti per
accompagnare i compagni che scelgono di iscriversi allo spazio di
mediazione verso la riorganizzazione del loro legame e la gestione del
conflitto. Il percorso per affrontare il litigio li vede lavorare sempre in
coppia, un mediatore junior e un senior, eterogenei per età, secondo
una turnazione stabilita dagli insegnanti nota e visibile all’intero ples-
so scolastico. 

4. Start up del servizio di mediazione. Terminato il percorso di formazione,
i mediatori iniziano il loro lavoro. Se il progetto è presente dall’anno pre-
cedente, i mediatori junior fanno un periodo di osservazione dei senior
per poi sostituirli; se, invece, si tratta del primo anno, i mediatori ini-
ziano da soli, comunque sempre con la presenza di una sorveglianza
esterna da parte dei formatori o di un insegnante.

Lo spazio di mediazione diventa luogo della scuola e tempo della scuola e
non per la scuola. Il fatto che tutto avvenga durante l’orario scolastico e che gli
alunni possano uscire dalla classe secondo tempi stabiliti da un calendario con-
cordato con i docenti, ma in forma libera, durante le lezioni, per occuparsi del
litigio con i compagni, permette alla scuola di dare un messaggio chiaro agli
alunni relativamente all’importanza che essi imparino a gestire autonomamen-
te la loro litigiosità, non solo attraverso atteggiamenti di valorizzazione del con-
flitto, anziché di accusa, ma, soprattutto, fornendo uno strumento che dichiara
apertamente l’idea che il conflitto sia parte della relazione e che vi sia la neces-
sità di imparare a gestirlo in modo positivo.    

Il progetto lavora, infatti, sia sul fronte del contenuto proposto, sia attra-
verso la dinamica di processo, permettendo alla mediazione scolastica di pas-
sare dalla categoria della mediazione interpersonale, per alcuni finalizzata
all’educazione e al controllo4 alla mediazione sociale, diretta alla cura dei lega-
mi sociali. La mediazione scolastica fra pari non è, infatti, uno strumento di
gestione del disordine, che infastidisce e intralcia, oppure una modalità per gli
adulti di abdicare dal loro ruolo. Essa contiene la possibilità di ri-vitalizzare i
legami fra le persone che abitano uno stesso spazio, di rinnovare i legami fra-
gili e di ricucire quelli lacerati, superando quell’idea di una pacificazione pla-
tonica, laddove è buono solo l’ambiente dove tutti sono in apparente armonia
con tutti.   
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L’età giusta per intervenire 

L’atto educativo struttura mappe mentali, ossia psichiche, che vengono
riattivate da adulti nei diversi contesti di vita; ciò vale per qualsiasi situazione,
compresa quella conflittuale. Imparare a gestire positivamente il conflitto nella
fase di sviluppo della mente significa porre le basi per poter utilizzare, anche
da adulti, gli aspetti di risorsa contenuti nel litigio, anziché esacerbare quelli di
rischio.  

Il comportamento è appreso dapprima con l’esempio e, successivamente,
anche attraverso la comprensione guidata. Fino al termine dello sviluppo del
pensiero operatorio-concreto, il bambino (8/9 anni) impara il comportamento
imitando gli altri, ne consegue che spiegare una successione di azioni, con la
pretesa che egli impari a gestire la situazione conflittuale attraverso processi
razionali, è impresa assai difficile. A partire dalle prime fasi dello  sviluppo del
pensiero operatorio-astratto, invece, la mente del bambino struttura due condi-
zioni base per l’apprendimento di forme positive di gestione del conflitto: il
pensiero operatorio-astratto e il conseguente superamento della dicotomia
bene/male con la quale il bambino legge la realtà. 

Per queste ragioni è auspicabile che il bambino sia accompagnato a gesti-
re le situazioni conflittuali, secondo passaggi che sappiano distinguere gli
aspetti razionali e quelli emotivi, nella direzione della consapevolezza di sé,
distinto dagli altri, a partire dagli otto/nove anni. Egli, infatti, può riconoscere
le emozioni proprie ed altrui e correlare ad esse i comportamenti, superando
lentamente anche la logica dicotomica del bene/male (buoni/cattivi), attraverso
la quale la mente, fino a quel momento, tende a leggere la realtà. 

Siamo tutti potenzialmente a rischio di fronte ad un conflitto, ossia
rischiamo di perdere l’occasione che esso ci offre di capire come siamo noi e
com’è la nostra relazione con l’Altro. Il rischio, infatti, non sta solo nel senti-
re emozioni sgradevoli e dolorose o nella possibilità che esso degeneri in vio-
lenza; il pericolo risiede soprattutto nella convinzione che dalla controversia
sia utile uscirne vincenti (vs perdenti), secondo la logica dicotomica tipica del-
l’infanzia (bene/male, ragione/torto; buoni/cattivi), decretando di fatto un
aumento del senso d’insicurezza sociale ed esacerbando il conflitto, anziché
affrontarlo. 

Tuttavia, pur sapendo che la dicotomia ragione/torto oggi non riesce più (o
forse non è mai riuscita!) nell’intento di soddisfare il bisogno sociale e indivi-
duale di sicurezza, alla politica e alla giustizia si continua a chiedere di risol-
vere la questione sulla base dei binomi colpa/ragione e punizione/assoluzione5
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5 Si vedano EUSEBI L., La pena in crisi. Il recente dibattito sulla funzione della pena, Morcelliana,
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che, usando le parole di Arundhati Roy «semplificano ciò che non va semplifi-
cato e rendono complesso ciò che non va reso complesso»6. 

Imparare ad affrontare la conflittualità significa superare tale dicotomia
per dare spazio ad un pensiero più complesso, che sa considerare l’esistenza di
più punti di vista, e implica comprendere il legame fra emozioni e azioni, pro-
prie ed altrui. Ciò è possibile quando le strutture mentali lo consentono. Per
questa ragione i progetti di mediazione scolastica fra pari sono proposti nelle
scuole primarie e secondarie, a partire dal nono anno di età e prevedono dap-
prima una formazione specifica, dedicata agli insegnanti e genitori e poi la for-
mazione degli alunni. 

Costruire la cornice e poi il contenuto 

La formazione degli adulti prevista dal progetto è volta principalmente a
definire una cornice teorico-fondativa circa l’idea di conflitto, affinché la
mediazione possa trovare il terreno fertile di cui necessita per entrare nella cul-
tura scolastica.

Ogni percorso evolutivo ha bisogno di una cornice di senso che lo contie-
ne. Seguendo questo principio, l’Istituto di mediazione, pur non trascurando la
trasmissione di contenuti, propone una formazione che opera attraverso il pro-
cesso di lavoro: di fatto, propone un lavoro sul conflitto che gli adulti hanno col
conflitto, ossia sulla difficoltà nel percepirlo come risorsa e opportunità, più che
sugli errori che fanno quando lo trattano solo come pericolo e successivamente
si procede, passo dopo passo, permettendo ai formandi di costruire agganci per-
sonali(zzati) in cui sperimentano di aver fatto proprie nuove acquisizioni. 

Siamo dell’idea, infatti, che gli apprendimenti: a) avvengano all’interno di
situazioni positive e non tanto in situazioni di correzione puntuale o di sottoli-
neature circa l’inefficacia degli interventi, e b) avvengano secondo agganci a ciò
che è già noto. Tale approccio permette di entrare nei meccanismi automatici
(modus operandi) e modifica il punto di vista del formando secondo, tuttavia, un
lento processo di acquisizione di piccoli apprendimenti che si legano ai prece-
denti e che hanno bisogno di conferme, finché il nuovo modus arrivi a modifi-
care il vecchio.

Per quanto attiene al modus operandi, è chiaro che per gli insegnanti affi-
dare il conflitto fra pari agli stessi ragazzi, concepirlo come risorsa, assicurar-
gli uno spazio di elaborazione e rimanere ai margini della relazione, evitando di
gestirla, sono possibilità lontane dal pensiero diffuso. Solitamente gli insegnan-
ti in aula si vivono come protagonisti nella ricerca della soluzione al conflitto,
secondo un mandato percepito nel ruolo che ricoprono. La mediazione fra pari
potrà avere un suo spazio nella misura in cui gli adulti faranno un passo indie-
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tro di fronte al litigio fra gli alunni, lasciando che essi costruiscano competen-
ze nella trasformazione dello scontro che li oppone. È importante che gli adul-
ti forniscano una cornice chiara nella quale il litigio è sentito come occasione
di confronto e non come sbaglio o problema da risolvere. 

Il conflitto a scuola: le modalità per affrontarlo contano più del risultato  

Così come per ogni oggetto d’indagine, anche il conflitto è bene che sia
visto e descritto nei suoi tratti di generalità, ma anche compreso in quelli di
specificità. Il conflitto è un costrutto relazionale, caratterizzato da una sua feno-
menologia, che va da una fase di latenza ad una di decadimento: la dinamica
del conflitto segue un suo tipico percorso da una fase di latenza fino al rilan-
cio/rottura della relazione, passando da una fase apicale, ossia il momento della
sua massima esplosione7. 

Esso è, inoltre, originato da una sorta di meccanismo a piramide che vede
alla base bisogni individuali o di gruppo, che definiscono interessi i quali, a
loro volta, determinano posizioni divergenti.

7 ARIELLI E. e SCOTTO G., Conflitti e mediazione, Mondadori, Milano, 2002. 
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Fig. 1: La fenomenologia del conflitto 
Fonte: Materiale formazione insegnanti - Istituto di Mediazione Brescia
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Per ogni posizione espressa esistono degli interessi cui essa mira, oltre che
dei bisogni profondi, che determinano gli interessi medesimi. Il conflitto è,
quindi, espresso attraverso una posizione, ma è compreso solo attraverso il rac-
conto reciproco degli interessi e talvolta dei bisogni. Nella formazione degli
insegnanti proponiamo, pertanto, un punto di vista diverso del conflitto, a par-
tire da un’idea di società costituita da legami sociali il cui senso è noto alle per-
sone che li costituiscono, più che a coloro che osservano esternamente lo scam-
bio. Con ciò la dinamica conflittuale è superabile dai protagonisti del conflitto,
più che da osservatori esterni, il cui intervento è indispensabile quando il con-
fronto non è possibile, ossia quando le interazioni hanno l’obiettivo di annulla-
re/eliminare l’altro, ossia quando siamo di fronte alla violenza. 

Invece, ciò che determina la specificità del conflitto è il contesto in cui si
crea, ovvero le strutture relazionali entro le quali esso si definisce. La scuola,
per esempio, è un contesto specifico nel quale più sottosistemi, talvolta diver-
genti, si confrontano. Si tratta di un contesto obbligato e non scelto, soprattutto
per quanto riguarda gli alunni, i quali si trovano a convivere e confrontarsi con
persone eterogenee. Come già descritto, fra i 6 e gli 11 anni i bambini speri-
mentano proprio le prime scelte relazionali, rendendo il terreno ancor più liti-
gioso; fra i 12 e i 15 anni si esercitano nelle scelte e definiscono sempre più la
loro autonomia in esse. La scuola, inoltre, ha un compito educativo: si tratta di
un’agenzia formale e il conflitto fa parte delle molte dinamiche di controllo, che
l’istituzione non può trascurare.
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Fig. 2: La piramide del conflitto
Fonte: Materiale formazione insegnanti - Istituto di Mediazione Brescia
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Il bambino apprende competenze relazionali, fra le quali, appunto, la
gestione della conflittualità, all’interno delle agenzie di socializzazione e la
scuola è di certo fra gli agenti che più incidono su tale apprendimento8.
Sappiamo quanto sia cruciale la scuola nella formazione del sé degli alunni: è
in questo contesto che il bambino prima, l’adolescente poi, comincia a vivere
una realtà sociale esterna alla famiglia nella quale sperimentare la propria
capacità di azione, nel darsi alcuni obiettivi ed assumersene la responsabilità,
nel trovare le strategie necessarie alla soluzione dei conflitti9. L’insieme di que-
sti aspetti influisce sul senso di autostima percepita, ossia su ciò che un ragaz-
zo crede di saper fare, nonché su quello che teme non sia alla propria portata.
Il bambino apprende come si gestisce la conflittualità e costruisce la sua self
efficacy10, ossia la percezione di saper affrontare e superare gli eventi critici che
si presentano nella vita, strettamente connessa alla consapevolezza e alla fidu-
cia nelle proprie competenze relazionali e negoziali. La consapevolezza da parte
del ragazzo di saper utilizzare strategie utili per affrontare la conflittualità e il
riconoscimento di tale competenza da parte degli adulti significativi, quali gli
insegnanti, incidono in modo determinante sul processo di costruzione dell’i-
dentità11. L’esperienza scolastica potrebbe essere paragonata ad una sorta di
specchio strutturato e strutturante nel quale il ragazzo impara a vedersi, valu-
tando ciò che sa fare e ciò che non sa fare e costruendo una rappresentazione
del proprio futuro12. In altre parole, s’impara in età evolutiva a percepirsi come
capaci o non capaci di qualcosa: nelle fasi successive della vita vi sono costan-
ti e continui rimodulazioni nelle quali l’adulto può recuperare la propria auto-
stima, ma sempre a partire da quella definizione strutturata e strutturante rice-
vuta fra la fase di latenza e l’adolescenza.  

Sentirsi capaci di gestire in modo costruttivo la conflittualità, significa sen-
tirsi capaci di affrontare una situazione critica e dare ad essa uno sviluppo posi-
tivo. Il riconoscimento, da parte degli insegnanti, di tale capacità restituisce
all’alunno valore. 

Non da ultimo, l’insegnante che supporta l’autonomia degli alunni nella
definizione delle relazioni litigiose le sta accompagnando verso il processo di
socializzazione normativa13 cioè l’apprendimento e la costruzione di stima attor-
no alle regole di conivenza; affrontare un conflitto significa sperimentare e affi-
nare le proprie capacità negoziali e di ricerca della soluzione, secondo l’uso del

8 Si vedano PALMONARI A., Processi simbolici e dinamiche sociali, Il Mulino, Bologna, 1995; F. GARELLI,
PALMONARI A. e SCIOLLA L. (a cura di), La socializzazione flessibile. Identità e trasmissione dei valori tra i gio-
vani, Il Mulino, Bologna, 2006.

9 ARDONE R. (a cura di), Adolescenti e generazioni adulte. Percorsi relazionali nel contesto familiare e
scolastico, Unicopli, Milano, 1999. 

10 CAPRARA G.V., La valutazione dell’autoefficacia. Costrutti e strumenti, Erickson, Trento, 2000. 
11 RODRIGUEZ-TOMÉ H. e BARIAUD F., Anxiety in adolescence: sources and reactions, op. cit.
12 PALMONARI A., Processi simbolici e dinamiche sociali, op. cit.
13 MARCHETTI I., Mediazione scolastica fra pari e processi di socializzazione normativa, in BRAMANTI D.

(a cura di), Processi di mediazione e legami sociali, Vol. 9- 2, 2000, Franco Angeli, Milano, 2006, pp. 47-65.
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problem solving e della ragionevolezza. Cercare soluzioni comuni, implica uti-
lizzare una procedura logica, capace di tenere in considerazione gli aspetti
emotivi che la espongono ad esiti incerti. 

Gestire il conflitto con l’altro implica mettersi in gioco sia sul piano della
razionalità, sia sul piano emotivo. Molte ricerche14, infatti, dimostrano che l’in-
terazione sociale favorisce lo sviluppo cognitivo, soprattutto laddove si speri-
mentano conflitti socio-cognitivi, ossia quando si verifica un disaccordo tra
individui in merito ad un problema. Lo squilibrio intersoggettivo che si viene a
determinare a causa delle differenti prospettive assunte dai soggetti comporterà
un conflitto intraindividuale, il quale, a sua volta, permetterà una nuova strut-
turazione cognitiva e la conoscenza delle proprie dinamiche emotive.

In sintesi, potremmo dire che ciò che accade durante la dinamica conflit-
tuale ne definisce l’esito, ma ciò che accade è più importante dell’esito stesso.
Il legame può rompersi o può essere rilanciato (definendo l’esito), tuttavia le
modalità attraverso le quali è affrontato il conflitto definiscono il senso del con-
flitto. Il processo attraverso il quale si è trasformato, definisce la possibilità che
sia vissuto come un’occasione di apprendimento o come un fallimento. 

Il pensiero dei bambini sul conflitto

Abbiamo già detto che, dal punto di vista della teoria della mente, solo un
pensiero evoluto può essere disponibile a tale atteggiamento nei confronti del
conflitto e dell’Altro; ad esso, infatti, servono la capacità di astrarre e di fare un
ragionamento ipotetico-deduttivo e la possibilità di uscire dalla logica dicoto-
mica del bene/male attraverso cui leggere la realtà. Tuttavia, se chiediamo ai
bambini di dire qualcosa sul litigio, essi si esprimono così: 

“I grandi pensano che litigare non va bene, invece, può insegnarti la vita”
(Emma, 9 anni)

“Se io non litigo, non so mai cosa pensa lui e cosa penso io” 
(Giulio, 10 anni)

“Litigare per me è bello perché mi sento forte e coraggioso” 
(Alex, 10 anni)

“Io quando litigo sono triste perché mi sgridano” 
(Myriam, 9 anni)

“È bello litigare quando poi si torna a giocare” 
(Lia, 8 anni)

I bambini sentono la necessità di entrare in conflitto con l’Altro per sape-
re cosa pensa e capire il confine con l’altro; descrivono il conflitto come un

14 Si vedano CARUGATI F. e MUGNU G., Psicologia dello sviluppo cognitivo, Giunti, Firenze, 1987 e AJELLO
A.M., PONTECORVO C. e ZUCCHERMAGLIO C., Discutendo si impara. Interazione sociale e conoscenza a scuola,
Carocci, Roma, 1998.
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evento naturale e gli interventi degli adulti come comportamenti coercitivi, che
impongono soluzioni, giudicano e decidono al posto loro. Alla domanda: «Cosa
vorresti che facessero gli adulti quando litighi con gli altri bambini?», le rispo-
ste riguardano, infatti, da un lato, il desiderio che gli adulti non li sgridino o li
picchino e, d’altro canto, la possibilità di potersela cavare da soli. 

In conclusione, la mediazione fra pari propone agli alunni di prendersi
cura della loro conflittualità, attraverso un percorso che valorizza il processo di
lavoro (come stiamo affrontando il conflitto) più dell’esito (cosa abbiamo deci-
so di fare). Il mediatore non giudica l’accordo preso dai litiganti perché è inte-
ressato al modo attraverso il quale si arriva all’accordo stesso. È nel modo che
abbiamo di affrontare il conflitto, infatti, che troviamo il senso e il significato di
ciò che è accaduto e che accadrà. 
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Litigare? Fa bene!

Marco e Lucia litigano di continuo, specie durante l’intervallo, urla a non
finire, lui scarica la colpa su di lei, lei si difende e tenta di accusare il compa-
gno. Vanno dalla maestra e chiedono a gran voce giustizia. Scene abituali a
scuola: i bambini litigano, l’insegnante interviene; urla, lamentele, recrimina-
zioni e via dicendo.

Non sempre è facile uscirne senza scottature.
I bambini litigano. Spesso, in continuazione, facilmente, per un motivo

incomprensibile ai più, tra fratelli, tra amici del cuore, mentre giocano, ma
anche improvvisamente, senza un’apparente causa scatenante. E il litigio infan-
tile attiva molto spesso nell’adulto emozioni forti e comportamenti automatici
che si rivelano il più delle volte inefficaci.

Che cosa si può fare?

Litigare è importante

Prima di tutto occorre cambiare il punto di vista sul litigio dei bambini e
delle bambine: litigare è una fondamentale occasione per imparare a stare
insieme agli altri. Il problema è che non ne siamo convinti: sono molti gli ele-
menti in gioco che ostacolano un approccio innovativo ed efficace a questa
importantissima esperienza umana. Va osservato innanzitutto che non esiste
una tradizione pedagogica che abbia studiato il tema del litigio tra bambini:
paradossalmente, nonostante gli approcci coattivi e violenti siano ormai un
retaggio del passato e tutti noi vogliamo difendere i bambini e la loro possibi-
lità di esprimere emozioni, stati d’animo, vitalità e creatività, il litigio resta
un’area di intervento coercitivo. Resistono i metodi correttivi di antica memo-
ria quali la repressione, le varie punizioni. Per non parlare del vissuto del liti-
gio come colpa. Per i bambini di alcune generazioni fa litigare era qualcosa di

61OPPInformazioni, 127 (2019), 61-67
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negativo, di inaccettabile, di proibito: «Smettetela subito! Chi è stato a comin-
ciare?!? Adesso vi metto in castigo!» Accade spesso che, assistendo a un litigio
tra bambini, si rinnovino nell’adulto elementi collegati alle proprie esperienze
infantili: sensazioni di colpa, vergogna, imbarazzo, timori di varia natura che
riemergono e ci fanno comportare in un modo acquisito, ma poco rielaborato.
Inoltre, viviamo in un’epoca in cui prevale il codice educativo materno della
cura, della protezione, del controllo. C’è una paura diffusa che i bambini pos-
sano farsi male litigando e questo attiva comportamenti adulti di intervento,
prevenzione, limitazione, dettati dall’ansia. Eppure diversi studi e ricerche
psico-pedagogiche confermano che, almeno fino ai 6-7 anni, i bambini e le
bambine non sono in grado, anche in termini cognitivi, di far del male inten-
zionalmente ai loro pari. Dopo possono essere presenti il rancore e un’intenzio-
nalità lesiva più consapevole, ma comunque i comportamenti davvero pericolo-
si tra bambini tra i 6 e i 10 anni sono eventi eccezionali.

Nonostante quindi le difficoltà, è fondamentale riconoscere due aspetti
importanti: litigare è un’occasione per imparare a stare nelle relazioni con i pro-
pri pari; i bambini hanno importanti capacità auto-regolative e hanno le com-
petenze per affrontare da soli le loro contrarietà.

Litigare per imparare

Ma che cosa si può imparare litigando? Litigare ci pone in relazione con
qualcun altro che ci limita, che provoca una frustrazione in noi, che ci ostaco-
la: riconoscere l’alterità, scoprire i propri confini, attivare le proprie risorse,
gestire situazioni di difficoltà sono competenze fondamentali.

Il bambino che non avrà mai litigato, o al quale sarà stato impedito di spe-
rimentare le proprie risorse in un litigio, facilmente potrà sviluppare difficoltà
relazionali e sociali da adulto. Stare insieme in armonia, collaborare per un fine
comune, sviluppare rapporti efficaci e soddisfacenti non sono obiettivi raggiun-
gibili eliminando o evitando il litigio, quanto piuttosto imparando ad affrontare,
gestire e superare le contrarietà.

Facciamo alcuni esempi.
Un fratello e una sorella si comportano normalmente dai nonni, ma appena

arriva la mamma si scatena il putiferio. Si tratta di una modalità abbastanza tipi-
ca di scontrarsi per ottenere attenzione e coinvolgimento del genitore tutto per
sé. E così la mamma finisce in mezzo, tirata da una parte e dall’altra, spesso cer-
cando di arbitrare e individuare un torto e una ragione in una dinamica che per
sua stessa natura non ne ha, ma rinforzando piuttosto, suo malgrado, l’indice
emotivo negativo dei suoi figli. Questi vedranno confermata sia l’efficacia del
loro comportamento nel richiamare l’attenzione, sia la dinamica discriminatoria
e faticheranno a capire come relazionarsi tra loro costruttivamente.

Oppure in palestra: un alunno, che fino ad oggi si è sempre comportato
come un angioletto, spinge il suo amico del cuore, gli ruba la palla di mano e
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quello scoppia a piangere disperato. Sconcerto, sensazioni di inadeguatezza.
Che cosa starà accadendo? In realtà proprio niente. Sta tastando il terreno e ha
trovato un sistema per ottenere quello che voleva, magari facendo emergere un
aspetto del proprio carattere che finora non aveva ancora sperimentato.

In queste situazioni scatta anche l’esigenza di difendere il più debole, il
bambino che appare in difficoltà. Pensiamo a due fratelli uno più grande del-
l’altro: il piccolo ha un gioco in mano, è concentrato e si diverte. Il grande arri-
va e reclama proprio quel gioco: impensabile la sua esistenza senza. Il piccolo
non cede, ma, sotto minaccia, molla la presa e ricomincia dopo poco, tranquil-
lamente, a giocare con altro. Questo è un tipico comportamento rinunciatario
che, più che manifestare debolezza, rivela nel più piccolo l’acquisizione di
alcune competenze relazionali: la capacità di adattamento alla situazione, di
riuscire a reggere la frustrazione, di attivare interesse per altro.

Litigare bene per vivere meglio

Come comportarsi, allora, per aiutare i bambini a imparare a litigare?
C’è un metodo che abbiamo elaborato e che chiamiamo “maieutico”: parte

dal bambino e dalla convinzione che abbia le risorse per affrontare in modo
competente le contrarietà che si trova a vivere. I passi del metodo sono quattro:

1. Non cercate il colpevole.
Dobbiamo resistere alla tentazione di lasciarci coinvolgere nel litigio:
interveniamo per prevenire un’ipotetica degenerazione, perché non ne
possiamo più di urla e battibecchi, perché è anche gratificante essere
eretti ad arbitri di una disputa. Ma questo blocca la dinamica relazio-
nale tra pari e ci assegna un potere che indebolisce la crescita psicolo-
gica e sociale dei bambini. Questi cominceranno a concentrarsi su quel-
lo che vogliamo o ci aspettiamo da loro (hanno antenne eccezionali!)
piuttosto che sulla loro relazione. Certo, occorre controllare che non si
facciano male, ma è importante astenersi da prese di posizione e affer-
mazioni giudicanti che attivano facilmente comportamenti esibizionisti-
ci. “Chi è stato? Chi ha cominciato? Di chi è la colpa?”.

2. Non fornite la soluzione
Per quanto armati di imparzialità e buone intenzioni è pressoché impos-
sibile individuare il motivo e la causa scatenante di un litigio tra bam-
bini e quindi, anche ammesso che ci sia, la “corretta” soluzione del pro-
blema. Inoltre accade spesso che ciò che è calato dall’alto si riveli inef-
ficace: una soluzione imposta non rappresenta ovviamente un livello
adeguato di compenetrazione relazionale tra i bambini e, per questo, è
destinata già di per sé al sostanziale fallimento.
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3. Fateli parlare tra loro del litigio
La rabbia, la tristezza, la vergogna sono emozioni, non il litigio in sé:
sono il campanello d’allarme che indica che qualcosa non va, e, spesso,
di qualcosa di nascosto, difficile da cogliere con chiarezza. Occorre
quindi aiutare gli alunni a spostare il piano della relazione su un terre-
no più simbolico che consenta la decantazione emotiva. In questo c’è il
cuore del metodo: invece che intervenire per bloccare le urla e le recri-
minazioni reciproche, fateli parlare o scrivere o disegnare la loro ver-
sione dell’accaduto: chiaramente tutte le versioni hanno lo stesso valo-
re e dignità ed è importante che voi li aiutiate a riconoscerlo.

4. Sostenete la ricerca di un accordo trovato da loro stessi (e non imposto
dall’insegnante)
Il quadernone degli accordi, una scatola dove tenerli, un mollettone che
li raccolga tutti insieme: frutto di una fatica e di un processo di intera-
zione reciproca, poiché l’accordo che nasce da un “lavoro” dei bambini
ha tante valenze positive. È indubbiamente più efficace, rinforza l’auto-
stima e la convinzione che si possa riuscire a gestire le contrarietà con
successo, stimola soluzioni creative e anche l’autonomia. Un’insegnante
mi raccontava che, dopo aver provato per un po’ a utilizzare questo
metodo con i propri alunni, una volta in cui, spinta dalle urla, era anda-
ta per verificare la situazione si era sentita dire: «Maestra, aspetta, ades-
so, la soluzione la troviamo noi».

Agli adulti quindi il compito di aiutarli a ottenere un successo e ricordare
loro che possono farcela da soli.

Litigare bene: uno spazio di apprendimento e metodo

Nella mia attività formativa lavoro spesso sulla memoria di come gli adul-
ti hanno gestito il litigio infantile. Aiuto a recuperare episodi di come il litigio
è stato trattato dai genitori o da altre figure adulte. Risulta praticamente impos-
sibile che emerga la dimensione della colpevolezza, ossia di come ci sia stata
nell’infanzia una sistematica stigmatizzazione della litigiosità come elemento di
colpa, di errore, di sbaglio, di qualcosa di inquietantemente tragico. Addirittura
a scuola, e questo fu anche il mio caso personale, si veniva sospesi per aver liti-
gato con i compagni, cosa che, purtroppo, avviene ancora oggi. Naturalmente
stiamo parlando di litigio e non di violenza. 

Ho riflettuto su quali possono essere le conseguenze di questo tipo di vis-
suto infantile nel momento in cui, in età adulta, ci si trova concretamente ad
affrontare situazioni di carattere conflittuale. Ritengo che si crei in età adulta
una confusione veramente grossa ed estremamente pericolosa poiché il vissuto
di litigiosità, in quanto vissuto di colpa, non essendo stato rielaborato adeguata-
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mente, si va a incuneare nella difficoltà a riconoscere quando occorre opporsi,
quando occorre resistere, quando occorre concretamente esplicitare il conflitto.

In altre parole subentra la paura, sempre in riferimento all’esperienza
infantile, di essere dei rompiscatole, di essere delle persone che non sanno
stare assieme, che non sanno accettare le regole, che non sanno vivere con gli
altri. Tutte frasi che venivano riportate ai bambini nel momento in cui litigava-
no tra loro.

Si tratta della difficoltà a riconoscere la differenza fra la legittima neces-
sità di esprimere le proprie opinioni, di esplicitare le situazioni di conflittualità,
di affrontare in maniera costruttiva le problematiche relazionali rispetto a quel-
lo che era il giudizio adulto nell’infanzia che andava invece a ordinare di evi-
tare ogni forma di rottura, di disturbo, di ostacolamento, di contrasto. Ecco che
l’adulto rivive quella paura di essere un rompiscatole, come gli dicevano i gran-
di quando lui era piccolo, e quindi trattiene la necessità di esplicitare i conflit-
ti lasciandoli in un’area di occultamento che aggrava la situazione relazionale
impedendole di sviluppare le sue potenzialità evolutive. 

Si rende pertanto indispensabile lavorare sulla gestione pedagogica dei
litigi in età infantile proprio per ritrovare in questo periodo della vita la minac-
ciosità conflittuale come nucleo di colpa che agisce a livello profondo rispetto
alle proiezioni interne psichiche. Liberarsi della paura infantile del giudizio
risulta una condizione primaria per saper affrontare i conflitti e costruire rela-
zioni sane e felici. Il bambino che litiga finisce col rappresentare, in un certo
senso, il fallimento stesso dell’educazione, di quel marchingegno educativo che
pretende, attraverso tecniche, strumenti e quindi attraverso una metodologia, di
offrire ai propri operatori una capacità di vivere bene, serenamente e con pia-
cere ogni momento del rapporto coi propri bambini. Ritengo, peraltro, che que-
sta sia una promessa legittima che dà conto alla pedagogia di averci provato.
Come la medicina promette la salute, la pedagogia promette una crescita feli-
ce, senza ansie, senza contrasti significativi, senza dolori inutili.

Penso che, nella storia del pensiero pedagogico, il litigio sia sempre stato
considerato come una sofferenza inutile, un dolore evitabile, un’interferenza
rispetto al progetto che si andava a mettere in piedi, un vero e proprio inciden-
te di percorso. In effetti, se l’educazione tradizionale utilizzava il termine disci-
plina per regolare questi fenomeni, la pedagogia progressista del Novecento ha
utilizzato, viceversa, il termine cooperazione, come se la capacità dei bambini,
delle bambine e degli alunni a organizzarsi autonomamente dovesse inevitabil-
mente eliminare le situazioni perturbative in funzione del progetto di gruppo.

Sia la disciplina sia la cooperazione assunte come metafore assolutistiche
non rendono ragione all’estrema ricchezza contenuta nell’esperienza conflittua-
le. Il litigio infantile, in realtà, appare un evento carico di contenuti specifici,
niente affatto un lugubre incidente di percorso da rimuovere al più presto o cer-
care assolutamente di prevenire.
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Gli ultimi decenni sono stati infatti segnati da una situazione diametral-
mente opposta a quella del passato: la profonda crisi del modello educativo
adulto accompagnata da fenomeni riconducibili al bambino tiranno e all’auto-
centratura narcisistica di quest’ultimo, che lo porta a evidenziare il naturale
egocentrismo per sfociare in opposizione tout court nei confronti di chi tenta di
ostacolarlo.

In genere, gli insegnanti non hanno saputo cogliere il litigio come segnale
di cambiamento, spesso si sentono sopraffatti, quasi che mancasse una memo-
ria costruttiva.

In effetti la memoria non c’è: nelle esperienze degli adulti il litigio è una
colpa che viene punita. Il bambino chiede all’adulto di dirimere le questioni e
decidere ciò che è giusto e ciò che è sbagliato, l’innocente o il colpevole, ripro-
ponendo così un ritorno coattivo alle condizioni della propria infanzia.

Propongo il litigio come occasione per apprendere nuove competenze e
anche per garantire al gruppo una maggior coesione, una maggior capacità inte-
grativa. In altre parole, il conflitto come luogo per sperimentarsi, mettersi alla
prova, ma anche come luogo per rafforzare il senso di appartenenza al gruppo
stesso. All’educatore non resta che cercare di restituire il problema ai bambini,
piuttosto che sottrarlo. La parola-chiave è questa: restituzione, favorire i processi
di gestione autonoma dei litigi in modo che questa fatica anti-narcisistica diven-
ti una frustrazione evolutiva e consenta di imparare veramente a stare assieme, a
sviluppare la capacità di trasformare un contrasto in un confronto creativo.

Il metodo “Litigare bene” a scuola: la sua efficacia

Il litigio è considerato un’esperienza che mette a repentaglio le condizioni
di ascolto, collaborazione, reciprocità che, specialmente a livello scolastico,
sono state sempre viste come le componenti prioritarie nei processi educative
di crescita.

Ritengo una grave lacuna che il pensiero scientifico pedagogico non abbia
affrontato le forme di colpevolizzazione verso i cosiddetti bambini litigiosi,
accusati di picchiare gli altri, quando necessariamente il litigio è una forma di
interazione piuttosto che un comportamento unilaterale.

Un riscatto su questo versante avviene solo all’interno del filone dell’edu-
cazione alla pace che si sgancia, si libera dalle proiezioni moralistiche, e assu-
me proprio il conflitto, il litigio infantile come area di ricerca, di lavoro, di pro-
gettazione. È la storia del CPP e in un certo senso anche la mia storia di peda-
gogista.

Questo metodo è una novità, infatti per la prima volta, dopo trent’anni di
lavoro da parte mia, mentre il CPP ne ha circa ventitré, abbiamo una ricerca
scientifica1 che dimostra come l’interventismo adulto nei litigi infantile non solo

66 Daniele Novara

1 Prima ricerca pedagogica sui litigi dei bambini e delle bambine tra i 3 e i 10 anni.

61-67_novara.qxp:.qxd  10/03/20  12.32  Pagina 66



è inutile, ma anche deleterio: inibisce la naturale capacità auto-regolativa dei
bambini, specie i più piccoli, di trovare autonomamente un accordo. Inoltre
impedisce la necessaria frustrazione evolutiva che il litigio offre in modo natu-
rale, proponendo inevitabilmente altri punti di vista. Lo sguardo dell’altro sullo
stesso problema è quanto di più evolutivo possa caratterizzare l’esperienza
infantile. Sottrarlo, impedendo ai bambini di agire la conflittualità, pare parti-
colarmente azzardato nei confronti della crescita infantile. Con Caterina Di
Chio2 abbiamo realizzato una ricerca nelle scuole di Grugliasco e di Torino; i
dati emersi sono a dir poco confortanti e decisive a conferma di quanto già la
psicologia dell’età evolutiva aveva scoperto, intuito, ma che in ambito educati-
vo non è mai stato applicato. Dopo la presentazione del metodo al Convegno
Nazionale “Litigare bene”3, la mia speranza è che si sia segnato un punto di non
ritorno rispetto alle pratiche educative orientate alla correzione, che persistono
nonostante i fantasmi dickensiani e ottocenteschi siano definitivamente confi-
nati negli archivi storici. In realtà riemergono sempre, in nuove forme, e la
paura dei bambini e delle bambine attanaglia talmente il mondo degli adulti da
dar vita a forme grottesche di controllo e iper-vigilanza. La ricerca ha mostrato
che, sia prima sia dopo la sperimentazione, quando l’insegnante non intervie-
ne, i bambini quasi sempre risolvono il litigio da soli. Ma l’applicazione del
metodo evidenzia un incremento di competenze di gestione della situazione:
sembra che i bambini imparino quando l’insegnante lo utilizza e poi, quando
gestiscono il litigio in modo autonomo, appaiono, in particolare alla Primaria,
più capaci di accordo spontaneo e di rinuncia attiva. Inoltre scompare la moda-
lità di rinuncia passiva: questo significa che si stanno sviluppando effettiva-
mente risorse creative che consentono di sintonizzarsi con la situazione e di vol-
gerla a proprio vantaggio, senza subirla; che stanno imparando a riconoscere le
proprie risorse e i propri limiti e, soprattutto, a vedere lo stesso problema da
punti di vista divergenti. La frustrazione evolutiva, che naturalmente la contra-
rietà offre, aiuta il bambino a decentrarsi, per tenere conto anche degli interes-
si e dei bisogni altrui. La ricerca e il Convegno, quindi, segnano la conferma
scientifica che per essere efficaci si può fare diversamente, uscire dall’enfasi
controllante e correttiva per offrire agli educatori una nuova visione, un nuovo
scenario dove i bambini possono, attraverso il metodo maieutico, tirare fuori il
meglio di sé e diventare alleati nella loro stessa educazione.

2 Insegnante di scuola primaria e supervisore dei tirocinanti del corso di laurea in Scienze della
Formazione Primaria dell’Università di Torino.

3 Convegno nazionale “Litigare bene. Il metodo maieutico per gestire i litigi tra i bambini”, Piacenza, 1
dicembre 2012.
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68 OPPInformazioni, 127 (2019), 68-80

Questo articolo, pubblicato nel lontano 19721, rappresenta
ancora, a nostro avviso, un contributo ai problemi che oggi emer-
gono nella scuola. Reguzzoni ricostruisce il quadro interpretativo
dei fenomeni preadolescenziali avendo come oggetto di osservazio-
ne i comportamenti del preadolescente, sia quelli delineati dalla
psicologia dell’età evolutiva, sia quelli derivanti dalla sua espe-
rienza del mondo familiare, scolastico e sociale.

Riconoscendo una specificità culturale, oltre che psicologica,
alla fascia giovanile che va dagli 11 ai 14 anni, egli rileva la con-
dizione di insicurezza del preadolescente, che lo spinge a concen-
trare l’attenzione sulla sua persona, con compiacenza, ma anche
con inquietudine e frustrazione.  

Tale insicurezza non pare essere superata dal progresso nella
capacità di ragionamento, specifico di questo periodo della vita,
che se da un lato lo porta a conquistare un senso di libertà interio-
re, dall’altro lo spinge a distaccarsi criticamente dal suo ambien-
te, di cui rifiuta le norme alle quali in precedenza era stato sotto-
messo. Se la sua esigenza latente è di conquistare coscienza di sé,
la sua mente si dibatte in immagini incerte e mutevoli che provo-
cano modi di agire contraddittori, attraverso i quali cerca di diffe-
renziarsi rispetto ai modelli parentali. 

La tendenza a respingere i principi etici e sociali degli adulti
lo pone in uno stato di disadattamento sociale, indotto dal bisogno
di superare la condizione di dipendenza dal mondo adulto, del
quale soffre la frequente labilità dei valori. 

Il denaro è per lui oggetto ambiguo: da un lato induce ad
accettare odiose forme di dipendenza, dall’altro è strumento per

* Fondatore di OPPI
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1 Testo pubblicato in: La situazione sociale del preadolescente, OPPI, 1972-73, pp. 1-13.
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potenziare se stesso, soddisfacendo i suoi desideri impulsivi e di
breve durata, per un godimento immediato.

Quanto all’azione della società sul preadolescente, Reguzzoni
rileva l’indebolimento del ruolo di guida morale nei genitori come
fenomeno diffuso. L’evoluzione della famiglia verso un modello
nucleare tende ad affievolire i legami tra i membri, prima più forti
in quanto fondati sulla tradizione e sulla protezione esercitata in
ambito familiare. La limitatezza dello spazio familiare contrasta
con l’ampiezza dell’area sociale, nella quale messaggi impulsivi
stimolano sempre rinnovate esigenze di autoaffermazione. Il rap-
porto tra “mezzi di comunicazione di massa” e comportamenti
impulsivi, si svolge all’insegna dell’egocentrismo e dell’autopromo-
zione. La televisione e gli altri mezzi di comunicazione di massa
introducono modelli di comportamento effimeri ed eterogenei, in
costante trasformazione. 

La scuola tradizionale spinge inoltre verso l’accumulazione di
conoscenze già elaborate, piuttosto che essere uno stimolo a orga-
nizzarle secondo l’orientamento degli interessi personali e delle
informazioni acquisite da altre fonti, diventando uno strumento
che incita al conformismo. Ciò conduce il preadolescente non a
vedere la scuola come una fonte di miglioramento, quanto piutto-
sto un obbligo da soddisfare. Le sue possibili risposte sono la sotto-
missione o il rifiuto, poiché in lui il principio di libertà non è vis-
suto come associato a quello di responsabilità, ma piuttosto come
evasione dalla costrizione. Inoltre, poiché la sua opposizione è soli-
taria, egli avverte che è inutile. E allora si associa nel gruppo, che
invece di essere il luogo di scambio di esperienze, diventa il luogo
dove si decide l’opposizione agli adulti e a quel mondo dove si eser-
cita l’autorità, familiare e scolastica.

La personalità sociale di base cioè la sintesi delle caratteristiche proprie
di ciascun individuo con il fondo comune che costituisce la cultura di una data
società, subisce trasformazioni particolarmente vistose durante il periodo prea-
dolescenziale. 

Durante il periodo dell’infanzia il bambino è in una condizione abbastanza
definita e si sviluppa in modo relativamente omogeneo. Egli è pertanto disponi-
bile per acquisire nuove conoscenze e per stabilire con gli altri rapporti aperti.
Si tratta di un periodo di progresso quantitativo piuttosto che di trasformazione.

Le trasformazioni incominciano con la pubertà
In questo periodo mutano qualitativamente l’essere infantile, il modo di

comprendere e di vedere la vita come anche il rapporto stesso con la società.
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Queste trasformazioni sono molteplici e interessano sia le attitudini e le appa-
renze fisiche, sia le capacità intellettuali e affettive e modificano l’immagine
che il bambino aveva di se stesso. 

Il preadolescente esce da uno stato di equilibrio. Si inizia un lungo perio-
do di insicurezza. Si sente diverso da sé stesso; non conosce in anticipo gli stadi
attraverso i quali dovrà passare; quando si paragona ai suoi compagni si sente
per certi aspetti in ritardo e per certi altri in vantaggio su di loro. Questa incer-
tezza su ciò che egli deve diventare fa sì che il preadolescente concentri il suo
interesse su di sé e gli ispira atteggiamenti di compiacenza verso se stesso, ma
anche di inquietudine e di frustrazione. Le sue attività spesso non sono altro
che un modo di godere delle sue nuove facoltà, di scrutarsi, di definirsi in rap-
porto agli altri e di cercare di farsi accettare dagli altri per giungere così ad
accettare se stesso. 

La scoperta del ragionamento come strumento di contestazione
Tra gli 11 e i 15 anni il preadolescente incomincia a ragionare, non solo

sulle cose concrete ma anche sulle relazioni che si stabiliscono tra di esse:
paragona tra loro gli oggetti, costruisce spiegazioni dei fatti che permettono di
fare delle generalizzazioni anche passando da un campo ad un altro. Incomincia
a vedere i nessi logici tra proposizioni diverse; perviene al pensiero astratto;
diventa capace di formulare ipotesi e, partendo da esse, senza aver bisogno di
verificarne la validità, riesce a stabilire i legami tra le conseguenze che ne deri-
vano. L’accesso a questa nuova forma di intelligenza fa provare al preadole-
scente un sentimento di libertà interiore e che lo rende capace di considerare
l’ambiente in cui vive con sufficiente distacco per giudicare la relatività dei
valori che vi vengono affermati: capisce che li può criticare per accettarli o
rifiutarli. In tal modo incomincia a formulare giudizi critici ei ad elaborare
sistemi di valore che gli sono propri. 

Il sentimento di disadattamento sociale
La prima reazione alla nascita di un tale potere di critica è un bisogno di

respingere le norme di comportamento alle quali il bambino era sottomesso e di
rifiutare gli ideali etici e sociali degli adulti. Tuttavia il preadolescente non ha
ancora costruito in maniera definitiva il suo sistema di valori e non ha ancora
deciso quali valori della sua infanzia egli debba conservare e quali rifiutare.
Non sa ancora cosa deve fare. Percepisce chiaramente solo il bisogno di non
essere più giudicato come bambino e quindi rigetta il suo passato che appunto
esprime la sua condizione infantile. In qualche modo distrugge la sua persona-
lità senza avere la possibilità di sostituirla con nuove realtà. 

Il preadolescente è in uno stato perenne di disagio e la consapevolezza di
certi piccoli difetti può creare una vera angoscia soprattutto per il fatto che non
si sente in diritto di utilizzare pienamente i nuovi strumenti di giudizio che ormai
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possiede. Il sentimento di inadeguatezza tra ciò che potrebbe forse fare e ciò che
gli è permesso di fare lo pone in una situazione di disadattamento sociale. 

La falsa indifferenza nei confronti degli adulti
Il preadolescente vive a scuola con compagni della stessa età, ma aventi

gradi di sviluppo diversi e si trova perciò a doversi confrontare con coetanei che
presentano apparenze diverse dalle sue. Egli sopporta a malapena la sua suppo-
sta inferiorità oppure adotta comportamenti che non corrispondono con lo stadio
della sua evoluzione; guarda allora agli adulti come ad un modello di sicurezza
che egli non possiede. Nei loro confronti prova sentimenti contrastanti: da una
parte vorrebbe imitarne i comportamenti, ma dall’altra ne rifiuta i valori; ammet-
te che essi sono più completi, più stabili, più apprezzati di lui, ma vuole essere
da loro indipendente. Ciò rafforza la sua inquietudine e lo spinge a fingersi disin-
volto nei loro confronti, ma anche a cercare nei gruppi dei coetanei quella sicu-
rezza che deriva dal sentimento di appartenenza a un gruppo, dove si è apprez-
zati, e che egli non trova negli adulti perché si sente ad essi inferiore. 

La fluidità dell’immagine di sé come fonte di contraddizione
Il preadolescente cerca di comunicare con gli altri non solo per accostarsi

a loro, ma anche per prendere coscienza di ciò che egli stesso è, in quanto negli
altri cerca di trovare la propria immagine. Poiché egli ha di sé una immagine
continuamente mutevole, ecco che i suoi comportamenti mutano continuamen-
te. Passa da momenti di esaltazione e di arroganza a fasi di depressione. Il dub-
bio lo porta a cercare nei propri compagni o negli adulti, che poco prima rifiu-
tava, il conforto dei consigli di cui ha bisogno. I suoi comportamenti appaiono
pieni di contraddizione, ma egli non se ne rende conto poiché per lui essi sono
molteplici manifestazioni di ciò che egli sente di essere. 

La riapparizione delle difficoltà che hanno caratterizzato le fasi di forma-
zione della personalità. 

Durante il periodo della preadolescenza, le norme sociali non permettono
al giovane di esprimere pienamente le nuove dimensioni della sua personalità;
egli può agire solo secondo quei modelli che hanno caratterizzato la formazione
della sua personalità nella prima infanzia, modelli che egli vorrebbe invece
rifiutare, ma che hanno ancora notevole presa su di lui. Solo un poco alla volta,
fondandosi sui modi conosciuti, perché sperimentati durante l’infanzia, di riso-
luzione dei conflitti, egli riuscirà a integrare nella sua personalità, le diverse
influenze subite. La sintesi della sua personalità, peraltro, non sarà definitiva
che attraverso l’integrazione in una funzione reale riconosciuta dalla società,
quando la sua formazione sarà completa dal punto di vista socio-professionale.
In attesa che questa sintesi possa compiersi, il preadolescente cerca di diffe-
renziarsi per rapporto ai modelli parentali inserendosi nei gruppi dei coetanei.
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Tuttavia notevole importanza assume anche l’amore di sé come mezzo necessa-
rio per resistere alle tensioni alle quali la personalità giovanile è sottoposta.
Questo amore di Se però si è costituito durante i primi mesi dell’esistenza e
quindi gli choc subiti in tale periodo influenzeranno notevolmente tutto il perio-
do della preadolescenza: se egli sarà stato amato male, avrà dei turbamenti
maggiori di chi fosse passato attraverso esperienze affettive soddisfacenti. 

Il mondo di appartenenza del preadolescente

Senza entrare nel merito di quale possa essere il mondo specifico dei grup-
pi di giovani in età preadolescenziale, è opportuno sottolineare alcune caratte-
ristiche di tale mondo derivanti dai valori propri del mondo degli adulti. 

L’appropriazione di certi beni come segno di appartenenza sociale al mondo
degli adulti. 

Le trasformazioni della personalità di base del preadolescente suscitano in
lui un bisogno irresistibile di negare ogni dipendenza dai legami anteriori che
vengono considerati come infantili. Ogni stadio dell’evoluzione della persona-
lità è caratterizzato da un impulso ad appropriarsi dei caratteri dello stadio
seguente e ad abbandonare i caratteri dello stadio precedente. Nel caso del
preadolescente tale bisogno è particolarmente accentuato a causa del fatto che
lo stadio precedente è caratterizzato dalla dipendenza e dalla sottomissione.
Conseguentemente, essendo ai nostri giorni il mondo degli adulti sottoposto a
notevoli cambiamenti di valori e di comportamenti, anche il mondo dei preado-
lescenti presenterà una grande frammentarietà nei confronti dei significati che
vengono attribuiti ai beni che i preadolescenti desiderano possedere. 

Gli “idoli” come protesta
Il mondo dei preadolescenti è caratterizzato, in particolare, dalla presenza

di valori che sono personificati in certi adulti, i quali diventano perciò dei
modelli da imitare. A differenza di quanto avveniva in passato, quando si trat-
tava di una “identificazione” da parte del preadolescente che trovava nel-
l’“idolo” l’immagine ideale in cui identificarsi, oggi si tratterebbe di un feno-
meno di “imitazione” allo scopo di acquisire più rapidamente quegli attributi
che sono apprezzati dagli adulti e che quindi permettono al preadolescente di
entrare prima a far parte del mondo degli adulti. 

Il preadolescente cioè non aderirebbe tanto agli ideali personificati da certi
“idoli”, quanto alla riuscita che certe persone hanno avuto nella vita. Tale riu-
scita interessa il preadolescente perché gli permette di affermare un valore che
gli altri adulti, ai quali è costretto a stare sottomesso, non posseggono. 

L’ambiguità dei mezzi di comunicazione di massa 
La capacità di opporsi agli adulti viene potenziata anche dai mezzi di
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comunicazione di massa, che forniscono un insieme di nozioni e di esperienze
“adulte” che il preadolescente fa proprie e che pertanto lo rendono adulto psi-
chicamente, mentre biologicamente non lo è, facendolo un “mostro”. Questo, a
dire il vero, inizia sin dalla prima età, ma durante il periodo puberale le conse-
guenze si faranno sentire in una maniera particolarmente violenta. Anche la
possibilità di avere della musica a continua disposizione offre al preadolescen-
te un mezzo per opporsi agli adulti. Sembra, infatti, che l’uso del sottofondo
sonoro serva come mezzo per proteggere la propria intimità contro intrusioni
che possono venire dall’esterno e per affermare la propria indipendenza di fron-
te agli adulti che invece esigono il silenzio. Tuttavia è indubbio che tutto ciò
amplia notevolmente il mondo sociale del preadolescente e ne sviluppa il biso-
gno di entrare in comunicazione con gli altri, di esprimere se stesso e di parte-
cipare attivamente alla creazione culturale.

Il denaro come mezzo di godimento immediato
Il mondo in cui si muove il preadolescente è diventato sempre più ricco di

denaro ed egli vede che gli adulti quanto più ne posseggono tanto più sono
apprezzati. D’altra parte egli scopre anche che per guadagnare tanto denaro
occorre accettare forme di dipendenza che ai suoi occhi appaiono particolar-
mente odiose. Il denaro gli si presenta pertanto come mezzo per acquisire quei
comportamenti che, da un lato, desidera adottare e, dall’altro, vorrebbe rifiuta-
re. I desidèri che il mondo sociale del preadolescente maggiormente sollecita
sono quelli di forma impulsiva, che tendono cioè a manifestarsi in comporta-
menti immediati piuttosto che come effetto di riflessione. Egli vede anche che
tali desideri vengono soddisfatti nella misura in cui si dispone di denaro. Ciò è
tanto più importante in quanto nel preadolescente i desidèri durano poco e
devono essere quindi soddisfatti rapidamente se si vuole evitare il senso di fru-
strazione. Conseguentemente l’impulsività a spendere è correlata con l’impul-
sività a procurarsi il denaro, che può giungere facilmente alla tentazione di
smettere gli studi per poter subito incominciare a guadagnare. La facilità a
spendere porta come conseguenza un certo disprezzo verso coloro che si preoc-
cupano di risparmiare, gli adulti, ma anche verso la società in se stessa che fa
sentire sempre più fortemente i limiti che derivano dalla mancanza di denaro.

Il denaro come mezzo per preparare l’avvenire
Soprattutto verso l’età dei 14-15 anni, il preadolescente sente che il dena-

ro non è solo un mezzo di godimento immediato, ma anche un mezzo indispen-
sabile per assicurarsi il proprio avvenire. Questo, però, è sentito diversamente
secondo l’ambiente socio-economico di appartenenza. Il preadolescente che
appartiene ad un ambiente sociale povero percepirebbe il bisogno di fare eco-
nomie senza precisare lo scopo secondo il quale utilizzare i suoi risparmi: sì può
ritenere che voglia proteggersi contro l’insicurezza che ha caratterizzato la sua
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infanzia. Il giovane invece che proviene dalle categorie sociali benestanti sot-
tolinea facilmente che il risparmio ha un significato morale, tuttavia le sue eco-
nomie avrebbero come scopo di assicurare più facilmente il possesso degli
oggetti che più gli procurano piacere. I figli, infine, degli operai e degli impie-
gati incomincerebbero presto a fare economie per poter acquistare presto quei
beni che sono necessari per mettere su casa e così definire la propria situazio-
ne economica senza dipendere dai genitori, dissociando la propria responsabi-
lità dalla loro e creando da sé le basi materiali per il proprio avvenire.

L’azione della società sul preadolescente

Si è comunemente d’accordo nel ritenere che esista una sorta di predeter-
minazione nei confronti dell’avvenire dei giovani derivata dal loro ambiente di
origine. Tuttavia non si sa ancora con precisione come si articolano gli elemen-
ti che influiscono su tale predeterminazione: livello di vita, livello culturale,
antichità di appartenenza a una determinata categoria sociale. Si tratta certo di
realtà che sono tra loro correlate, ma non si può definire, per ogni individuo e
per ogni categoria sociale, quale esercita una pressione maggiore, sia per quan-
to riguarda la differenziazione dalle altre categorie sociali sia nei confronti dello
sviluppo personale. Questi condizionamenti agiscono simultaneamente sotto
due forme: anzitutto, limitando le scelte di orientamento professionale e, poi,
influenzando il modo in cui ciascun individuo unifica nell’unità della propria
coscienza le esperienze scolastiche apparentemente simili tra loro.

Tuttavia, l’ambiente socio economico di appartenenza non è il solo a deter-
minare il comportamento del preadolescente: anche la famiglia e la scuola
hanno un loro influsso specifico. Per ciascuno di questi fattori occorre, quindi,
raccogliere alcune osservazioni circa il modo in cui, oggi, essi agiscono sulla
personalità in formazione del preadolescente. 

L’azione della famiglia 

Gli psicologi ritengono che le caratteristiche della relazione bambino-geni-
tori intervengono in modo determinante nel processo di costituzione della per-
sonalità. Qui non si tratta di elencare tutte le condizioni che definiscono tale
relazione, ma solo alcune che, ai nostri giorni, appaiono essere tra le più signi-
ficative dal punto di vista sociologico.

Nuove dimensioni dell’immagine di padre e di madre
La generalizzazione del lavoro femminile ha permesso alla donna di acqui-

sire una posizione sociale simile a quella dell’uomo, ma anche di creare una
doppia immagine della madre di famiglia: quella della donna che deve acqui-
sire una sua promozione professionale e quella della donna di casa con respon-
sabilità essenzialmente domestiche. In pratica questi due ruoli difficilmente
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riescono a integrarsi perfettamente: le donne che lavorano, o si sentono facil-
mente frustrate o colpevoli di non potersi consacrare pienamente ai doveri fami-
liari, mentre quelle che non lavorano si sentono sempre più insoddisfatte e
socialmente devalorizzate. In tal modo di fronte ai figli la madre si presenta
come una figura contraddittoria e non soddisfatta di sé.

Anche la figura del padre ne resta conseguentemente modificata. Egli non
appare più essenzialmente diverso dalla madre. La sua superiorità è messa in
discussione e difficilmente i figli possono trovare in lui il simbolo dell’autorità.
Ciò ha particolarmente rilevanza nel preadolescente che a causa della sua
instabilità avrebbe bisogno di modelli sicuri e capace di tranquillizzare le sue
ansietà. Si aggiunge poi il fatto che nella prima infanzia il bambino è cresciuto
quasi senza la presenza paterna poiché, quando il padre esce per il lavoro il
figlio dorme ancora e quando ritorna alla sera il figlio dorme già. Tale solitudi-
ne non mancherà di farsi sentire nel periodo preadolescenziale quando i con-
flitti della prima infanzia si faranno risentire.

Cambiamento nelle reciproche influenze
In passato il processo di educazione era realizzato essenzialmente dal

padre, in quanto appariva come il modello da imitare professionalmente. Con
l’estendersi dell’obbligo scolastico e con l’assunzione da parte della scuola dei
compiti di formazione professionale, il processo educativo ha cambiato natura
e il ruolo del padre come educatore è stato assunto dalla madre. La rivendica-
zione dei poteri educativi da parte della madre avrebbe un doppio fondamento:
liberarsi dal senso di colpa, derivante dal suo desiderio di sfuggire agli adem-
pimenti domestici, e spostamento sul piano familiare del suo desiderio di poten-
za sociale che difficilmente riesce a realizzare sul piano professionale. In tal
modo l’uomo acquisisce un ruolo prevalentemente extra familiare e l’autorità
paterna si manifesta come uno strumento al servizio dell’autorità materna piut-
tosto che come una volontà differenziata da quella della madre.

Nello sforzo per conservare la loro potenza educativa, le madri sono aiuta-
te dal principio che i conflitti tra genitori turbano lo sviluppo del bambino e
l’immagine della fragilità dei figli viene facilmente utilizzata per impedire alla
volontà paterna di opporsi a quella della madre. Ma il preadolescente rischia
allora di non potersi più appoggiare sull’immagine di una potenza estranea a
quella materna per stabilire i primi fondamenti della sua autonomia personale
e lo sviluppo della sua personalità resta ulteriormente condizionato. 

Questa preponderanza delle componenti matriarcali nella educazione, fa sì
che il preadolescente venga più favorito nella creazione di una comunità affet-
tiva (atteggiamento predominante nella donna) che non a dominare il mondo
che lo circonda (atteggiamento predominante nell’uomo). Conseguentemente
egli sarà più condizionato dal desiderio di adattarsi che da desiderio di cerca-
re i mezzi per imporre i propri desideri alla realtà.
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Introduzione di uno stile democratico di vita
La parità tra maschio e femmina è molto più accentuata tra i nuovi giova-

ni che tra le coppie con figli in età preadolescenziale. Tuttavia, a prescindere
da quello che ne sarà l’effetto sul nucleo familiare che questi nuovi giovani
creeranno, l’esempio dei comportamenti giovanili non manca di influenzare
profondamente i genitori di media età. La parità delle relazioni si manifesta
soprattutto in una nuova distribuzione dei compiti domestici. I compiti un
tempo riservati alle donne vengono ora ripartiti tra i due coniugi, facilitati in ciò
dal fatto che molti servizi sono ormai “meccanizzati”.

L’autorità in famiglia si trova così ripartita e le decisioni tendono ad assu-
mere la forma di una ricerca di accordo piuttosto che è una imposizione del pro-
prio punto di vista. Sta emergendo una rivalutazione delle autorità paterna, in
quanto appare che la decisione è la risultante di un confronto di opinioni in cui
prevale la specifica competenza che ciascuno possiede in un determinato
campo e non la volontà arbitraria di una volontà superiore. Il preadolescente
acquista così una nuova visione dell’autorità e impara a superare i propri diso-
rientamenti fondandosi sul significato della propria azione e non su decisioni
autoritarie. Si può così ritenere che, nella misura in cui le relazioni tra coniugi
saranno impostate più sulla cooperazione e meno sulla competitività, il preado-
lescente potrà mostrarsi meno oppositore nei confronti degli adulti; e ciò soprat-
tutto se il padre apparirà come un interlocutore valido, con il quale si può trat-
tare sulla base delle competenze possedute e non per una indiscussa afferma-
zione del principio di autorità.

Fragilità dell’equilibrio familiare
Il processo di urbanizzazione ha portato la famiglia a chiudersi nei limiti

angusti di appartamenti dotati di comodità, ma privi di quegli spazi e di quei
contatti con altre famiglie che caratterizzavano sia i villaggi sia i borghi citta-
dini dell’epoca preindustriale. La famiglia diventa “nucleare”, si limita così ai
genitori e ai figli e perde quella ricchezza di relazioni che nella famiglia
“patriarcale” era creata dalla presenza dei nonni e dalla convivenza di più fami-
glie imparentate. 

Tale convivenza rendeva i legami familiari più solidi e duraturi.
Conseguentemente costituiva per il preadolescente un ambiente in cui le sue
contraddizioni potevano più facilmente appianarsi.

Nella famiglia “nucleare” non solo vengono a mancare quelle tradizioni
che facilitavano una crescita armonica e senza troppe scosse dei figli, ma si
introducono, ad opera dei mezzi di comunicazione di massa e soprattutto ad
opera della televisione, modelli di comportamento tratti da un mondo estrema-
mente vario e diverso. La cellula familiare non costituisce più l’ambiente pro-
tettore, relativamente chiuso e tranquillo, di cui il preadolescente ha bisogno.
Una grande quantità di elementi eterogenei intervengono a turbare il clima
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familiare e  impediscono che la vita affettiva si esplichi con quella tranquillità
che sarebbe necessaria.

Così il preadolescente si trova situato in un ambiente che aggrava ulterior-
mente le sue contraddizioni: da una parte perché il nucleo familiare è troppo
limitato, e troppo grande è il salto tra vita familiare e vita sociale; dall’altra, per-
ché è impossibile assicurare una qualche intimità alla coppia con i suoi figli in
modo che la vita sociale non irrompa senza riguardo nella vita familiare. 

Insicurezza dei genitori di fronte alla vita 
In generale si può dire che i genitori sono a disagio perché, sottoposti ad

una pressione continua suscitata da esigenze sociali sempre nuove, sono
costretti a rinunciare ai principi ai quali erano abituati ad obbedire. Essi sono
inoltre facilmente vulnerabili dal punto di vista emotivo e nervoso a causa sia
delle condizioni di vita urbana, quali gli orari di lavoro, i trasporti, i rumori,
etc., sia dei conflitti supplementari di carattere economico derivati dalle diffi-
coltà finanziarie e dall’incitamento ossessionante agli acquisti.

La loro insicurezza è aggravata dal fatto che, nella maggioranza dei casi, i
figli hanno una cultura superiore. La totalità dei preadolescenti ormai frequen-
ta la scuola media, mentre gran parte dei genitori non ha neppure conseguito la
licenza elementare. Ciò impedisce loro di porsi come consiglieri dei figli pro-
prio in un momento in cui percepiscono che essi avrebbero più bisogno dei loro
consigli. 

L’azione della scuola 

La preponderanza dell’azione materna nell’educazione familiare stimola
nel preadolescente una reazione negativa verso ogni genere di comunicazione
educativa. In particolare, il rifiuto si orienta verso la scuola a causa di una col-
lusione di fatto fra autorità scolare e autorità familiare che si uniscono per eser-
citare la loro pressione in una medesima direzione. 

La scuola in quanto scuola di conformismo
La collusione tra insegnanti e genitori non si esprime necessariamente in

un rapporto personale tra loro, ma nel fatto che entrambi trattano l’alunno in
termini di rendimento. Il preadolescente si sente percepito come un oggetto
ricettivo che si deve modellare, per il quale si definiscono quali conoscenze e
quali atteggiamenti debba acquisire e da quali influenze si debba preservare.
Se manifesta delle preferenze non conformi al progetto che si ha su di lui, esse
vengono immediatamente controllate, incanalate, “purificate”.

La scuola tradizionale favorisce questo controllo sugli orientamenti del-
l’alunno. L’iniziativa e le autorità sono, per principio, in mano all’insegnante ed
è l’insegnante che definisce le esigenze da soddisfare nelle relazioni tra lui e 
l’alunno. 
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La concezione tradizionale della scuola implica un insieme di conoscenze
che devono essere trasmesse da un professore, il quale, per il fatto della sua
funzione, è colui che detiene il sapere, mentre l’alunno, per il fatto della sua
condizione scolastica, è in posizione di ignorante. Inoltre, l’immagine di un
maestro detentore della verità, tende a fargli attribuire anche il ruolo di diffu-
sore dei valori sociali: egli non è solo colui al quale bisogna attingere le cono-
scenze di cui il preadolescente ha bisogno per diventare adulto; il suo ruolo è
anche quello di “formare” il giovane inculcandogli ciò che deve pensare e ciò
che deve diventare. 

I modelli che vengono inculcati nella scuola elementare hanno uno scopo
morale: percepire che il lavoro che viene affidato è un valore che permette di
sentirsi in armonia con gli altri. Quando questa concezione dell’educazione
viene applicata al preadolescente, cioè al giovane tutto teso a modellare i suoi
comportamenti sui modelli presentati dagli adulti, invece di essere apprendi-
mento a dominare la realtà l’azione della scuola diventa un incitamento al
conformismo. 

L’atteggiamento conformista, peraltro, favorisce l’acquisizione delle cono-
scenze nella misura in cui tende ad eliminare gli elementi che perturbano la
forma di insegnamento che viene adottata. Inoltre, gli alunni catalogati come
“deboli”, “caratteriali”, “pigri”, “indisciplinati” molto difficilmente riescono a
liberarsi dall’epiteto che li classifica: la scuola tende invece a farli reagire sem-
pre più come deboli, caratteriali, pigri, contestatori. 

In una società in cui il possesso dei diplomi appare come una condizione
per l’accesso alla professione, l’incitamento al conformismo prende la forma di
una spinta verso l’accumulazione di conoscenze già elaborate, piuttosto che di
uno stimolo a organizzarle secondo l’orientamento degli interessi personali e
delle informazioni acquisite da altre fonti. L’educazione scolastica appare così
essere una formazione che tende a valorizzare la quantità delle cose possedute
(conoscenze, diplomi, oggetti) e ad accettare una certa gerarchia sociale fonda-
ta sull’equivoco che la nozione di possesso economico sia equivalente a quella
di possesso culturale.

Integrazione sociale di tipo conformistico 
Si chiama socializzazione il processo attraverso il quale l’individuo viene

ad integrarsi in un determinato gruppo (famiglia, associazione, azienda, ecc.).
Attraverso questo processo l’individuo diventa persona umana e acquista i com-
portamenti che lo rendono “adatto” a vivere in una data società, quale essa esi-
ste in una determinata epoca storica. La resistenza o l’adesione maggiore o
minore alle leggi del gruppo è espressione di una maggiore o minore integra-
zione. Tale integrazione, però, è detta critica se la persona è in grado di com-
prendere le ragioni della sua adesione alle norme del gruppo e si sente libera
nel dare il suo assenso; è detta conformistica in caso contrario. 

78 Mario Reguzzoni

68-80_reguzzoni.qxp:.qxd  10/03/20  12.31  Pagina 78



Per distinguere chiaramente l’integrazione critica dall’integrazione confor-
mistica, possiamo dire che, poiché i contenuti dell’educazione sono costituiti
dal patrimonio culturale della società, l’azione educativa potrà privilegiare il
nozionismo mediante l’insegnamento di segmenti culturali, specifici e compar-
timentalizzati, e allora si avrà una cultura specialistica, oppure potrà privile-
giare la massima comprensione della realtà mediante l’analisi e la riflessione
sulla vita della società e allora l’educando acquisterà quella che possiamo chia-
mare una cultura antropologica.

A seconda del prevalere dell’una o dell’altra scelta contenutistica, l’azione
educativa concorrerà a determinare due diverse forme di integrazione sociale
da parte del preadolescente. Il nozionismo tenderà infatti a favorire modalità
integrative conformistiche, fondate sulla indiscussa adesione al sistema sociale
esistente, mentre la massima comprensione della realtà faciliterà modalità inte-
grative critiche, che comportano la disponibilità a modificare l’assetto sociale
in cui si è inseriti ogni volta che risulti opportuno e doveroso. 

La disponibilità al cambiamento costituisce infatti una condizione essen-
ziale perché lo sviluppo dell’uomo e della società sia possibile. L’uomo che si
sviluppa tende a passare dal soggetto che è al soggetto che deve essere. Il sog-
getto che deve essere lo scopre per gradi successivi, passando da una sintesi di
esperienze ad un’altra, così che il termine della sua perfezione viene avvicina-
to solo se egli ha il coraggio di abbandonare lo stadio precedente. Ogni svilup-
po è tale nella misura in cui si oltrepassa il soggetto iniziale; è la negazione di
ogni forma di conservatorismo. La scuola tradizionale è rigidamente ancorata a
programmi di tipo nozionistico o a sistemi di valutazione destinati a verificare
l’acquisizione delle nozioni che sono giudicate proprie ai diversi livelli di cul-
tura definiti dalla legge e sanciti con il valore legale dei titoli di studio. In tal
modo essa favorisce l’integrazione conformistica. Tale integrazione si manifesta
in un sistema gerarchizzato di forme di adattamento intellettuale. Il grado di
conformismo varia con l’origine socio-culturale degli alunni. 

Migliori alunni appaiono quelli che si conformano di più e tutti gli alunni
vengono incitati a entrare in competizione tra loro per conseguire il livello più
alto di conformità. Ciò significa non solo stimolare nel preadolescente atteggia-
menti conformisti, ma anche chiedergli di entrare in un sistema di gerarchizza-
zione socio-culturale di cui il rappresentante è l’insegnante, senza autorizzarlo
a mettere in discussione il significato di una tale gerarchia. In un momento in
cui più che mai ha bisogno di dare un senso alla sua esistenza, il preadole-
scente è invitato ad adattarsi a un sistema di educazione che gli appare fonda-
mentalmente privo di senso perché destinato a consolidare le differenze socio-
culturali di partenza e non a rafforzare i più deboli. 

Egli non trova nella scuola una fonte di perfezionamento personale, ma un
ulteriore obbligo da soddisfare. Si rende conto che i soli modi possibili di rispo-
sta, sono la sottomissione o il rifiuto. In tal modo la nozione di libertà per lui

79La personalità di base del preadolescente

68-80_reguzzoni.qxp:.qxd  10/03/20  12.31  Pagina 79



non si associa alla assunzione di responsabilità personali ma ad una evasione
dalle costrizioni. Poiché la sua opposizione, se resta solitaria, rimane passiva,
egli si organizza in gruppi per esprimere la sua contestazione in modo attivo, e
i gruppi giovanili, invece di essere il luogo dello scambio delle diverse espe-
rienze, diventa la sede per organizzare l’opposizione agli adulti.

Conclusione 

Le osservazioni qui presentate non intendono ovviamente essere una
descrizione esaustiva della condizione preadolescenziale dal punto di vista
sociologico. Sono semplicemente indicazioni che gli adulti, incaricati della
educazione dei preadolescenti, è bene tengano presenti. Esse sono sufficienti
per mostrare che esiste una specificità culturale nei giovani dagli 11 ai 14 anni.
Tale specificità, anche se non arriva al punto da costituire una “sub-cultura”, è
abbastanza marcata per obbligare l’adulto a non affrontare il preadolescente
con i valori e le categorie del mondo degli adulti e neppure con le reminescen-
ze relative alla condizione preadolescenziale quale, a suo tempo, è stata vissu-
ta dall’ adulto. La molteplicità degli elementi che intervengono nella cultura del
preadolescente e la loro rapida mutabilità consigliano la massima prudenza
possibile e soprattutto esigono che l’azione educativa non avvenga in termini di
promozione o bocciatura e di ricerca dei talenti, bensì in termini di creazione e
di sviluppo del talento personale.

80 Mario Reguzzoni
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Il tempo, l’energia invisibile che,
insieme allo spazio, tanti filosofi e
tanti studiosi ha attratto, da Bergson a
Einstein, è l’elemento chiave, la forza
senza fine, spaventosa ma silenziosa,
del saggio a cui Bruno Pezzella, pren-
dendo spunto dalla teoria dell’imme-
diatismo di Bey e di Gelenter, ha dato
come titolo un neologismo, trasforman-
do un avverbio in sostantivo, Adessità,
Il tempo della provvisorietà e del tran-
sito, Cuzzolin editore, Napoli.

Quella attuale è stata definita
come società dell’istante, del carpe
diem, in cui si vive alla giornata in
vista di un domani senza prospettiva in
una profonda incertezza del futuro.
Ecco che allora Bruno Pezzella, in una
visione profondamente laica del tempo
ma nello stesso tempo fortemente pes-
simistica, che tradisce una disperata
ricerca di senso del suo “stare al
mondo”, si abbandona in chiave pole-
mica e graffiante ad una lunga e dissa-
crante disamina dei nodi problematici
dell’esistenza dell’uomo non senza
aver prima sottolineato la sua teoria
dell’adessità con l’affermazione che “il
futuro è adesso”.

Il suo è un mosaico, un puzzle o,
meglio, un grande labirinto in cui l’u-
manità contemporanea si dibatte per
trovare risposte convincenti alle
domande di sempre. Che cos’è l’amo-
re? Un sogno, un’illusione, un’emozio-
ne estemporanea? Che cos’è la feli-

cità? Esiste davvero? Qual è la sua
natura: effimera o duratura? Qual è la
matrice dell’odio che trascina sia gli
uomini che le donne ad uccidere i
compagni di vita? Le sue caustiche
elucubrazioni e i suoi originali afori-
smi, densi di citazioni dotte, cercano
di spiegare il senso contemporaneo
dell’indifferenza, della libertà, dell’a-
micizia fittizia attraverso i social, del-
l’intelligenza e della creatività come
strumento di salvezza del mondo.

L’autore si sofferma poi, sempre
alla sua maniera, sul concetto di bel-
lezza in tutte le sue sfumature, le cui
espressioni tangibili sono la natura,
l’arte, la filosofia, il volo degli uccelli,
il profilo delle montagne, il mare
azzurro ma è anche quella intima e
segreta delle emozioni. Sono tutti ten-
tativi che fa l’uomo per ingabbiare il
tempo che scorre inesorabilmente?

Allarga poi il suo sguardo sulla
violenza, sulla banalità e l’ambiguità
del male, il cui superamento non è un
problema soggettivo ma è compito del-
la collettività, con incursioni sull’Ulis-
se omerico, sull’Inferno dantesco, tra
Platone, Aristotele, Kant, Baudelaire e
tanti altri studiosi antichi e moderni.
L’autore spazia poi dal concetto di
paura a quello di mediocrità oggi di-
lagante, a quello utopistico di pace 
globale, chiedendosi se l’evoluzione
della scrittura abbia decretato o meno
la morte della stessa. Si scaglia poi

Suggerimenti di lettura

Bruno Pezzella, Adessità. Il tempo della transitorietà e del transito,
Cuzzolin editore, Napoli, 2018, pp. 320.
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Luca Marano, Come parlano i giovani. Un’indagine di sociolinguisti-
ca urbana, Editoriale scientifica ESI,  Napoli, 2019, pp. 288

«Una grande città plurietnica
può rappresentare il luogo in cui le
diverse identità individuali e collettive
convergono e interagiscono attraverso
contatti sociali estremamente fluidi e
dinamici anche sul versante linguisti-
co». Da questo assunto prende spunto
la ricerca di grande spessore scientifi-
co di Luca Marano su come parlano i
giovani di area napoletana tra i 19 e i
25 anni, da cui è scaturita l’opera,
Come parlano i giovani. Un’indagine
di sociolinguistica urbana.

L’autore, dottore di ricerca in
Linguistica generale presso l’Univer-
sità Federico II di Napoli e attuale cul-
tore della materia di Linguistica italia-
na presso il Dipartimento di Scienze
sociali della stessa Università, ha inte-
so indagare, alla luce del rapporto lin-
gua-dialetto, la parlata napoletana
spontanea di un gruppo giovanile,
selezionato da tre distinte municipalità
della città.

Il volume in chiave sociolingui-

stica affronta in primo luogo gli aspetti
teorici generali per passare poi alla
trattazione specifica dei vari fenomeni
dialettali in un’ampia e approfondita
analisi, pervenendo alla conclusione
che il dialetto a Napoli mostra una forte
vitalità e diversificazione tra gli stessi
quartieri cittadini, dovuta quest’ultima
anche ad una commistione tra varietà
locale e varietà di impronta toscana,
che sin dal lontano Trecento vari immi-
grati importavano in città (De Blasi).

Il dialetto napoletano, in altri ter-
mini, si solidifica e si espande talvolta
in funzione ludico-espressiva con gio-
chi di parole e calembour come pro-
dotto dell’interazione di fattori biologi-
ci e culturali in senso lato.

Luca Marano, prima di affrontare
nello specifico lo studio sui giovani a
Napoli e la conseguente raccolta dei
dati, si chiede quale significato abbia
oggi il concetto di giovinezza, chi siano
veramente i giovani e in che modo essi
cambino modalità comunicative ed

contro ogni forma di test e di quiz,
strumenti di selezione innaturale e si
sofferma sui concetti di falsificazione
e di omologazione che connotano il
mondo giovanile. Nei frequenti e ser-
rati monologhi interiori si pone il pro-
blema di un nuovo modo di credere
nell’aldilà, interrogandosi sull’esi-
stenza di Dio e sulle affinità delle
varie religioni, sul dolore fisico e
quello dell’anima, sul pessimismo sto-
rico e sul male oscuro, sul sesso vir-

tuale e i suoi rapporti con l’etica. Come
in una sorta di microscopio Pezzella
osserva i meandri dell’esistenza uma-
na, riflette e sparge metaforicamente a
piene mani le sue considerazioni sul
tempo, sull’immortalità, sulla vec-
chiaia, estrinsecando dal caleidosco-
pio dei suoi stati d’animo la sua per-
sonale concezione del mondo e la sua
visione della vita, invitando il lettore
al pensiero critico.

Pasquale Malva
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espressive. In particolare il giovane
napoletano, risentendo delle tante con-
traddizioni della metropoli dai mille
volti, attribuisce al proprio rione
(Galasso parla di solidarietà rionale)
un importante ruolo sociale in un mix
di violenza e di creatività espressiva,
pur manifestando una tendenza, appa-
rentemente antitetica, di tipo “glocale”
tra attaccamento al proprio nido e
desiderio di fuga. 

Sulle orme di illustri predecesso-
ri, quali Sobrero, Berruto, Radtke,
Cortelazzo, Amaturo, Blasi, Sornicola,
tanto per citarne alcuni, l’autore analiz-
za criticamente la parlata giovanile tra
lingua e linguaggio sulla base di inter-
viste e questionari somministrati ai par-
lanti e ai non parlanti, tra cui anche stu-
denti dell’ultimo anno di scuola supe-
riore di rioni differenti come Bagnoli,
Chiaia, Vomero, Montecalvario.

Con i tuoi amici usi un linguaggio
particolare che gli adulti non usano o
non comprendono? Come trascorri il
tempo libero? Qual è il tuo modo di
vivere? In che rapporto vivi col tuo
quartiere? Che cosa pensi dell’amore?

Che cosa guardi in televisione? Dove
vai la sera? Dove vai il sabato? Questa
la tipologia di domande utilizzata
come strumento ausiliario rispetto
all’indagine sul tenore di vita e sulle
abitudini dei giovani.

Il libro è inoltre corredato da
apposite tabelle sulle caratteristiche
socio-culturali dei parlanti a cui se-
guono, oltre ad un’accurata analisi dei
dati, gli usi linguistici come per esem-
pio scippo, scippare, pariare (non nel
significato di digerire ma di approccio
fisico-sentimentale), inzevati (untuosi),
vrenzola (donna sciatta), stare o tenere
(nel senso di copulare), pigliare e così
via. 

In conclusione Luca Marano
afferma che la realtà linguistica giova-
nile è apparsa difficile da individuare
e, quindi, il suo lavoro sembra aver
suggerito che non può esistere una
vera e propria lingua giovanile ma
l’appartenenza ad un gruppo o ad una
particolare fascia borghese non può
non influire inevitabilmente sul com-
portamento linguistico.

Pasquale Malva

Maddalena Colombo, Fausta Scardigno (a cura di), La formazione dei ri-
fugiati e dei minori stranieri non accompagnati. Una realtà neces-
saria, Quaderni CIRMiB n. 1, Collana Inside Migration, Vita e Pensiero, Milano, 2019
(ebook in open access), pp. 149.

Questo libro è una proposta del
Centro di Iniziative e Ricerche sulle
Migrazioni – Brescia (CIRMiB) che
nasce dalla reale necessità di garanti-
re l’Istruzione e la Formazione per tutti
i migranti e, in particolare, dei minori

non accompagnati. È una raccolta di
contributi presentati durante la sessio-
ne di Sociologia dell’Educazione dal
titolo Rifugiati e minori stranieri non
accompagnati di fronte al sistema sco-
lastico e formativo in Italia (Catania, 5

81-87_recensioni.qxp:.qxd  10/03/20  12.31  Pagina 83



84 Suggerimenti di lettura

ottobre 2018). Il volume è diviso in tre
parti: Le policy, I soggetti: minori stra-
nieri, I soggetti: migranti adulti e rifu-
giati, che sono tematiche tra le più
importanti e dibattute degli ultimi
decenni. Stefania Giannini (Assistant
Director General settore Education
dell’UNESCO), nella prefazione, eviden-
zia quello che per l’UNESCO è il punto
di partenza: l’Educazione garantita a
tutti i cittadini, migranti compresi.
Allo scopo cita il documento del 2019
Migration, displacement and education
a cura del GEMR (Global Education
Monitoring Report) nel quale si affer-
ma come sia possibile «costruire un
discorso positivo sull’immigrazione,
non basato su una vuota retorica uma-
nitaria, ma fondato sull’evidenza dei
dati scientifici». Le tre parti del volu-
me sono strettamente connesse dalla
convinzione che «il capitale umano
rappresenti una risorsa primaria per la
promozione alla cittadinanza» sia
come individuo sia come patrimonio
collettivo. 

Nell’Introduzione, Maddalena Co-
lombo e Fausta Scardigno presentano i
contenuti del volume composto da
nove saggi che hanno analizzato le
attività svolte da diverse realtà sparse
sul territorio nazionale per «capire se
e come il sistema scolastico, accade-
mico e formativo possa contribuire ad
una integrazione più attiva». 

La prima parte, Le policy, consta
di due saggi. Nel primo viene affronta-
to il ruolo della policy nella gestione
dei migranti (displaced people) relati-
vamente alla loro formazione/educa-
zione. L’autrice, Maddalena Colombo,
mette in evidenza che la mobilità

umana non è soltanto quella interna-
zionale ma è anche interna ad uno
Stato ed entrambe sono motivate dalla
ricerca di condizioni di vita migliori.
Dopo aver riportato il numero di perso-
ne migranti nel mondo (258 milioni
nel 2017 ripartiti tra irregolari, rifugia-
ti e spostamenti interni), prende in
esame i bisogni educativi e formativi
di queste persone e ciò che i Paesi
oggetto di migrazione fanno/dovrebbe-
ro fare per soddisfare questo bisogno;
allo scopo presenta una tabella che
mostra la complessa relazione bidire-
zionale tra le migrazioni di massa e il
sistema formativo. Afferma che, per
meglio comprendere questa relazione,
sia necessario partire da un principio
inalienabile: «l’istruzione è un diritto-
dovere per ciascun individuo, così
come formare le persone è un diritto-
dovere per tutti gli Stati». Nel proces-
so educativo e formativo distingue due
categorie di migranti: quelli di prima
generazione (citati come primo-
migranti), arrivati direttamente dal
paese di origine, e i discendenti di
questi (generazioni successive). Per
ciò che riguarda la prima categoria fa
una disamina puntuale su alcuni
aspetti riguardanti l’inserimento degli
adulti nelle varie istituzioni come gli
SPRAR, ASGI, ISMU o in istituzioni sco-
lastiche come i CPIA o, se in età scola-
re, nei vari ordini di scuola. Termina
con alcune considerazioni circa l’in-
clusione dei migranti di prima genera-
zione nell’università auspicando che le
organizzazioni accademiche possano
favorire percorsi sperimentali a loro
destinati. Nel secondo saggio, Marco
Pitzalis sottolinea una duplice criticità
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sociale: la prima riguarda i bassi livel-
li di scolarizzazione in ampie fasce di
popolazione residente, mentre la se-
conda criticità rileva la mancanza di
competenze dei migranti di cui il siste-
ma produttivo italiano avrebbe biso-
gno; queste criticità influiscono anche
sui processi di integrazione. Inoltre,
viene esaminato il nesso tra politiche
dell’istruzione e politiche di inclusio-
ne a livello europeo considerando tre
assi: l’apprendimento permanente (Long
Life Learning), l’Agenda Europea per
l’apprendimento degli Adulti e il rico-
noscimento delle qualifiche formali
(EQF) non formali ed informali.
Vengono, inoltre, elencate le sfide, i
problemi e le potenzialità dei CPIA sot-
tolineando l’incertezza del quadro
politico e i suoi orientamenti variabili
che potrebbero mettere a rischio la
costruzione di una policy veramente
inclusiva.

La seconda parte, i soggetti:
minori stranieri, viene sviluppata in
cinque capitoli. Il primo, scritto da
Mariagrazia Santagati, Alessandra
Barzaghi ed Erica Colussi, illustra il
problema dell’accesso all’istruzione
dei minori stranieri non accompagnati
(MSNA) rilevando che fino ad oggi lo
Stato italiano si è preoccupato soprat-
tutto dell’accoglienza rivolgendo scar-
so interesse alla loro formazione. Le
tre autrici, inoltre, puntualizzano che
non sono disponibili dati complessivi
relativi all’inserimento scolastico dei
MSNA. Nonostante esistano report

annuali, in Italia manca un meccani-
smo sistematico e centralizzato di rac-
colta dati: quelli disponibili provengo-
no da fonti regionali e sono stati qui
elencati. Il saggio prosegue con una
ricerca eseguita nell’area milanese
riguardante l’inserimento dei MSNA

nella scuola dell’obbligo. Tale ricerca
è basata su interviste fatte ai minori, ai
referenti di istituzioni pubbliche e pri-
vate che si occupano di MSNA, ai diri-
genti scolastici e agli insegnanti.

Nel successivo saggio l’autore,
Tindaro Bellinvia tratta la situazione
dei CPIA come potenziali eterotopie1 e
del rapporto tra docenti e giovani
migranti. In questo suo lavoro l’autore
espone gli esiti di una ricerca svolta in
uno di questi centri nel doppio ruolo di
coordinatore di una struttura di secon-
da accoglienza e di ricercatore accade-
mico. Affronta la tematica dell’Inter-
cultura in un contesto multi-etnico e
multi-età e, pertanto, eterogeneo ri-
spetto a queste caratteristiche. Ter-
mina affermando che i CPIA possono
essere considerati eterotopie in quanto
«contengono in nuce delle caratteristi-
che di contro-luoghi, perché concen-
trano ciò che tanto spaventa la società
attuale, marginali e migranti, lavorato-
ri poveri e giovani appena sbarcati».

Roberta Teresa Di Rosa e Gae-
tano Gucciardo fanno una disamina
sul processo di inclusione dei MSNA in
Sicilia, regione in prima linea nell’ac-
coglienza dei migranti, soffermandosi
particolarmente sui CPIA. Il saggio è

1 Il termine “eterotopia” nasce da un concetto e da una definizione di Michel Foucault, secondo il quale
in ogni società esistono luoghi reali dove trascorre la frenetica vita quotidiana, ma anche luoghi reali che fun-
zionano come “contro-luoghi”. Spazi riservati agli individui che si trovano in uno stato di crisi in relazione alla
società e all’ambiente umano nel quale vivono.
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ricco di dati statistici che evidenziano
la complessità della situazione in cui
si trovano ad operare docenti e perso-
nale non docente di questi Centri
dovuta in gran parte al sofferto vissuto
dei MSNA. Concludendo l’indagine, gli
autori sottolineano che l’inserimento
dei minori MSNA nei CPIA sia fonda-
mentale ai fini della loro integrazione
lamentando una carenza di attenzione
al problema sia a livello scientifico sia
politico. 

Un’altra ricerca sull’attività di
accoglienza in Sicilia è svolta da Liana
M. Daher e Anna Maria Leonora che
prendono in considerazione il ruolo
del tutore volontario dei centri che si
occupano dei MSNA analizzando le sue
responsabilità educative. Il tutore
volontario è una delle tre figure previ-
ste dal sistema di tutela dei minori
stranieri non accompagnati; le altre
due sono il “tutore legale istituzionale
professionista” e il “tutore legale pri-
vato professionista” che si occupano di
tutela legale. Dall’indagine svolta
dagli autori sui tutori volontari emerge
un vissuto di esperienze molto positivo
legato, però, al grado di coinvolgimen-
to dei soggetti pubblici e privati nel-
l’accoglienza, ospitalità e tutele. 

Questa seconda parte termina con
un saggio di Adriana Valente e Silvia
Caravita sulla formazione dei minori e
giovani stranieri nelle carceri minorili.
In questo lavoro le autrici evidenziano
due aspetti che condizionano i percor-
si educativi dei minori carcerati: la
privazione della libertà, in quanto
detenuti, e lo stato di straniero/a. In
una simile situazione il successo for-
mativo assume un significato partico-

lare perché può diventare un motivo di
riscatto sociale. Citano, a proposito, il
lavoro di LeCompte e Dworkin (1991)
che hanno individuato quattro catego-
rie riguardanti i fattori di rischio del-
l’abbandono scolastico. Il saggio si
chiude con alcune prospettive riflessi-
ve: in particolare una riflessione sulla
formazione dei carcerati che ha con-
sentito alle autrici di individuare
aspetti comuni tra la formazione den-
tro e fuori dal carcere. 

Nella terza e ultima parte vengono
considerati i migranti adulti e rifugiati
attraverso due saggi: Open Educatio-
nal Resources per l’accoglienza dei
rifugiati e “L’integrazione accademica
dei rifugiati tra credenzialismo e valo-
rizzazione dell’informal education”.
Nel primo, Rita Bertozzi, rileva che, a
seguito del forte incremento del nume-
ro dei migranti e le grandi sofferenze
da essi subite durante il lungo viaggio,
gli interventi a loro favore hanno subi-
to modifiche in quanto è necessario
aggiornare le competenze degli opera-
tori dell’accoglienza e ripensare i per-
corsi di integrazione. Prosegue sottoli-
neando che il ruolo dei mediatori cul-
turali va ridefinito perché, come profi-
lo professionale, mostra punti di debo-
lezza. A questo proposito illustra il
progetto Erasmus plus denominato
ReCULM Upskilling Cultural Mediators
che ha coinvolto quattro Paesi: Italia,
Spagna, Grecia, Inghilterra e finalizza-
to a rafforzare le competenze dei
mediatori culturali.

Nell’ultimo saggio Fausta Scardigno
affronta il problema dell’accesso al-
l’Università dei rifugiati, soffermando-
si in particolare sul riconoscimento e
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la valutazione dei loro titoli culturali
che, secondo l’autrice, costituisce una
sfida strategica per la sociologia del-
l’educazione. Prosegue esponendo l’i-
niziativa dell’Università di Bari che ha
istituzionalizzato la procedura del
«riconoscimento finalizzato», in alter-
nativa all’equipollenza dei titoli. Dopo
aver illustrato gli esiti di un’indagine
sulle esperienze di integrazione nelle
università italiane, conclude elencan-
do alcuni obiettivi che il mondo acca-
demico si è posto e cioè, nella condivi-
sione a livello nazionale di provvedi-
menti a sostegno dell’istruzione uni-
versitaria con la garanzia del ricono-
scimento di percorsi scolastici e com-
petenze pregresse in possesso degli
studenti stranieri, valorizzando parti-

colarmente l’educazione informale e
non formale.

In estrema sintesi questo insieme
di saggi sociologici rappresenta un’a-
nalisi e una sintesi di un problema di
grande attualità che, in mancanza di
una seria politica dell’integrazione
basata su percorsi educativo/formativi,
rischia di diventare ingestibile. Il
volume illustra molto bene le proble-
matiche legate alle conseguenze dei
flussi migratori, la soluzione delle
quali passa necessariamente dal dirit-
to-dovere all’istruzione di base come
presupposto al principio della cittadi-
nanza e alla formazione professionale
come opportunità di crescita non solo
per i fruitori ma anche per la società.

Abele Bianchi
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Chi Siamo

Dal 2013 OPPIForma ha istituito il Registro pro-
fessionale del Formatore (liv. 6 del Quadro
Europeo delle Qualifiche – EQF) per offrire a tutti
coloro che operano in quest’ambito una comunità
professionale formalizzata in cui riconoscersi, condi-
videndo e rispettando metodi e condotte definite a
tutela sia del Professionista che del Cliente.

aderendo all’associazione potrai:
•  iscriverti al Registro OPPIForma, con il quale ga-

rantiamo al Professionista e al Cliente requisiti e
standard qualitativi richiesti dalla legge (L. 4/2013);

•  ottenere l’attestazione delle competenze acquisi-
te e perfezionare quelle possedute;

•  assicurarti un aggiornamento continuo, in linea
con gli standard europei in materia di formazio-
ne, scegliendo il tuo percorso all’interno delle
aree più significative della professione;

•  diventare membro di una comunità professiona-
le attiva su tutto il territorio nazionale.

il Biennio FoRmativo

Per chi intende avviarsi alla professione di formato-
re o per chi vuole aggiornare e ampliare le sue com-
petenze nella organizzazione, gestione e valutazio-
ne di processi di apprendimento è possibile iscri-
verti al percorso di Formazione-Formatori erogato
da OPPI e valido ai fini dell’iscrizione al Registro di
OPPIForma.
I partecipanti, in piccolo gruppo, sono sollecitati ad
assumere la doppia prospettiva di discente e
apprendista formatore. L’approfondimento teorico
dei temi affrontati e la sperimentazione pratica con
esercitazioni, simulazioni e studi di caso attivano un
costante dialogo tra pari e con il formatore.

Per altre informazioni visita il sito:
www.oppiforma.it

Socio fondatore di

Partner di

Sede Legale

OPPIForma - C.F. 97653770152
Via Console Marcello, 20
20156 Milano
e-mail: info@oppiforma.it

Sedi Locali

Lombardia
Via Console Marcello, 20
20156 Milano
c/o ente O.P.P.I.
e-mail: milano@oppiforma.it

Piemonte
Via Giannone, 10 c/o EiS
10121 Torino
E-mail: torino@oppiforma.it

Campania
Corso Vittorio Emanuele, 166
80121 Napoli
e-mail: napoli@oppiforma.it

Sicilia
Via Sammartino, 134 - 90141 Palermo
c/o Fondazione Nazionale 
“Vito Fazio-Allmayer”
e-mail: palermo@oppiforma.it
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