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Introduzione



La qualità della scuola costituisce un significativo indicatore di benessere di un paese. Se ne parla molto negli ultimi anni anche grazie alle comparazioni internazionali, che permettono di stimare il livello di istruzione degli studenti in diversi contesti nazionali (si vedano, ad esempio, le indagini OCSE-PISA), e alle rilevazioni INVALSI, che hanno lo scopo di verificare periodicamente le abilità e le conoscenze degli studenti e la qualità dell’offerta formativa delle istituzioni scolastiche nazionali. Ma la qualità di un sistema scolastico non è data solo da indicatori relativi all’apprendimento degli studenti. Essa può essere valutata anche attraverso altri elementi. In questo volume, assumiamo che un parametro importante di qualità sia costituito dal benessere organizzativo e dalla salute psicofisica di chi opera nel sistema scolastico. 
Il tema, come si legge nel titolo, è quello
        dello stress nel personale che opera nella scuola. Il primo obiettivo è di dare strumenti di
        lettura per capire la specificità dell’esperienza di stress nell’ambiente scolastico. Ma,
        riteniamo, l’obiettivo forse più importante è di offrire indicazioni, suggerimenti e spunti
        per affrontare le situazioni di tensione che caratterizzano la vita professionale del
        personale della scuola. Nel testo vi sono elementi per diagnosticare i fattori che possono
        generare stress nel contesto scolastico. Si tratta di strumenti concettuali e conoscitivi
        che possono permettere il riconoscimento del fenomeno stress nella
        scuola. Vi sono anche proposte operative di intervento, sul piano
        individuale ma anche su quello organizzativo, pensate come strategie di
            prevenzione e gestione dello stress per il
        possibile superamento del disagio psicologico, dell’esaurimento emotivo e del
        malfunzionamento organizzativo. Negli ultimi tre capitoli del volume si trovano alcune
        proposte operative che godono di un certo grado di validazione empirica e che sono
        applicabili alle organizzazioni scolastiche. 
Già molti volumi a livello nazionale e internazionale hanno affrontato l’argomento e quindi riteniamo opportuno rispondere alla naturale domanda che un lettore può porsi di fronte a questa nuova iniziativa editoriale: cosa aggiunge questo libro rispetto a quanto già si conosce sul tema? Quali sono gli aspetti di innovazione che propone? La risposta a queste domande può essere articolata in sei punti che, a nostro avviso, qualificano le novità della nostra riflessione. 
1. Il primo elemento di novità è costituito dall’aggiornamento della letteratura utilizzata in merito al tema dello stress lavoro-correlato e, più in particolare, del disagio psicologico nel contesto scolastico. Negli ultimi 15-20 anni si è assistito a una consistente evoluzione delle teorie in questo campo e a un costante affinamento delle conoscenze sui fattori in gioco (organizzativi, personali, relazionali, extralavorativi) [Fraccaroli e Balducci 2011]. Ad esempio, il modello domande-risorse [Bakker e Demerouti 2007], ampiamente descritto nel capitolo 2, ha posto in evidenza la necessità di studiare il tema della qualità organizzativa, non solo in termini di fattori di rischio, ma anche di risorse e di elementi protettivi che possono ridurre il disagio e favorire situazioni di soddisfazione e di investimento psicologico sul lavoro. Allo stesso modo, numerosi lavori scientifici si sono occupati di studiare in dettaglio il tema dello stress nella scuola. È a disposizione un bagaglio di dati e proposte evidence based molto spesso trascurato nella pubblicistica a carattere divulgativo sul tema. Il nostro proposito in questo volume non è di fare una classica rassegna su tale produzione scientifica, ma fondare la nostra proposta di diagnosi e intervento su elementi di conoscenza scientifica (recenti teorie) e su evidenze empiriche (dati di ricerca specifici). 
2. Un secondo elemento innovativo è costituito dallo spettro di processi che includiamo nella categoria «stress nel contesto scolastico». Prioritariamente il fuoco dell’attenzione quando si parla di questo tema è costituito dall’esperienza di burnout negli insegnanti (si veda capitolo 3). Il burnout è una sindrome specifica che per lo più si sviluppa a seguito di gravi difficoltà di relazione con «l’utenza» (in questo caso, studenti e genitori). Non vi sono dati certi sulla diffusione di tale sindrome, ma si può considerare che, tutto sommato, sia piuttosto rara nelle sue manifestazioni più intense (cinismo, disaffezione, distacco emotivo). Nel nostro volume non ci limiteremo ad analizzare «la punta dell’iceberg» costituita dai casi di burnout che talvolta assurgono agli onori della cronaca. Dedicheremo attenzione a una serie di altre esperienze di disagio psicologico, quali ad esempio la demotivazione e il disinvestimento affettivo, la scarsa identificazione con il proprio lavoro e la propria organizzazione, l’ansia derivante dall’assunzione di nuovi compiti, le pressioni dovute al conflitto tra impegni lavorativi e quelli familiari. In altri termini, ci occuperemo anche di forme di disagio «minore» ma che riteniamo molto più diffuse e pervasive. 
Talvolta queste costituiscono degli stati intermedi che, se non debitamente gestiti, possono favorire l’insorgenza progressiva di disagi severi e cronici che intaccano più a fondo l’investimento sul lavoro, l’efficienza organizzativa ma anche il benessere e la salute della persona. La storia raccontata a pagina 11 è, a questo proposito, emblematica.  
3. Ne consegue un altro elemento di (relativa) novità: l’analisi sulle possibili fonti di stress nella scuola non si limiterà al solo «servizio front office» dell’insegnante, cioè quello della relazione con il gruppo classe (e con i relativi genitori), ma si occuperà di altri elementi che possono essere considerati generatori di malessere e insoddisfazione, o, viceversa, fattori protettivi che possono promuovere benessere e implicazione. Ne citiamo due a titolo esemplificativo che saranno affrontati ampiamente nei capitoli successivi, a partire dal primo: a) l’organizzazione del lavoro; b) l’interferenza tra lavoro e altri ambiti di vita. 
a) Al pari di tutti gli altri lavoratori, anche chi è occupato nella scuola è esposto a una serie di potenziali rischi psicosociali di natura organizzativa: una relazione conflittuale con il dirigente o con i colleghi, una scadenza difficile da rispettare, la presenza di regole e procedure ritenute inique, carichi di lavoro eccessivi. Già Favretto e Comucci Tajoli [1992] avevano adottato una prospettiva organizzativa per confrontare lo stress degli insegnanti rispetto a quello di altri dipendenti impiegatizi. 
In questo volume, già dal capitolo 1, svilupperemo a fondo questa prospettiva di studio della scuola come organizzazione. 
b) Le immagini trasmesse dai telegiornali nel 2015 della protesta degli insegnanti autodefinitisi «deportati» con i trolley sulle spiagge italiane in occasione delle recenti assunzioni dei precari (immagini, detto per inciso, che certamente non hanno giovato a risollevare il prestigio sociale della professione), sono certamente emblematiche di cosa significhi «conflitto lavoro-famiglia». Al di là di questo caso estremo, si può ritenere che fattori relativi al contesto extralavorativo possano incidere in modo significativo sulla qualità della vita lavorativa e sul benessere delle persone. In particolare, gli impegni familiari sono da prendere in considerazione se si esamina il personale della scuola dove è presente in modo massiccio la cosiddetta generazione sandwich: quelle persone (soprattutto donne) che essendo in età da lavoro (30-60 anni) devono farsi carico contemporaneamente della generazione che segue (accudimento dei figli) e di quella che precede (cura dei genitori anziani). 
4. Un quarto elemento di novità del volume è che ci occuperemo dei lavoratori della scuola nel senso più ampio del termine, non limitando l’analisi alla sola figura dell’insegnante, ma includendo anche una sezione dedicata al ruolo del dirigente scolastico (capitolo 4). Questo per due ragioni. La prima è che la figura del dirigente è certamente centrale nel guidare l’istituzione scolastica e nel determinare climi organizzativi più o meno favorevoli al benessere delle persone impiegate. La seconda è che questa figura stessa può essere soggetta a stress, come nel caso di altri profili manageriali, a causa dell’ampia discrezionalità decisionale, dell’elevata responsabilità, della gestione della complessità, della pressione temporale ecc. Un limite va comunque segnalato. Per ragioni di spazio non avremo modo di affrontare il tema dello stress relativo a figure non docenti che operano con un ruolo centrale nella scuola (personale ATA: ausiliari, tecnici e amministrativi). È indubbio comunque che anche questi lavoratori entrano a pieno titolo a far parte del «campo» d’azione organizzativa, inteso in termini lewiniani come quadro psicologico complessivo determinato da tutte le parti in gioco. 
Caso 1.  Arroccata dietro la cattedra 



Arrivata da un paesino del sud cinque anni fa, dopo anni di precariato, Raffaella insegna inglese in una scuola secondaria di primo grado di una città del Nord. Confessa che ha iniziato a insegnare senza una precisa missione o uno scopo: semplicemente era il lavoro più alla portata per una donna in una regione del Sud Italia in cui le percentuali di disoccupazione per alcune fasce d’età sono prossime al 40%. L’arrivo al Nord le ha comportato una serie di rivoluzioni: lasciare la famiglia, gli amici e gli affetti più cari, dover ricreare network sociali ex novo, nonostante la sua timidezza e le difficoltà nelle interazioni con gli altri. Soprattutto l’arrivo al Nord ha sancito la lenta ma inesorabile costruzione di un muro tra lei e i suoi studenti. Raffaella entra in classe «quando ormai il caos è già iniziato» e quello che cerca di fare è scivolare su questo caos: interagisce il minimo indispensabile con i propri alunni, presidia fisicamente solo l’area della cattedra e della lavagna (che fortunatamente si trovano – quasi – sempre in un trittico architettonico/d’arredo che comprende anche la porta di ingresso, o meglio d’uscita), mentre le puntate verso i banchi sono tanto rare quanto pericolose. Attiva azioni di ripristino dell’ordine in classe (tra tutti il perentorio «Shhh, silenzio!») anche se non ci sono apparenti motivi per farlo (anzi spesso causando il caos stesso che avrebbe voluto contenere). Confessa che spesso i suoi studenti ne fanno oggetto di scherno, anche se mai in modo eccessivo. Osservarla lavorare è come assistere a una lezione prova a un concorso replicata all’infinito: gli studenti sembrano non far parte della sceneggiatura. Al classico «Perché?» risponde in modo lucido: «Le classi in questi ultimi anni mi sembrano sempre più difficili e complesse, al di fuori della mia portata: alunni stranieri, bisogni educativi speciali, situazioni di disagio. Mi sembra un luogo per missionari, a me sarebbe piaciuto semplicemente insegnare inglese. Ho provato a dedicarmi di più a loro, a partecipare a progetti e percorsi di aggiornamento, ma è più forte di me, mi sembra di essere sempre sul punto di essere travolta, di non riuscire a fare altre cose oltre a quelle che so già fare, e allora mi accontento del minimo indispensabile. Anche solo pensare ad altro mi fa star male». Con la sua solita precisione, Raffaella alla fine della lezione comunica in fretta, e da lontano, le indicazioni per la prossima volta agli studenti che però sono nuovamente immersi (o forse lo sono sempre stati) nel caos di un’ora prima. Fissando un punto indefinito sulla parete di fronte alla cattedra saluta e finalmente conquista la porta d’uscita dell’aula. 

5. Un quinto elemento di novità è che, nonostante gli autori del volume siano due psicologi, sarà dedicato uno sforzo particolare a contestualizzare i temi affrontati entro il quadro specifico della situazione della scuola in Italia in questi anni. A questo proposito, una sezione del capitolo 1 sarà dedicata alla recente normativa in materia che ha un rilievo particolare sul tema dello stress e del benessere negli istituti scolastici. Inoltre si presterà costante attenzione alle dinamiche di cambiamento effettivo che avvengono (o sono avvenute di recente) all’interno delle realtà scolastiche, descrivendo situazioni e casi che nascono dalla concreta esperienza di contatto degli autori con personale insegnante e dirigenti. 
6. Infine, come già menzionato, l’elemento di novità al quale teniamo maggiormente è costituito dalla formulazione di un’articolata serie di proposte operative di intervento a livello di individuo, di team e di sistema organizzativo nel suo complesso. Senza la pretesa di fornire una «scatola degli attrezzi» pronta all’uso (cosa che non dovrebbe mai avvenire nell’agire psicologico), ci proponiamo di indicare percorsi di intervento organizzativo (capitolo 5) e individuale (capitolo 6) che hanno già avuto un certo livello di validazione empirica circa la loro efficacia e gli esiti prodotti. 
Forse con un eccesso di ambizione ci auguriamo che questo volume possa contribuire a dare, oltre agli strumenti operativi, una maggiore consapevolezza circa l’importanza del benessere organizzativo nella scuola e circa la necessità di rimuovere, per quanto è possibile, i fattori che inducono stress in questo ambiente di lavoro. Benessere individuale, relazioni sociali positive e clima organizzativo favorevole, coniugati con impegno personale, senso di appartenenza e identificazione con la missione della scuola possono certamente produrre effetti positivi anche sull’apprendimento degli studenti e, in ultima battuta, sulla qualità complessiva del sistema scolastico. Anche così si costruisce la buona scuola. 



Capitolo primo 

La scuola come organizzazione



1. Gli agenti stressanti nella scuola 



L’assunto che sarà sviluppato in questo volume è che il personale delle scuole (insegnanti, capi d’istituto, addetti di segreteria, tecnici, ausiliari) sia esposto a una serie di potenziali fonti di stress (ciò che in seguito chiameremo stressors) che si articolano su vari piani: nel lavoro individuale mentre si svolge la propria mansione, all’interno dei gruppi quando si interagisce con i colleghi, in rapporto all’organizzazione in generale, quando si devono rispettare vincoli e prescrizioni. 
Se si pensa ad esempio agli insegnanti, gli interpreti principali sul nostro palcoscenico, le fonti di stress sono numerose e possono avere a che fare con la natura del compito prioritario che svolgono (l’insegnare), con le caratteristiche degli «utenti» (genitori e studenti), con l’organizzazione dei tempi tra vita lavorativa e vita familiare. Ad esempio, un gruppo classe può essere particolarmente «difficile» e riottoso; può assumere comportamenti asociali o atteggiamenti provocatori che possono indurre l’insegnante a risposte aggressive o ciniche, a un logoramento della motivazione o a comportamenti di ritirata e di evitamento. Classi particolarmente numerose possono richiedere un maggiore dispendio di energie nel mantenere l’ordine e nel gestire le relazioni, a discapito dell’attività formativa finalizzata all’apprendimento. Ciò può indurre calo motivazionale e minore soddisfazione lavorativa. Allo stesso tempo, una fonte di stress può derivare dall’utenza indiretta, costituita in primo luogo dai genitori degli alunni. Questi possono assumere atteggiamenti e condotte aggressive, stabilire relazioni incivili, creare tensione e disagio a causa di aspettative non appropriate. Un ulteriore elemento che può minare la stabilità e l’equilibrio di vita di un insegnante è ad esempio legato a esigenze di pendolarismo che possono interferire con lo svolgimento di altri «doveri» sul piano familiare, creando situazioni di costante pressione temporale e sovraccarico emotivo. 
Vi è un altro ordine di fattori potenzialmente stressanti. Deriva dal fatto che il lavoro educativo si svolge all’interno di una struttura organizzata. La gerarchia, le relazioni con i colleghi, i vincoli posti dall’assunzione di un ruolo professionale ben definito, il rispetto degli orari, la necessità di aggiornamento, soprattutto in relazione alle nuove tecnologie, i sistemi premiali o sanzionatori, i cambiamenti organizzativi dettati da nuove normative o dall’attivazione di ambiti di iniziativa emergenti sono alcuni esempi di fattori organizzativi che regolano la vita quotidiana di una organizzazione come la scuola. Tutti questi fattori hanno ricadute dirette sui comportamenti e la qualità di vita lavorativa del personale che vi opera all’interno. Tali domande organizzative, a seconda di come sono gestite e interpretate dai diretti interessati, possono costituire un’opportunità di crescita e di sviluppo o, viceversa, possono generare tensione, insoddisfazione, disagio, demotivazione e malessere. 
La nostra ipotesi di fondo è che nella scuola di oggi i fattori organizzativi stiano assumendo un ruolo sempre più importante come potenziali generatori di stress. Ciò a causa della maggiore complessità e articolazione dei ruoli e dei compiti che i vari operatori scolastici devono assumere. 
Nella figura 1.1 sono riportati alcuni dati relativi a un’indagine svolta in varie scuole del Nord Italia. Sono dati parziali e non rappresentativi a livello nazionale, riferiti complessivamente a circa 1.600 docenti appartenenti a scuole di diverso ordine e grado. Pur nella loro parzialità, mostrano in modo abbastanza chiaro che gli elementi di prevalente insoddisfazione degli interpellati riguardano più aspetti della vita organizzativa ‒ come ad esempio l’inefficacia delle riunioni (circa il 40% di insoddisfatti), la vetustà delle strutture e delle attrezzature (35%), l’inadeguatezza dei piani di miglioramento dell’istituto (22%), la poca incisività innovativa della dirigenza (25%) ‒ che non dimensioni relative all’esperienza educativa con gli studenti. Anzi, il rapporto con i giovani sembra essere la prevalente fonte di soddisfazione, in misura maggiore nelle scuole primarie e secondarie di primo grado, ma anche nelle superiori. Un discorso a parte merita il rapporto con i genitori e la collaborazione educativa con questi, che sembra dare esiti insoddisfacenti a oltre un quarto dei docenti, con maggiori difficoltà registrate nelle scuole superiori. 
[image: FIG. 1.1. Percentuale di docenti insoddisfatti su diversi aspetti della vita scolastica.]
FIG. 1.1. Percentuale di docenti insoddisfatti su diversi aspetti della vita scolastica. 
Fonte: Rapporto di ricerca del Dipartimento di Psicologia e Scienze cognitive, Università di Trento, 2013. 


Affrontare il tema dello stress nella scuola richiede quindi un approfondimento sui problemi relativi all’organizzazione del lavoro nelle realtà educative, alla gestione manageriale del personale, alle modalità di relazione che si instaurano tra colleghi e alle condizioni di contesto in cui ciascun docente compie il suo compito lavorativo di insegnare. 
Si è discusso molto negli anni recenti di «gestione manageriale della scuola» come strategia per far fronte alla sempre maggiore complessità del sistema educativo. Tale dibattito è stato a tratti acceso e in molti hanno messo in luce come l’attenzione alle dinamiche organizzative rischi di prendere il sopravvento, oscurando gli scopi primari delle istituzioni educative: educare, insegnare, formare. Non vi è qui lo spazio per analizzare a fondo questo dibattito che comunque tocca da vicino i temi di nostro interesse. Si può condividere l’idea, a lungo dibattuta, che la metafora dell’azienda non sia particolarmente felice per descrivere il contesto scolastico. La scuola non è una azienda e chi la dirige non può assumere un’ottica esclusivamente manageriale puntando solo su misure di produttività, standard di efficienza e minimizzazione dei costi. Nello stesso tempo, nella scuola non si possono adottare sistemi di gestione delle risorse umane derivandoli senza mediazione dal mondo aziendale: modelli di valutazione, assegnazione dei compiti, definizione di tempi e scadenze, sviluppo delle carriere non possono essere trattati come avviene in una impresa edile o una multinazionale dell’elettronica. Tuttavia è evidente che la scuola è, a tutti gli effetti, una organizzazione caratterizzata da molte specificità che la distinguono da altre organizzazioni di lavoro. La metafora descritta nel quadro 1.1 è a questo proposito illuminante.  
Quadro 1.1.  Scuola e agricoltura. Quale relazione? 



Una metafora «aziendale» che riguarda la scuola è stata formulata alcuni decenni fa da Stephens (1967; citato in Weick [1976]). L’autore concorda con quanto in precedenza sostenuto: sarebbe un grave errore comparare la gestione di una scuola a quella di una impresa produttiva. In queste ultime, i risultati conseguiti dipendono in larga misura da deliberazioni prese dal management e da processi gestionali. La scuola invece può essere paragonata a un’azienda agricola. In agricoltura, gli sforzi degli addetti non sono rivolti a oggetti inerti e passivi. L’attività e lo sforzo sono indirizzati a modellare al meglio processi di crescita che semi, piante, batteri e insetti svolgerebbero comunque. Questi processi sono attivi anche quando il contadino dorme oppure ozia. Organizzare le attività, fare scelte strategiche, decidere gli investimenti e innovare le tecnologie ha certamente un’influenza sul prodotto finale dell’agricoltura. Ma questo dipende in una misura significativa anche da fattori fuori dal controllo del manager e del lavoratore agricolo. 
Così, organizzare l’attività scolastica significa indirizzare sforzi e risorse per l’educazione e la formazione degli studenti. Ma il processo di apprendimento e maturazione di questi ultimi dipende anche da moltissimi fattori non controllabili dalla scuola e dai suoi attori. Si possono elaborare modelli didattici innovativi, sperimentare nuove pratiche valutative, adottare nuove tecnologie e testi aggiornati. Si possono istituire dipartimenti ad hoc, favorire formazione e aggiornamento dei docenti, creare nuovi servizi di orientamento o di alternanza scuola-lavoro. Ma il prodotto finale, in termini di apprendimento e maturazione degli studenti, resterà in balia di numerosi altri fattori aleatori e non pienamente controllabili. 
È forse anche per questa aleatorietà degli esiti che oggi è così difficile trovare criteri e indicatori condivisi per la valutazione dell’operato degli insegnanti e dei dirigenti scolastici. 


2. Processi organizzativi nella scuola 



In questa sede non interessa descrivere l’organizzazione dal punto di vista dei connotati formali che strutturano gli istituti scolastici come organismi sociali organizzati: le norme; gli organigrammi; i regolamenti; i mansionari. 
Utilizzando l’approccio descritto da Depolo [2007], più che l’organizzazione come «entità formale», in questa sede interessa l’organizzare come processo continuo che permette alle scuole di funzionare, più o meno bene, giorno dopo giorno. L’organizzare è quel processo che consente ai lavoratori di dare ordine al proprio comportamento organizzativo e di rispondere in modo adeguato alle aspettative degli altri (colleghi, utenti, altre organizzazioni). 
L’organizzare si concretizza attraverso le scelte e le azioni messe in atto per colmare i margini di discrezionalità operativa che, giocoforza, vengono lasciati scoperti dalla regolamentazione. L’organizzare consiste anche nella costruzione quotidiana di relazioni più o meno efficaci con colleghi, utenti e altri interlocutori del sistema scuola attraverso processi di negoziazione, di scambio, di sostegno e talvolta anche di solidarietà e compassione (intesa, in senso laico, come sollecitudine nei confronti del prossimo [Dalai Lama 2012]). I processi principali di tale attività dell’organizzare sono sintetizzati nella tabella 1.1 che riporta anche quali sono i potenziali fattori di criticità – e quindi possibili incubatori di stress ‒ associabili a esse nel contesto scolastico. 
La scuola, come altre organizzazioni di lavoro, funziona al meglio e raggiunge i propri obiettivi se i vari attori coinvolti ricercano una convergenza continua nel loro operato su finalità generali e universalmente accettate e su un modello di cultura organizzativa condiviso, lasciando in secondo piano altri interessi di natura personale o di parte (finalizzazione). In quanto sistema complesso, la struttura scolastica ha bisogno di una divisione dei compiti al proprio interno che, in parte, può essere determinata da norme e mansionari, in parte è definita nelle microattività quotidiane e grazie ad accordi e negoziazioni tra i vari attori (differenziazione). Il raggiungimento degli obiettivi dell’organizzazione è garantito dai processi di integrazione, necessari nel favorire sincronismo, coordinamento, unità di intenti e assunzione di modelli mentali condivisi di funzionamento. La sopravvivenza nel tempo e il fatto che ogni mattina la macchina organizzativa riprenda a funzionare è dovuta a processi di formalizzazione che garantiscono il mantenimento nel tempo, la strutturazione delle pratiche organizzative e la trasmissione di norme e regole di condotta ai nuovi membri. I processi valutativi sono presenti nelle organizzazioni in forma esplicita (modelli di valutazione; criteri; obiettivi da raggiungere) e in forma implicita (formulazione di giudizi sull’operato da parte di superiori e colleghi; riconoscimenti; sanzioni morali). I processi di identificazione sono indispensabili per andare oltre una interpretazione burocratica e normativa della propria prestazione di lavoro. Hanno lo scopo di rafforzare la motivazione a ben operare e a raggiungere risultati soddisfacenti, di convogliare energie e risorse individuali per il successo organizzativo e di stimolare sentimenti di appartenenza e di «cittadinanza organizzativa». 
TAB. 1.1. I processi organizzativi in atto nella scuola e relativi rischi psicosociali
	Processo 	Descrizione 	Potenziali rischi 
	Finalizzazione
	Indirizzo dell’azione verso scopi rilevanti di carattere sovraindividuale
	Obiettivi non condivisi 
Predominanza di interessi personali

	Differenziazione
	Attribuzione di compiti specialistici
	Competenze inadeguate 
Mancata assunzione di responsabilità nello svolgimento di un compito

	Integrazione
	Riportare a unità gli sforzi
	Conflitto e ambiguità nei ruoli organizzativi 
Non coesione nei team di lavoro

	Formalizzazione
	Definizione di una struttura che regoli le interazioni
	Messa in discussione della leadership 
Non adesione alla cultura organizzativa

	Valutazione
	Verifica di efficacia ed efficienza
	Percezione di ingiustizia distributiva 
Percezione di inappropriatezza delle procedure di valutazione

	Identificazione
	Motivazione e stimolo all’impegno per far durare nel tempo l’organizzazione
	Sistemi premiali non adeguati 
Scarso senso di appartenenza 
Scarso commitment organizzativo




Gli esempi di rischi di malfunzionamento organizzativo contenuti nella tabella 1.1 possono essere considerati come primi elementi di diagnosi per cogliere potenziali fattori di stress nell’organizzazione scolastica. Sono utili per individuare a grandi linee quali processi organizzativi è necessario monitorare e migliorare per evitare che le problematiche nell’assetto organizzativo si traducano in esperienze di stress per gli individui che vi operano all’interno. A questo proposito, il caso che segue è indicativo di alcune disfunzioni organizzative che possono generare stati di malessere nelle persone coinvolte.  
Caso 1.1.  Malfunzionamento nei team 



Paola, Roberta, Franca e Nicola sono quattro insegnanti di scuola primaria. Partecipano «in gruppo» a un progetto su innovazione didattica e nuove tecnologie per la loro scuola, insieme a insegnanti di altre scuole della stessa zona di appartenenza. I quattro hanno atteggiamenti differenti rispetto al progetto: Paola e Franca sono le entusiaste delle nuove tecnologie (oggi sarebbero degli «animatori digitali» di tutto rispetto) e partecipano con una forte motivazione intrinseca. Roberta è stata in qualche modo «obbligata» dal suo dirigente a partecipare: nella sua scuola è una delle poche insegnanti a non aver ancora familiarizzato pienamente con le nuove tecnologie e nelle passate occasioni è sempre riuscita a defilarsi. Nicola è un giovane insegnante con evidenti lacune metodologiche, soprattutto nella gestione della classe: non nasconde di aver scelto di partecipare al progetto anche per avere supporto da parte dei colleghi e di esperti esterni. Il loro dirigente scolastico aveva pensato, in modo un po’ superficiale, a questo team come a un gruppo eterogeneo di studenti, in modo tale che le carenze di uno potessero essere coperte dagli altri e viceversa. All’interno del progetto però il gruppo non è mai riuscito a funzionare al meglio: le due «supermotivate» si sono dovute scontrare contro l’ostruzionismo della vincolata alla partecipazione e con «l’opportunismo cordiale» di Nicola. Tale situazione ha riacceso ed enfatizzato precedenti relazionali non positivi portando, nel corso di un intero anno di progetto a frequenti scontri e conflitti e a evidenti fenomeni di disinvestimento da parte delle due super-motivate. Paola nello specifico, la più sensibile tra le due, dichiara che i momenti di tensione con Franca sono praticamente quotidiani (condividono la stessa classe) e pensa che la collega stia facendo «terra bruciata» intorno a lei con gli altri colleghi e addirittura con gli alunni, accusandola (con i primi) di essere troppo «devota» al dirigente e (con i secondi) di essere una cattiva insegnante. Franca dal canto suo vive con malessere la partecipazione forzata al progetto e non perde occasione (così come aveva promesso al suo dirigente, con il quale i rapporti non sono ottimali) di farlo notare in pubblico. Nicola, che pensava di poter aver giovamento dalla partecipazione al piccolo gruppo, si trova spesso in mezzo a un fuoco incrociato di accuse e risentimenti tra le colleghe. Anche in questo caso, il piccolo gruppo non vede l’ora che arrivi la fine dell’anno scolastico. 
Il lettore provi ad analizzare il caso qui esposto attraverso la griglia di processi proposti nella tabella 1.1. Cerchi quindi di individuare quali processi sono stati particolarmente carenti sul piano organizzativo e possano essere considerati come antecedenti della situazione che si è creata. 


3. Legami deboli 



Non è un caso che Weick [1976], uno dei più raffinati studiosi di psicologia delle organizzazioni, per illustrare la sua teoria sulle organizzazioni a legame debole, utilizzi proprio le istituzioni educative come esempio. E per farlo parte da una ben nota ed efficace metafora presentata nel quadro 1.2.  
Nella scuola agiscono molti attori, chi con un ruolo primario (gli studenti), chi con ruoli di attiva intermediazione (gli insegnanti, i dirigenti, il personale tecnico e amministrativo), chi con ruoli da spettatore attivo (i genitori) e chi come utilizzatore finale degli outcomes scolastici (le imprese, l’università, la collettività intera). Ciò che vi è di caratteristico nell’organizzazione scolastica è che tutti questi attori sono connessi da legami deboli, così come vi sono legami deboli di causa ed effetto tra misure organizzative intraprese e gli esiti finali in termini di apprendimento e di successo educativo (si veda quadro 1.2). In altri termini, i legami sono deboli quando due entità organizzative (come, ad esempio, il dirigente scolastico e gli studenti della stessa scuola; gli insegnanti e il dirigente; i genitori degli studenti e il corpo docente) sono interconnesse tra loro, ma mantengono comunque un consistente livello di autonomia e di identità. Nell’organizzazione scolastica si possono trovare numerosi esempi di tali legami deboli che sono invece meno laschi in altre strutture organizzative. Di seguito si riportano alcuni esempi. Non vogliamo attribuire una valenza necessariamente negativa o positiva ai vari aspetti sotto elencati. Riteniamo invece costituiscano meccanismi di funzionamento a legame debole che hanno ripercussioni importanti sui rischi psicosociali e il benessere di chi opera nella scuola. 
Quadro 1.2.  La scuola e il gioco del calcio 



«Immaginate di essere arbitro, allenatore, giocatore o spettatore di una partita di calcio non convenzionale: il campo di gioco ha forma circolare; le porte sono più di due e sono sparse disordinatamente nel campo circolare; i giocatori possono entrare e uscire dal campo quando vogliono; possono giocare la palla come preferiscono; possono dire: “ho fatto goal” per quanto vogliono, in ogni momento e per quante volte vogliono; tutta la partita si svolge su un terreno inclinato e viene giocata come se avesse senso» [Weick 1976, 1]. 
Secondo Weick, se sostituiamo nell’esempio l’arbitro con il dirigente di istituto, gli allenatori con gli insegnanti, i giocatori con gli studenti, gli spettatori con i genitori e il calcio con l’attività scolastica (schooling), si ottiene una descrizione altrettanto singolare delle organizzazioni scolastiche. Istituzioni dove risulta complesso trovare connessioni chiare e nette di causa/effetto tra piani strategici e azioni intenzionali da un lato e risultati ottenuti dall’altro. Organizzazioni in cui le relazioni tra i vari attori sono caratterizzate da legami deboli e da peculiari forme di identità professionale. 

• I docenti di un istituto dovrebbero operare attivando tra loro forme di coordinamento e di integrazione del proprio operato (come indicato nella precedente tabella 1.1). Tecnicamente questo è previsto e avviene nei consigli di classe, nei gruppi di programmazione (per la primaria), nei dipartimenti (per la scuola secondaria), in commissioni e nei collegi docenti. Nella pratica però spesso questi momenti collegiali e partecipativi sono brevi parentesi all’interno di una professione che è, ancora oggi, molto individuale. Si trovano elementi nella cultura e nell’identità professionale dell’insegnante che richiamano, in modo legittimo e socialmente riconosciuto, a una visione individualista del proprio operato (l’insegnamento come azione individuale che si realizza nell’interazione con il gruppo classe). 
• Il dirigente scolastico ha potere di indirizzo sull’attività degli insegnanti, tuttavia questi ultimi preservano un’ampia discrezionalità, tutelata per legge, nell’erogazione dei programmi scolastici e nella gestione delle relazioni educative con gli studenti. Questo è uno dei grandi temi (che la legge sulla «buona scuola» ha affrontato solo in parte; si veda ultimo paragrafo di questo capitolo): la libertà di insegnamento (sancita dalla Costituzione) limita l’applicazione immediata di indicazioni di indirizzo da parte del dirigente scolastico. Quest’ultimo deve operare con metodi di leadership persuasiva o con sistemi premiali per adottare, ad esempio, un approccio didattico specifico (il dirigente che dice: «l’apprendimento cooperativo diventerà il metodo più diffuso nella nostra scuola» dovrà negoziare lentamente e faticosamente con il suo corpo docente questa istanza). 
• Il dirigente scolastico è responsabile dell’operato del corpo docente del proprio istituto e ha recentemente acquisito maggiori margini di manovra nella gestione del personale. Tuttavia ha poteri molto limitati nel selezionare in ingresso le persone che ritiene più idonee per perseguire obiettivi e finalità specifiche del proprio istituto. Uno dei rari casi in cui chi dirige le risorse umane non se le è scelte. Questo legame debole può avere significative ripercussioni sulla qualità delle relazioni interne, sulla condivisione di obiettivi e progetti e, in ultima analisi, anche sulla possibilità di valutare l’operato dei dirigenti. 
• I docenti sono responsabili del rendimento scolastico degli studenti, ma hanno un ruolo spesso marginale nella composizione delle classi in cui operano. Pertanto devono erogare la loro prestazione adattandola di volta in volta a studenti con caratteristiche sociali, cognitive e motivazionali differenti e disomogenee. Anche in questo caso, tale legame debole di tipo organizzativo può costituire un elemento di ostacolo (o un alibi) nei processi di valutazione dell’operato dei docenti. 
• La costituzione di team di insegnanti è uno strumento operativo ritenuto sempre più efficace nella scuola di oggi, ma la mobilità professionale degli insegnanti è per lo più guidata da decisioni che sono fuori dal controllo di chi guida l’istituto scolastico. Pertanto la creazione di team e di task force su specifici progetti può essere costantemente minata alla base da cambiamenti non programmabili nella composizione dei gruppi di lavoro. 
• Le norme che regolano le attività scolastiche sono emanate con validità erga omnes, ben sapendo che invece esistono differenze enormi a livello territoriale tra istituti scolastici anche dello stesso ordine e grado (in termini di cultura organizzativa, legami con il territorio, qualità e reputazione). L’autonomia data agli istituti scolastici costituisce un elemento di riequilibrio rispetto a tale legame debole tra organismi centrali di governo e strutture decentrate. Tuttavia, ogni istanza relativa al «sistema scolastico nazionale» (ad esempio quando si confrontano le performance delle scuole su base territoriale) non può non tener conto di tale elevata differenziazione. 
Gli esempi potrebbero essere molti altri: legame debole tra organi collegiali della scuola e dirigenza; tra scuola e mercato del lavoro o università ecc. Quelli elencati bastano per capire come il contesto organizzativo scolastico sia peculiare rispetto ad altri modelli organizzativi dove gerarchia, forme di coordinamento, sistemi di controllo, definizione di standard di prestazione favoriscono una struttura a legami vincolati tra i vari attori presenti. 
Resta da chiarire in che modo i legami organizzativi deboli possono avere conseguenze sullo stress lavoro-correlato, oggetto principale di questo volume. Tutti gli esempi elencati in precedenza possono essere considerati come potenziali elementi di incubazione dello stress nell’organizzazione, ma nello stesso tempo anche come potenzialità organizzative. 
I legami deboli possono essere una ricca opportunità per chi nel lavoro scolastico cerca autonomia, autocontrollo sul proprio operato, elevata discrezionalità, gestione paritetica delle relazioni, orientamento verso obiettivi sovraindividuali. Motivazione, engagement, senso di appartenenza organizzativa sono, a determinate condizioni, dei fattori che incoraggiano le persone ad agire in modo proattivo all’interno di spazi organizzativi non rigidamente definiti. Se ne può ricavare soddisfazione, realizzazione professionale, senso di adempimento di una funzione sociale rilevante. Il contesto organizzativo a legami deboli può funzionare qualora il sistema di relazioni tra le varie entità organizzative sia particolarmente fluido, favorisca il lavoro in team, lo scambio di informazioni e il feedback sugli esiti del proprio operato. In breve, un sistema organizzativo a legami deboli (qual è la scuola) ha bisogno per funzionare di un elevato investimento motivazionale da parte delle persone coinvolte. Un investimento che è indispensabile per coprire gli spazi organizzativi che non sono regolati da norme o gestiti in modo gerarchico. Ancora più in breve, c’è bisogno di risorse psicologiche. 
Per le stesse ragioni, una organizzazione a legami deboli rischia di essere molto richiedente. Se il proprio compito risulta solo parzialmente prescritto, significa che vi sono ampi margini di indefinitezza che devono essere colmati in termini di disponibilità, di competenze e di impegno. I ruoli sono solo tratteggiati e quindi possono facilmente crearsi situazioni di ambiguità e di conflitto, soprattutto in quegli interstizi organizzativi dove si crea innovazione. Legami deboli, abbiamo visto, significano connessione tra varie entità organizzative, ma anche mantenimento di forti identità professionali e personali. Tali situazioni possono portare con una certa probabilità alla compresenza di più culture organizzative e quindi a potenziali incomprensioni. La pluralità di attori che intervengono nell’organizzazione scuola può condurre a conflitti tra diversi interessi, al confronto fra modelli culturali contrastanti (si pensi alle frequenti diatribe tra genitori e insegnanti sui carichi di lavoro scolastici). In breve, un modello organizzativo a legami deboli comporta molte domande rivolte agli operatori. 
Risorse e domande sono gli elementi centrali per spiegare in modo combinato l’insorgenza dello stress nelle organizzazioni. Per queste ragioni, nel capitolo 2 adotteremo il modello domande-risorse [Demerouti et al. 2001] come punto di riferimento teorico della nostra analisi sullo stress nella scuola. 

4. Fattori di stress emergenti 



Negli ultimi anni il sistema scolastico italiano (al pari di quelli di altri paesi) ha subito notevoli trasformazioni sul piano della struttura organizzativa e nelle modalità di funzionamento interno grazie a numerosi interventi normativi. Nel prossimo paragrafo saranno ripresi alcuni punti relativi all’ultimo intervento di legge, quello denominato «buona scuola» per esaminarne i riflessi in merito alle questioni dello stress del personale e del benessere organizzativo. In questo paragrafo interessa riprendere alcuni cambiamenti sociali e organizzativi che hanno avuto influenza sul ruolo e la funzione di insegnante nella scuola italiana [Simbula et al. 2012]. 
Struttura demografica. Un fattore di cambiamento strutturale in corso è quello relativo alla demografia organizzativa. In Italia la classe insegnante è particolarmente matura se si considera che in ogni ordine di scuola più della metà dei docenti in ruolo ha oltre 50 anni, mentre la categoria di chi ha meno di 30 anni è praticamente inesistente. La figura 1.2 mostra chiaramente come la scuola italiana può essere certamente considerata come una delle più vecchie d’Europa. Da notare inoltre che dal 2005 al 2013 il numero di docenti in servizio nella scuola secondaria di età superiore a 60 anni è passato dall’8 al 18%. 
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FIG. 1.2. Distribuzione dei docenti per età e tipo di scuola in Italia e media UE-21. Dati OCSE 2013. 
Fonte: OCSE [2015].


Un dato che non deve essere pregiudizialmente considerato come una sorta di handicap strutturale. Anche in età matura la professione di insegnante può essere svolta con successo e con grande soddisfazione personale. Tuttavia questi dati devono far riflettere sul piano strutturale in quanto segnalano un trend destinato ad accentuarsi negli anni futuri, quando l’innalzamento dell’età pensionabile sortirà appieno i propri effetti. 
Carichi di lavoro. Un altro elemento di cambiamento nell’ultimo ventennio è costituito dal progressivo incremento dei carichi di lavoro e dell’aumentata richiesta di aggiornamento continuo e di sviluppo delle competenze professionali. Sono aumentate le responsabilità e i doveri a fronte di una stabilità dei salari (si veda quadro 1.3).  
Quadro 1.3.  Quanto sono pagati gli insegnanti? 



Alcuni dati molto interessanti sono presentati dall’OCSE nel rapporto annuale Education at a Glance [2015] che permette alcuni confronti internazionali e prospettici. Tra il 2000 e il 2013 gli stipendi degli insegnanti sono aumentati in termini reali in tutti i paesi per i quali l’OCSE possiede dati. Fanno eccezione Gran Bretagna, Francia e Italia dove lo stipendio in termini di potere reale di acquisto è leggermente diminuito. Inoltre, in media nei paesi OCSE un insegnante di scuola primaria riceve uno stipendio pari al 78% di quello ricevuto da un lavoratore di livello educativo equivalente, ma occupato in altri settori. La percentuale sale all’80% nel caso di insegnanti di scuola secondaria e all’82% nei casi di docenti di scuole superiori. Dunque, a parità di investimento formativo, l’insegnante soffre di un handicap di circa il 20% di stipendio in meno rispetto agli altri lavoratori. A proposito di evoluzione dello stipendio lungo la carriera, i dati OCSE mostrano che l’Italia è un paese con dinamica stipendiale tra le più piatte (poco differenziale tra stipendio di ingresso e quello ricevuto dai senior) e le più lente (in Italia, come in Grecia, solo il 5% degli insegnanti raggiunge il top della scala stipendiale; dato relativo al 2013). 

Inoltre, non è mutata la difficoltà di ingresso alla professione che prevede lunghi periodi di incertezza lavorativa. Allo stesso tempo, non si è affrontato e risolto il problema della mancanza di opportunità di promozione e di avanzamento di carriera per i docenti. Problema che ha notevoli risvolti sul piano motivazionale e sulla soddisfazione al lavoro. Tutti questi elementi fanno scattare un ulteriore circolo vizioso a livello sistemico: la poca attrattività del lavoro educativo fa sì che le persone più qualificate e brillanti tendano a evitare questo percorso di carriera, impoverendo quindi il bacino di reclutamento del sistema scolastico. 
Percezione di iniquità nello scambio. Associato a questi incrementi nel livello della domanda di prestazione (a parità di stipendio), si registra un aumento della percezione di ingiustizia organizzativa e dell’iniquità di trattamento. Una rassegna di ricerche internazionali sullo stress tra gli insegnanti [Kyriacou 2001], riporta che la percezione di iniquità è una delle fonti di disagio più frequentemente riportate tra gli insegnanti di diversi paesi. Negli ultimi anni sembra si sia allargato il divario tra ciò che gli insegnanti sentono di dare alla scuola e alla società (in termini di impegno, investimento, cura delle relazioni con studenti e genitori) e ciò che ritengono di ricevere in cambio. I termini del contratto psicologico non sono più percepiti come equi anche perché si è indebolito nel tempo il prestigio sociale della professione di insegnante. Ciò ha delle conseguenze significative sull’esaurimento delle risorse emotive a livello individuale e dei possibili riflessi sul significato e la valenza sociale della professione nella società. 
Incertezza e instabilità. Un altro elemento emergente come fonte di stress è legato allo stato di incertezza e di instabilità provocato proprio dalle continue riforme (di diversa ampiezza) e cambiamenti che rischiano di rendere il contesto organizzativo ambiguo, privo di chiare procedure operative e con ruoli non sempre ben articolati. Ad esempio, alcune ricerche condotte a seguito della riforma sull’autonomia della scuola [Cavalli 2000] hanno mostrato come il senso di incertezza generato da continui cambiamenti organizzativi fosse un fattore di stress più saliente rispetto alla tensione prodotta da attività di routine. Mutamenti in corso anche al di fuori del contesto scolastico intervengono certamente nell’alimentare insicurezza relativamente al futuro: si pensi alle riforme in tema di previdenza pensionistica e di come queste possano generare incertezza nella costruzione di piani di vita personale e professionale [Sarchielli e Fraccaroli 2015]. 
L’attenzione ai «clienti». Come accennato nell’introduzione, il tema del volume riguarda lo stress nei lavoratori della scuola, escludendo quindi approfondimenti relativi a forme di stress, di disagio e di malessere che possono caratterizzare la vita degli studenti o l’esperienza dei genitori nei confronti del sistema scolastico. Ma negli ultimi anni gli stati d’animo, gli atteggiamenti e gli orientamenti dei «clienti-utenti» della scuola sono divenuti un elemento significativo che condiziona sempre più l’organizzazione del lavoro. Anche per studenti e genitori si possono registrare situazioni di esaurimento emotivo, cinismo, tensione, ansia, o possono riscontrarsi casi (peraltro rari, ma resi visibili dai media) di vittimizzazione in cui il sistema scolastico assume un ruolo attivo di tipo vessatorio. L’eccessiva ansia degli studenti può costituire un problema aggiuntivo da affrontare da parte degli insegnanti; la preoccupazione circa gli esiti scolastici dei propri figli da parte dei genitori può produrre sul corpo docente un ulteriore carico di lavoro relazionale da gestire; la denuncia da parte dei genitori di atteggiamenti vessatori degli insegnanti può costituire un evento critico da affrontare con le dovute cautele da parte del dirigente. La possibilità di incorrere in provvedimenti giudiziari attivati da genitori nei confronti di insegnanti sta diventando una realtà sempre più tangibile, anche se non sono reperibili dati aggregati in merito a tale fenomeno. A livello di sistema, laddove le scuole si fanno carico di raccogliere elementi di valutazione da parte degli utenti, il benessere e la soddisfazione di genitori e studenti può divenire un elemento informativo sulla qualità delle relazioni tra i diversi attori presenti nello scenario scolastico e quindi costituire un ulteriore elemento di potenziale stress da parte degli insegnanti e dei dirigenti. 
Il carico emozionale. Si può ritenere che sia aumentato il carico emotivo che gli insegnanti devono gestire, a seguito dell’aumento della complessità del contesto scolastico e della eterogeneità delle situazioni educative e sociali che devono fronteggiare. A questo proposito, la professione di insegnante può essere annoverata a tutti gli effetti tra gli emotional jobs, una tipologia di lavori ampiamente studiata negli anni più recenti proprio per l’elevata esposizione a situazioni di stress (si veda quadro 1.4).  
Quadro 1.4.  «Emotional labor» nell’insegnamento 



Negli ultimi anni si è sviluppato in psicologia delle organizzazioni un particolare interesse per il cosiddetto emotional labor. Si manifesta in quegli impieghi caratterizzati dalla necessità, da parte del lavoratore, di mettere in atto una regolazione emotiva in risposta a specifiche richieste del proprio compito. Un’appropriata risposta emotiva è finalizzata a produrre o evocare emozioni coerenti anche nell’interlocutore, assolvendo in questo modo ad alcuni specifici obiettivi organizzativi [Bhave e Glomb 2016]. Si pensi ad esempio, come caso estremo, agli operatori dei parchi divertimento in rapporto con la clientela. 
Come in molte professioni che prevedono contatto con altre persone, il lavoro di insegnante richiede un importante lavorio emotivo. Questo comporta la gestione delle proprie emozioni durante la relazione con l’altro (studente, genitore, dirigente, collega o altro) e la regolazione dei propri comportamenti, espressioni facciali o corporee e manifestazioni dell’umore in modo da renderli appropriati e congruenti con il ruolo che si esercita in quel momento. Tale regolazione emozionale, che si manifesta in modo pubblico verso l’altro, è finalizzata anche a guidare e produrre reazioni emotive appropriate da parte dell’interlocutore. Reazioni di rabbia, manifestazioni di insofferenza, comportamenti incivili, oltre a non essere appropriati per il ruolo che l’insegnante ricopre, possono innescare una escalation di reazioni nell’altro dagli effetti per lo più negativi per l’insegnante stesso ma anche per l’intera istituzione scolastica. 
Il lavoro di regolazione emotiva richiede un’attività intrapsichica particolarmente intensa in alcune situazioni. In particolare quando, per il ruolo che si ricopre, si devono mettere in atto condotte o si devono esprimere emozioni che non sono congruenti con quanto si sta provando effettivamente sul piano emotivo in quel momento. Ciò comporta la manifestazione di emozioni in qualche modo artefatte e la soppressione di quelle effettivamente provate. Tale surfacing acting (lavoro di facciata) provoca una situazione di dissonanza interna tra ciò che si prova e ciò che si esprime, che può divenire particolarmente costosa sul piano del benessere individuale sul lungo periodo.  


5. La «buona scuola» e l’organizzazione scolastica 



L’introduzione della legge 107/2015 ha creato molto dibattito e gli effetti concreti sull’ambiente scuola si vedranno solo nei prossimi anni. Tuttavia alcuni dei cambiamenti più significativi, o percepiti come tali da chi opera nella scuola, possono essere considerati fin da ora per comprendere la potenziale ricaduta in termini organizzativi e la necessità di attenzione da parte di chi ha ruoli di coordinamento dentro la scuola. 
In primo luogo, la legge 107/2015 attribuisce nuove competenze al dirigente scolastico in relazione ad azioni «vecchie» come la programmazione dell’offerta formativa e «nuove» come la valutazione dei docenti. 
Nel primo caso, la legge prevede che il piano dell’offerta formativa sia elaborato dal collegio docenti sulla base degli indirizzi per l’attività della scuola e delle scelte di gestione e amministrazione del dirigente scolastico. Nel secondo caso, si registrano due elementi di novità molto importanti: la valutazione del personale docente e l’istituzione del nuovo comitato di valutazione. Tale comitato, presieduto dal dirigente scolastico e composto da tre docenti dell’istituzione scolastica, due rappresentanti dei genitori e un membro esterno individuato dall’Ufficio scolastico regionale, ha il compito di individuare i criteri per la valorizzazione dei docenti. Il dirigente scolastico, sulla base dei criteri individuati dal comitato, assegna ai docenti una somma definita bonus, destinata a valorizzare il merito del personale docente di ruolo e con natura di retribuzione accessoria. 
Da un punto di vista organizzativo questo cambiamento introdotto dalla legge 107 può agire nella direzione di produrre ulteriore stress, o al contrario come elemento motivante. Può essere interpretato come ulteriore «domanda» organizzativa o come nuova risorsa e opportunità. A seconda di come l’operazione valutativa sarà gestita dal dirigente scolastico e dal comitato di valutazione, potrà rappresentare un primo step verso la riduzione della percezione di iniquità dello scambio (quindi riduzione di una fonte di stress) e un modo per orientare i comportamenti dei docenti verso la qualità (quindi un fattore motivazionale). Da un’altra prospettiva, ad esempio, se dirigente e comitato decidessero criteri non ritenuti adeguati per una vera differenziazione del merito, la valutazione potrebbe rappresentare un elemento che incrementa la percezione di iniquità. Come si può vedere, il cambiamento proposto nel testo di legge pone le scuole, gli insegnanti e i dirigenti di fronte a una sfida decisiva. Essa può sfociare in esiti molto differenti: adottare strumenti e soluzioni che generano ulteriore tensione; oppure può essere un elemento incentivante che spinge verso la qualità e l’innovazione. L’esito di tale sfida dipenderà dalle capacità del dirigente scolastico (che comunque dovrà gestire e comunicare le valutazioni) e dalla cultura organizzativa della scuola, portatrice di slanci o di resistenze al cambiamento. In ogni caso rappresenta un nuovo fattore di cui tenere conto. 
Altro cambiamento importante introdotto dalla legge 107 riguarda l’alternanza scuola-lavoro. Nel decreto precedente (d.lgs. 77/2015) essa era contemplata nel quadro della personalizzazione dei percorsi, quindi non era obbligatoria né necessariamente destinata a tutti. Con la legge 107/2015 diventa obbligatoria per tutti gli studenti del secondo biennio e del quinto anno di tutti gli ordini di scuola secondaria di secondo grado. Si tratta dunque di un percorso ordinamentale generalizzato. I percorsi devono essere di almeno 400 ore nel triennio per istituti tecnici e professionali e di almeno 200 ore per i licei, si può svolgere anche nei periodi di sospensione dell’attività didattica e nella modalità dell’impresa formativa simulata, nonché all’estero. Tali misure impattano fortemente sull’attività «tradizionale» della scuola. Secondo la legge il percorso deve essere co-progettato e se ne devono esplicitare gli obiettivi formativi in termini di competenze trasversali (soft skills) e specialistiche. Esse devono concorrere a sviluppare il profilo educativo, culturale e professionale dello studente in uscita dal percorso di studi. 
Anche in questo caso si tratta di una trasformazione di notevole portata per il funzionamento organizzativo della scuola che, a seconda di come sarà gestito, potrà rappresentare una fonte di stress o un fattore propulsivo di innovazione. Pensiamo alla necessità di ripensare la programmazione didattica in tempi più brevi, alla richiesta di interfacciarsi con le aziende, allo sforzo richiesto di co-progettare. Da un lato, questi aspetti rappresentano nuove domande lavorative che presuppongono competenze non sempre possedute dagli insegnanti; dall’altro, possono rappresentare una sfida, una opportunità di apprendimento e di crescita, la possibilità di trovare un nuovo ruolo dentro la scuola e un modo per esercitare una funzione più riconosciuta all’interno della comunità. Anche in questo caso, per l’organizzazione scuola (limitatamente alla secondaria di secondo grado) si tratta di una sfida che richiede di trovare nuovi equilibri che passano per la valorizzazione e l’impegno del personale che lavora al suo interno. 
Infine, discutiamo qui un altro aspetto che potrà avere ripercussioni in particolare da un punto di vista relazionale e di valorizzazione delle persone nella scuola. Il piano straordinario delle assunzioni introdotto dalla legge 107 ha previsto la creazione di una tipologia di organico che prima non era contemplata: «l’organico potenziato». Nella prima annualità di applicazione l’effetto avvertito all’interno delle scuole è stato sicuramente quello di «sollievo». Personale in più che è stato utilizzato nei modi più svariati: recupero, potenziamento linguistico, sostituzione di assenze. Stando ad alcune informazioni raccolte in vari contesti, la situazione generale è comunque a macchia di leopardo, sia riguardo gli utilizzi del nuovo personale, sia riguardo la coerenza tra caratteristiche di questi insegnanti rispetto ai bisogni della scuola. In alcuni casi estremi le scuole hanno segnalato il bisogno di quattro insegnanti di lingua e ne sono arrivati quattro di musica; in altri le competenze degli insegnanti risultano meno distanti dalle richieste, ma difficilmente è arrivata la risposta pienamente coerente al reale bisogno segnalato. A fronte di questa variabilità è opportuno domandarsi: cosa accadrà dopo l’iniziale sollievo? Si costruirà una categoria di insegnanti di «serie B» (come già lamentato da molti anche per il caso degli insegnanti di sostegno), con diritti diversi rispetto agli altri, con possibile inasprimento delle conflittualità e del senso di iniquità? Oppure la scuola saprà cogliere questa opportunità che di fatto può rappresentare anche una modalità per ridurre i carichi di lavoro, la pressione temporale e, quindi, la percezione di stress? A un anno dalla legge non ci sono gli elementi per rispondere a questa domanda, ma sicuramente rappresenta un interrogativo che la scuola come organizzazione deve porsi. 




Capitolo secondo 

Il processo dello stress:  elementi chiave



Lo stress al lavoro rappresenta un’esperienza quotidiana per molte persone. Pertanto il termine stress è entrato nel vocabolario corrente e viene utilizzato con diversi significati e per descrivere varie esperienze fisiologiche, emotivo-affettive e comportamentali. Nell’uso corrente (si veda quadro 2.1) il termine descrive uno stato più o meno intenso di tensione, di nervosismo e irritabilità o al contempo di esaurimento, di spossatezza e di stanchezza psicologica. Talvolta si indica con lo stesso termine stress la descrizione di uno stato psicofisico e l’individuazione degli elementi che ne costituiscono la causa. Visto l’ampio (ab)uso del termine, con il presente capitolo vogliamo sinteticamente indicare cosa si intende in questo volume con il termine stress, quali processi fisiologici e psicologici sono attivati, quali sono i modelli teorici che riteniamo adeguati per spiegare e descrivere il fenomeno e, infine, quali sono le principali categorie di intervento per la riduzione dello stress lavoro-correlato.  
1. I fattori in gioco 



Nell’ambito della psicologia delle organizzazioni vi è oggi un’ampia condivisione circa la natura dello stress lavoro-correlato. Questo può essere definito come l’insieme di reazioni fisiologiche e psicologiche che si manifesta quando le richieste del lavoro non sono commisurate alle capacità e risorse dell’individuo di farvi fronte o si scontrano con i suoi bisogni [Fraccaroli e Balducci 2011]. 
Quadro 2.1.  Vocabolario sullo stress 



Stress. Termine inglese che è tradotto propriamente con «sforzo». Deriva dal francese antico estrece che significa «strettezza, oppressione» che a sua volta deriva dal latino strictus «stretto», e insieme aferesi di distress «angoscia, dolore». Assume significati diversi in diversi contesti. 
1. In fisica e nella tecnica, sinonimo di sforzo nell’interno di un punto di un corpo elastico. 
2. Nel linguaggio medico, la risposta funzionale con cui l’organismo reagisce a uno stimolo più o meno violento (stressor) di qualsiasi natura (microbica, tossica, traumatica, termica, emozionale ecc.). Negli organismi degli animali superiori si configura in una serie di fenomeni neuro-ormonali fra i quali predomina l’intensa attività secretoria della corteccia surrenale. 
3. Nell’uso corrente, tensione nervosa, logorio, affaticamento psicofisico, e anche il fatto, la situazione e simili che ne costituiscono la causa: «è da tanto tempo che è sotto stress»; «risente ancora dello stress di quella lunga e frenetica attività»; «non ha ancora superato lo stress dell’intervento chirurgico»; «lo stress della vita moderna»; «guidare in città nelle ore di punta è diventato uno stress notevole». 
Fonte: Vocabolario Treccani della lingua italiana, edizione online: http://treccani.it/vocabolario/stress. 

In termini molto schematici, il modello interpretativo si basa essenzialmente su alcuni elementi che comprendono le reazioni fisiologiche e psicologiche della persona, le richieste dell’ambiente lavorativo e le risorse di cui è capace la persona stessa per far fronte alla situazione problematica. Se, ad esempio, durante la visita a un museo cittadino con la propria classe un insegnante di scuola media si accorge di aver perso di vista uno studente (evento stressante definito stressor), avrà nell’immediato una reazione di forte attivazione fisiologica (aumento del battito cardiaco e della pressione sanguigna; liberazione di cortisolo e secrezione di adrenalina) accompagnata da una reazione psicologica (ansia; tensione; preoccupazione). Tali reazioni di allarme possono essere funzionali a una attivazione della persona nel ricercare in tempi rapidi un’adeguata risposta al problema grazie al ricorso a risorse mentali (recupero in memoria di informazioni: «quando ho visto l’ultima volta lo studente?»; «con chi era?») e comportamentali (mettersi alla ricerca dello studente). Potrà inoltre mobilitare forme di supporto e aiuto da parte di altri (ricercare informazioni; chiedere la collaborazione di colleghi e altri studenti nella ricerca). Se le reazioni di allarme sono eccessive (panico, blocco cognitivo, disperazione), possono divenire disfunzionali e creare ostacolo alla ricerca e messa in atto di strategie solutorie. Anche perché stati d’ansia e di panico possono rapidamente contagiare le altre persone coinvolte (studenti e colleghi) attraverso ciò che viene chiamato «contagio emotivo» producendo una situazione di panico generalizzato. 
Il tipo di reazione all’evento stressante dipende essenzialmente, oltre che dalle peculiarità dell’evento stesso, dalle caratteristiche della persona, da come questa interpreta la situazione, dalle forme di sostegno a disposizione e dal tipo di risposte che il gruppo sociale di riferimento dà alla situazione. Ad esempio, se l’insegnante ha preso parte a un’attività preparatoria per affrontare casi di emergenza simili (corsi sulla sicurezza degli studenti nei casi di attività al di fuori del contesto scolastico), avrà a disposizione un protocollo mentale di intervento che l’aiuterà a far fronte al problema. Se, al contrario, la persona coinvolta ha tratti di affettività negativa (una caratteristica di personalità associabile al nevroticismo) e tende ad amplificare i risvolti negativi della situazione, a concentrarsi per lo più sulle conseguenze nefaste, a ruminare sulle proprie colpe o a recriminare su cosa si sarebbe dovuto fare, allora l’individuazione di vie d’uscita dalla situazione di emergenza rischia di essere più lenta e meno efficace. Infine, se lo studente viene rapidamente rintracciato, l’esperienza di stress dell’insegnante si ridimensiona. L’organismo ritrova l’equilibrio interno. Discutere della brutta avventura con i colleghi può essere un modo per ridimensionare l’accaduto, per dare un senso e giustificare le sviste commesse, per far rientrare gli stati psicologici negativi di autocolpevolizzazione. L’episodio può restare in memoria come una sorta di near miss, un quasi incidente che, se ben utilizzato, può avere una forte valenza di insegnamento individuale e organizzativo (imparare dagli errori e dalle pratiche organizzative fallaci; mettersi in guardia rispetto a comportamenti individuali non adeguati alla situazione). Può aiutare a prevenire episodi simili o ad affrontare con maggiore consapevolezza la stessa situazione qualora dovesse ripetersi. 
Stressor, esperienza di stress (o strain) e risorse di fronteggiamento (coping) sono le tre categorie concettuali di base per comprendere come funzionano i meccanismi di generazione e di risposta allo stress lavorativo. 

2. Gli «stressors» 



Gli stressors lavorativi o organizzativi sono quelle caratteristiche ambientali che possono costituire una minaccia all’equilibrio fisiologico e psicologico del lavoratore. Un tentativo di raggruppare in categorie tali elementi di contesto [Sonnentag e Frese 2013] produce la seguente classificazione: 
• fisici: rumore, polveri, luminosità, postura; 
• relativi al compito: carico di lavoro; pressione temporale; complessità del compito; orari; 
• relativi al ruolo: ambiguità e conflitto di ruolo; 
• sociali: relazioni con utenti, colleghi e superiori; 
• relativi alla carriera: scarse opportunità di carriera; competizione con colleghi; 
• organizzativi: processi di valutazione; gestione della leadership; equità percepita; 
• relativi ai processi di cambiamento: incertezza e insicurezza; 
• relativi a eventi traumatici: eventi lavorativi di elevata gravità; incidenti. 
Gli stressors possono presentarsi in un unico momento (acuti), come nel caso di eventi traumatici, ma trascinare le proprie conseguenze correlate per lunghi periodi di tempo. Si pensi ad esempio a un grave incidente durante le attività scolastiche di uno studente, che può avere ripercussioni sull’intera vita di un insegnante o di un dirigente scolastico. Più frequentemente gli stressors hanno un carattere ricorsivo o cronico e si ripresentano regolarmente su ampi periodi temporali. Si pensi ad esempio a un insegnante che deve confrontarsi quotidianamente con un dirigente con cui è in aperto conflitto su svariati aspetti della vita scolastica. 
È importante sottolineare che gli stressors non si presentano agli occhi delle persone come eventi oggettivi e uniformi. Il loro impatto dipende in larga misura dalla valutazione soggettiva dello stressor che l’interessato mette in atto e dalle risorse che questi possiede per farvi fronte [Lazarus e Folkman 1984]. Come si è osservato nella descrizione del caso precedente, l’impatto dell’evento «smarrimento dello studente al museo» può essere valutato diversamente a seconda del grado di preparazione cognitiva dell’insegnante (formazione specifica) e della sua struttura di personalità (grado di nevroticismo). In altri termini, la valutazione dello stressor è un meccanismo implicito che viene attivato per ponderare la gravità dell’agente stressogeno in rapporto alle caratteristiche e alle risorse che l’individuo possiede. Trattandosi di un processo di valutazione cognitiva, non è detto che tale processo venga svolto in modo corretto e fedele. Possono esserci varie situazioni in cui lo stressor viene sovrastimato (eccessiva valutazione del rischio) o sottostimato (non piena consapevolezza del rischio). 

3. Le reazioni di «strain» 



Come si è visto nel precedente esempio, le reazioni a un evento problematico (stressor) sono composite e riguardano: a) attivazioni fisiologiche dell’organismo che avvengono in modo per lo più inconsapevole e incontrollato; b) stati emotivi di carattere negativo come ad esempio ansia, paura, rabbia; c) comportamenti che possono essere più o meno funzionali al fronteggiamento della situazione problematica come ad esempio, aggressività, fuga, ricerca di aiuto. Nell’esperienza quotidiana di lavoro, le reazioni di strain possono essere reiterate anche in assenza dello stimolo (stressor). Processi di «cognizione perseverativa», cioè quelle modalità di pensiero ricorsivo e invasivo (ad esempio, la cosiddetta ruminazione) che ci accompagnano nel caso di rilevanti problemi al lavoro, ci riportano alla mente i fattori di stress anche quando non sono fisicamente presenti. Si stacca dal lavoro, ma non mentalmente e si rimugina senza costrutto su una polemica interna, su degli errori commessi, su una opportunità non ben sfruttata, sui compiti che non si è riusciti a completare. La ruminazione può avere anche conseguenze dannose sul piano psicofisico se degenera in alterazioni del sonno e distacco dalla realtà. Una situazione cognitiva simmetrica si può avere nel caso di anticipazione negativa di eventi futuri. L’incertezza può generare ansia che, a sua volta, può avere effetti deleteri sull’equilibrio psicofisico (ad esempio, insonnia; alterazioni dell’alimentazione). 
Se l’esperienza di strain persiste nel tempo ‒ perché si è continuamente esposti allo stressor o perché questo viene rievocato mentalmente anche in sua assenza ‒ può assumere caratteri di cronicizzazione. Molto ampio è lo spettro delle possibili conseguenze di una tale situazione. Si va da esperienze di tensione a stati d’ansia; da stati emotivi ricorrenti quali rabbia, frustrazione, risentimento a possibili effetti di più lungo termine quali la depressione, la perdita di autostima e di vigore fisico. Si possono avere alterazioni significative del sonno, stati generalizzati di malessere e tentativi di compensazione dello squilibrio attraverso l’assunzione di farmaci, l’abuso di alcol o il ricorso a sostanze psicotrope. A lungo andare, le sintomatologie possono sfociare in forme patologiche quali l’esaurimento emotivo e il burnout (si veda capitolo 3) o a forme più severe come ad esempio, problemi all’apparato digestivo o cardiocircolatorio. Il modello del carico allostatico (si veda quadro 2.2) presenta una sistematizzazione dei diversi processi di strain.  
Quadro 2.2.  Modello del carico allostatico 



Il modello del carico allostatico, Allostatic Load (AL) [Ganster e Rosen 2013], chiama in causa principalmente il concetto di allostasi, cioè l’insieme di processi di regolazione di vari sistemi (cardiovascolare e neuroendocrino), che servono a fronteggiare attacchi reali, immaginati o anticipati al sistema omeostatico. Il concetto di omeostasi si riferisce al tentativo del corpo di mantenere un ambiente interno stabile, mentre l’allostasi è la regolazione finalizzata a mantenere la stabilità dei sistemi fisiologici per mezzo del cambiamento [ibidem]. Per esempio l’aumento della secrezione di un mediatore, come il cortisolo, è uno «stato allostatico». 
Secondo il modello AL, Ganster e Rosen classificano lo strain in tre gruppi di processi allostatici (si veda la figura 2.1): 
– processi primari di iniziale adattamento: psicologici (paura, tensione, ansia), fisiologici (cortisolo, adrenalina e interleuchina-6), psicosomatici (disturbi del sonno, emicranie e fatica); 
– processi secondari di regolazione del sistema immunitario, cardiovascolare e metabolico; 
– processi allostatici terziari che riguardano gli esiti sulla salute: malattia cardiovascolare e diabete, disordini psicologici (depressione e disordini bipolari) e altre cause di mortalità. 

 
[image: FIG. 2.1. Modello del carico allostatico del processo di stress.]
FIG. 2.1. Modello del carico allostatico del processo di stress. 
Note: CA = carico allostatico; IMC = indice massa corporea; RVF = rapporto vita-fianchi.



4. Le strategie di fronteggiamento 



Le strategie di fronteggiamento (o coping) sono dei meccanismi protettivi che le persone possono attivare per affrontare le situazioni di tensione e l’esposizione a fattori di rischio. Solitamente, richiamandosi a Lazarus e Folkman [1984], tali strategie sono classificate come segue: 
• strategie attive centrate sul problema volte alla rimozione dei fattori di rischio (o stressors) quando questo risulta possibile. Ad esempio, nel caso in cui un insegnante non si senta adeguatamente preparato nell’affrontare una nuova metodologia didattica o nell’utilizzo di una nuova tecnologia, la strategia più adeguata per far fronte al potenziale stress è quella di seguire adeguate attività formative o di impegnarsi a fondo nello studio del materiale. In tal modo risolverà alla radice la potenziale fonte di stress dovuta alla discrepanza tra competenze possedute e competenze richieste dal compito; 
• strategie centrate sulla salienza emozionale del problema che intervengono sul significato dell’esperienza di stress in modo da ridurre o neutralizzare i potenziali danni psicologici e fisici derivanti dalla situazione. Ad esempio, di fronte a un sovraccarico di lavoro o a forte pressione temporale, si potranno attivare strategie di ridefinizione dell’importanza del compito («ma in fondo il lavoro che mi è stato assegnato non è poi così importante») e della salienza delle scadenze («anche dovessi consegnare i materiali in ritardo non succede nulla di grave»). In tal modo l’effetto negativo del carico di lavoro potrà essere ridimensionato grazie a una ristrutturazione di senso; 
• strategie che prevedono il ricorso all’aiuto e al sostegno di altri. Ad esempio, a fronte di un problema urgente e di difficile soluzione si possono chiedere informazioni a esperti o si può ricorrere all’aiuto di colleghi o del proprio superiore. Come vedremo anche in seguito, le attività di formazione, le opportunità di scambio di esperienze tra colleghi, la costruzione di comunità di pratiche professionali possono rientrare a pieno titolo all’interno di questa strategia di fronteggiamento; 
• strategie centrate sulla capacità di risposta individuale alle situazioni stressanti, come ad esempio attività di rilassamento, di distacco dal lavoro e di capacità di presa di distanza dai problemi. Nel caso di problematiche lavorative di una certa gravità che inducono ai già citati fenomeni di perseverazione cognitiva (rimuginare sulla questione; pensare di continuo alle possibili soluzioni, anche fuori dall’orario di lavoro), possono essere utili strategie volte al prendere le distanze psicologiche dalla questione e fare altro: dedicarsi ai propri interessi; prendersi del tempo per sé. Queste strategie centrate sul recovery (cioè sul recupero di energie e risorse mentali attraverso il distacco temporaneo dal lavoro) sono particolarmente efficaci nelle situazioni di lavoro manageriale o laddove il compito lavorativo comporta un significativo carico mentale. La loro salienza è aumentata negli ultimi anni a causa della pervasività dell’esperienza di lavoro anche fuori dal contesto lavorativo, dovuta al ricorso alle nuove tecnologie della comunicazione [Sonnentag e Fritz 2015]. 

5. Il modello domande-risorse 



I modelli concettuali per analizzare e comprendere il fenomeno dello stress lavorativo sono numerosi e si sono particolarmente affinati negli ultimi anni. Il modello domande-risorse (JD-R) [Demerouti et al. 2001] è quello che a nostro avviso si presta nel modo migliore a esaminare la realtà scolastica, caratterizzata da legami deboli, come anticipato nel capitolo 1. 
La categoria delle richieste lavorative (job demands) abbraccia tutti gli aspetti di natura organizzativa, sociale, fisica o psicologica che caratterizzano l’attività lavorativa e richiedono precise abilità e sforzi da parte dell’individuo. Questi fattori comportano un costo, o meglio un dispendio di energie, dal punto di vista cognitivo, emotivo e fisico. La pressione dei genitori, l’ambiente fisico sfavorevole e il conflitto tra colleghi costituiscono alcuni esempi di questo primo raggruppamento. Bisogna tuttavia sottolineare che le richieste lavorative non hanno di per sé una connotazione negativa, divengono stressors pericolosi per il benessere individuale nel momento in cui il lavoratore non possiede risorse ed energie tali da poterle adeguatamente fronteggiare [ibidem]. 
Le risorse lavorative (job resources) fanno invece riferimento ad aspetti organizzativi, sociali, fisici e psicologici che caratterizzano il lavoro e che sono accomunate dal fatto di svolgere una delle seguenti funzioni: ridurre il carico delle domande lavorative e dei costi individuali a esse associati; agevolare il raggiungimento degli obiettivi lavorativi, incentivare la crescita, lo sviluppo e l’apprendimento individuale [Schaufeli e Bakker 2004]. Dalla descrizione si evince che tali risorse non si limitano a essere utili nel fronteggiare le domande lavorative, ma hanno valore in sé. Le risorse possono rivestire un ruolo motivazionale intrinseco soddisfacendo bisogni essenziali dell’individuo come il bisogno di autonomia e di competenza, ma sono altresì in grado di svolgere un ruolo motivazionale di tipo estrinseco: un ambiente di lavoro capace di offrire diverse risorse rafforza la volontà di investire energie e abilità nel raggiungimento degli obiettivi prefissati. In questo senso le risorse lavorative promuovono una condizione di work engagement, definito come uno stato positivo, stabile e pervasivo di relazione con il proprio lavoro caratterizzata da vigore, dedizione e assorbimento [Schaufeli et al. 2002]. È immediato percepire che si tratta di una condizione di impegno, coinvolgimento, motivazione contrapposta a quella del burnout. Esempi di risorse lavorative sono il supporto da parte dei colleghi, l’autonomia nello svolgimento del lavoro e le opportunità di apprendimento. Come è possibile vedere nella figura 2.2, il modello inquadra il burnout all’interno di un processo definito «energetico» che si focalizza sulle domande lavorative e sostiene che un sovraccarico delle richieste derivanti dal lavoro vada a «consumare» le risorse fisiche e mentali dei lavoratori portando sul lungo termine a una condizione di esaurimento emotivo (si veda capitolo 3). Secondo gli autori questa condizione di esaurimento delle energie individuali non deriva esclusivamente da un sovraccarico di domande lavorative, ma anche dalla mancanza di risorse che portano a una graduale riduzione delle energie investite nel lavoro. Tali comportamenti di ritiro dal lavoro implicano un progressivo disimpegno, che si riferisce al fatto di «distanziarsi dal lavoro, associato ad atteggiamenti negativi nei confronti dell’oggetto dell’attività lavorativa, il suo contenuto e il proprio lavoro in generale» [Demerouti et al. 2001, 501]. 
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FIG. 2.2. Il JD-R Model [adattato da Demerouti et al. 2001].


Nella figura 2.2 si può però osservare anche l’altro processo, definito «motivazionale», attivato dalle risorse lavorative. La presenza di queste ultime (autonomia, riconoscimento, relazioni positive) innesca una spirale positiva che porta a una condizione di engagement, e conseguentemente a esiti positivi sia sul versante individuale (ad esempio salute), sia su quello organizzativo (ad esempio prestazione con gli studenti).  
Attraverso la descrizione di un caso reale avvenuto in contesto scolastico (riadattato e reso anonimo nel caso 2.1), si possono mettere in evidenza le caratteristiche salienti del modello JD-R e come entità della domanda di lavoro e risorse in possesso del soggetto debbano essere considerate in modo combinato per comprendere appieno le complesse esperienze di strain.  
Quadro 2.3.  Gli esiti di un’indagine su insegnanti 



Il JD-R ha trovato applicazione e conferme in molte ricerche sugli insegnanti a livello internazionale [ad esempio Hakanen, Bakker e Schaufeli 2006]. A titolo esemplificativo riportiamo di seguito i risultati di un’applicazione del modello JD-R nel contesto scolastico italiano [Guglielmi, Simbula e Depolo 2009] su un campione di 235 insegnanti appartenenti a quattro istituti secondari di primo grado della regione Emilia-Romagna. Agli insegnanti coinvolti è stato chiesto di rispondere a un questionario su domande lavorative (nello specifico iniquità e conflitto lavoro-famiglia), risorse (influenza/partecipazione e opportunità di sviluppo personale), burnout, engagement, salute mentale e comportamenti di cittadinanza organizzativa. Questi ultimi fanno riferimento a quei comportamenti discrezionali e volontari messi in atto nel contesto lavorativo che non sono previsti dal contratto formale di lavoro e non prescritti dal ruolo ma contribuiscono a determinare l’efficacia organizzativa. 
I risultati hanno mostrato che un maggiore carico di domande lavorative incrementa i livelli di burnout il quale, a sua volta, impatta negativamente sulla salute mentale degli insegnanti. Questi risultati supportano il processo energetico ipotizzato all’interno del modello JD-R precedentemente illustrato. D’altro canto la ricerca conferma anche il ruolo del work engagement nella relazione tra risorse lavorative e comportamenti di cittadinanza organizzativa. Vale a dire che, conformemente a quanto previsto dal processo motivazionale, le risorse lavorative alimentano il livello di engagement che, di conseguenza, genera comportamenti di cittadinanza organizzativa. I dati empirici quindi confermano che i due processi previsti dal modello JD-R hanno effetti opposti sul benessere degli insegnanti: elevate domande conducono a cattiva salute mentale; adeguate risorse favoriscono l’attuazione dei comportamenti di cittadinanza organizzativa. 

Patrizia, nel caso presentato, è un’insegnante che mette sul piatto della bilancia sul lato «risorse» molti elementi. Crede nel lavoro che svolge, ha entusiasmo e passione, una storia fatta di impegno e di interesse intrinseco per le cose che fa; ha un elevato grado di implicazione organizzativa. Nell’intraprendere i compiti che le vengono assegnati, getta il cuore oltre l’ostacolo e si impegna a fondo facendo del suo meglio anche per ovviare ad alcune lacune organizzative. Ma, evidentemente, la quantità delle risorse possedute non è sufficiente per controbilanciare la portata delle domande di lavoro. Le competenze richieste per portare a termine gli incarichi sono soverchianti rispetto a quelle possedute; alcune ambiguità nell’assegnazione dei ruoli organizzativi indeboliscono la sua posizione agli occhi dei colleghi; il dirigente, più che giocare un ruolo di sostegno, sembra essere un ulteriore «fattore di rischio» in quanto sembra scaricare in modo improprio responsabilità senza appropriate modalità di delega e senza offrire occasioni di formazione. Si tratta dell’esempio paradigmatico di una situazione in cui la struttura organizzativa (la scuola, i colleghi, il dirigente) non è in grado di fornire sostegno e rinforzo a una persona fortemente coinvolta. Una situazione che spesso si presenta in ambito scolastico, nelle testimonianze dei docenti, e che può costituire una sorta di stato preparatorio al burnout. Patrizia è esposta di continuo alle sollecitazioni delle responsabilità che le vengono affidate e lentamente esaurisce le proprie risorse, fino a intaccare la sua salute fisica e il suo equilibrio psicologico. L’affermazione finale di «ritorno ai propri alunni in aula» può essere letta come un tentativo estremo di ristabilire un equilibrio fra domanda del lavoro e risorse disponibili attraverso un percorso di ritirata psicologica a protezione della propria salute e del proprio self. 
Caso 2.1.  Quando la domanda di lavoro soverchia le risorse disponibili 



Patrizia è un’insegnante di scuola primaria. Lavora da quasi trent’anni in un istituto di periferia di una cittadina italiana: ha vissuto esperienze di innovazione e alto coinvolgimento negli anni Ottanta, in cui ha rivestito ruoli di responsabilità all’interno della scuola, e in cui ha costruito una reputazione di leader informale per le altre colleghe. Con il passare del tempo ha spostato il suo interesse personale sempre più verso la didattica e l’attività con gli alunni. Nonostante questo, i dirigenti negli ultimi anni, vista anche la sua esperienza, continuano a coinvolgerla in ruoli di responsabilità e in funzioni strumentali, che lei accetta più per spirito di servizio che per reale interesse. Patrizia si sente immersa in questa realtà sulla quale sente di avere però poco controllo: non ha potere decisionale, il suo ruolo non è legittimato, spesso si espone a situazioni conflittuali con i colleghi per soddisfare le richieste del dirigente, spende tutte le sue energie per realizzare quello che lei stessa definisce come «artigianato organizzativo»: intuisce lo scopo ultimo del coinvolgimento in funzioni specifiche a scuola, ma le sembra di non avere una mappa tracciata (o le competenze per tracciare questa mappa). Nel corso dell’ultimo anno, durante una riunione di staff per un progetto ‒ «organizzata male e gestita peggio dal dirigente», poi confiderà ‒ inizia a percepire i sintomi, a lei già noti, di una crisi d’ansia: è molto agitata, respira a fatica, trema e resiste quasi fino allo svenimento, quando un suo collega, cogliendo l’attimo di difficoltà, l’accompagna fuori dall’aula della riunione. Quasi in lacrime, rivela al collega che ormai per lei è la norma avere queste crisi in determinati momenti, soprattutto con l’avvicinarsi di responsabilità che vanno oltre le sue attività in classe. «Non posso prendermi tutte queste responsabilità, non è giusto», dice. «Ma ora è arrivato il momento di mollare tutto perché sto perdendo la poca salute rimasta e la voglia di fare con i miei alunni in aula». Il collega la guarda con empatia, pensando a quante volte ha già sentito (e probabilmente sentirà ancora in futuro) quella frase. 


6. I livelli di intervento 



Come detto nell’introduzione, una delle peculiarità di questo volume è di offrire una gamma di interventi di carattere psicosociale e organizzativo per prevenire, contenere o eliminare le situazioni di malessere individuale e organizzativo nella scuola. Tali interventi saranno descritti nei capitoli 5 e 6. In questa sede riteniamo utile introdurre una classificazione dei possibili livelli di intervento seguendo quanto già sistematizzato in Fraccaroli e Balducci [2011] e Balducci [2015]. 
Una classificazione consolidata tende a distinguere tre tipi di interventi rivolti alla prevenzione e riduzione dello stress: 
• gli interventi di prevenzione primaria che hanno lo scopo prioritario di agire sulle fonti ambientali e organizzative di stress; 
• gli interventi di prevenzione secondaria finalizzati a proteggere il benessere degli individui ed educare a gestire le situazioni di stress; 
• gli interventi di prevenzione terziaria che sono adottati per alleviare o curare gli effetti negativi dello stress in persone che riportano situazioni di strain e di burnout. 
La figura 2.3, tratta da Fraccaroli e Balducci [2011], schematizza il fuoco di intervento delle varie misure di prevenzione all’interno del processo di stress. 
È evidente che il primo tipo di interventi ha un carattere prevalentemente organizzativo, cioè si tratta di misure di prevenzione che sono in larga parte messe in atto a livello di decisioni manageriali. Usando un linguaggio medico, si può dire che tali interventi tendono a creare le condizioni «igienico-sanitarie» perché il «virus» dello stress non si propaghi in un territorio. Come vedremo anche in seguito, si tratta di misure che intervengono sulle condizioni di lavoro per eliminare o ridurre al minimo i rischi organizzativi. Tornando ai processi dell’organizzare descritti nel capitolo 1, fare prevenzione primaria significa prestare attenzione ai vari processi (finalizzazione; integrazione; differenziazione ecc.) in un’ottica di prevenzione dei rischi (ad esempio, distribuire in modo chiaro compiti e responsabilità; dare incarichi a chi ha competenze adeguate; stabilire procedure trasparenti di valutazione ecc.). Fare prevenzione primaria significa anche programmare regolari iniziative volte a monitorare il grado di benessere organizzativo (diagnosi organizzativa) e creare un’adeguata cultura organizzativa attenta al benessere dei lavoratori coinvolti. 
Gli interventi di prevenzione secondaria operano principalmente a livello individuale e hanno lo scopo di intervenire sul modo in cui le persone valutano soggettivamente gli stressors e sui primi sintomi dello stress (intervento sui fattori preclinici dei fattori di rischio [Fraccaroli e Balducci 2011]). Tornando alla metafora di tipo medico-epidemiologico, questa classe di intervento ha lo scopo di preparare una popolazione esposta al «virus» stress a valutare i rischi di esposizione, a cogliere i primi sintomi della sua manifestazione, a mettere in atto i comportamenti per evitare di contrarlo. Quindi l’obiettivo degli interventi di prevenzione secondaria è di attrezzare al meglio le persone a interpretare la qualità e quantità dei rischi organizzativi (attraverso processi formativi) e di modificare il modo in cui esse rispondono alle situazioni stressanti per ridurre i potenziali effetti negativi (counseling). In questa categoria di interventi possono essere anche annoverate le attività di recovery già citate in precedenza, intese come strategie di fronteggiamento delle situazioni stressanti attraverso un’attenta articolazione dei tempi di lavoro e di non lavoro, il distacco temporaneo dalle incombenze lavorative (gestione del tempo libero) e la valorizzazione dei momenti di recupero delle energie fisiche e mentali (qualità del riposo). 
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Gli interventi di prevenzione terziaria sono quelli rivolti a specifici individui che manifestano evidenti effetti negativi della situazione di stress da lavoro. Riprendendo la metafora già utilizzata in precedenza, il livello terziario si intraprende per agire sui soggetti che hanno contratto il «virus» stress e stanno subendo danni significativi sul piano fisico e psicologico. In questo caso, gli interventi psicologici hanno principalmente una funzione clinica di riduzione delle patologie e di recupero dell’equilibrio psicofisico. Possono, in alcuni casi, prevedere l’intervento medico. Cura, riabilitazione, reintegrazione nel contesto di lavoro, ricostruzione del senso del proprio lavoro sono le attività principali in questo ambito. È evidente che si tratta di interventi principalmente rivolti a livello individuale, ma il loro successo è spesso legato a una integrazione tra azione clinica e misure organizzative. Si pensi ad esempio alla necessità di non esporre nuovamente la persona in cura agli stressors organizzativi che sono stati la causa di sviluppo della patologia. Cura e riabilitazione, in questi casi, devono essere accompagnati da ridefinizione dei compiti, mobilità, o altre misure organizzative che favoriscano il pieno recupero delle capacità lavorative della persona. 




Capitolo terzo 

Insegnare: che stress!



1. Rischi psicosociali per l’insegnante 



L’insegnamento è una professione riconosciuta ad alto rischio di stress. Ciò è confermato da molte indagini realizzate anche in contesti culturali differenti. Le richieste lavorative degli insegnanti non proporzionate rispetto alle capacità (o alle risorse) di farvi fronte rappresentano una condizione indicata come importante antecedente di stress nella scuola. Condizione che si accompagna all’esperienza, riportata frequentemente dagli insegnanti, di emozioni negative quali rabbia, tensione, frustrazione o depressione che derivano da caratteristiche specifiche della professione. Tra le molteplici cause possono essere citate: l’insuccesso scolastico dei propri allievi e la scarsa motivazione dimostrata dagli stessi, le difficoltà a mantenere la disciplina, rapporti poveri con i colleghi, la mancanza di idonee risorse, interazioni difficili con i genitori degli studenti, i continui cambiamenti all’interno della professione e uno stipendio inadeguato [si veda Santavirta, Solovieva e Theorell 2007]. Quest’ultimo aspetto, richiamato anche nel capitolo 1, ha rivestito in Italia un ruolo importante in riferimento al benessere degli insegnanti. Si pensi ad esempio alla mancanza di opportunità di sviluppo di carriera, al precariato e all’influenza che le riforme del governo e le conseguenti trasformazioni hanno avuto sul sistema scolastico in generale, ma anche sul ruolo e sulla funzione degli insegnanti. 
Lo stress lavorativo è quindi uno dei rischi più rilevanti nel settore educativo e rappresenta un problema eterogeneo e multideterminato connesso alle caratteristiche delle persone, degli alunni e delle loro famiglie ma anche, come detto nel capitolo precedente, alle caratteristiche organizzative, fisiche e sociali del lavoro o dell’ambiente di lavoro. 
Un’indagine sugli insegnanti dell’Unione Europea realizzata dall’European Trade Union Committee for Education [ETUCE 2007] ha identificato come principali fonti di stress per gli insegnanti il sovraccarico lavorativo/intensità del lavoro; il sovraccarico di ruolo; l’aumento della numerosità delle classi; i comportamenti inaccettabili da parte degli studenti; la cattiva gestione della scuola/mancanza di supporto da parte della dirigenza. 
Questi fattori verranno ripresi in seguito cercando di entrare maggiormente nello specifico di ciascuna tipologia, riferendosi in particolare alla manifestazione più diffusa dello stress nell’insegnante e cioè il burnout. 
1.1. La sindrome del burnout 



Per comprendere di cosa stiamo parlando partiamo dall’origine. Il termine burnout è stato utilizzato nell’accezione più vicina a quella attuale all’inizio degli anni Settanta per descrivere una condizione di graduale esaurimento emotivo associato alla mancanza di motivazione e commitment tra i lavoratori che operano in ambito clinico. In precedenza l’«etichetta» era stata utilizzata in ambito sportivo in riferimento alla condizione di affaticamento, logoramento e insoddisfazione degli atleti che in seguito a tanti successi si «bruciano» e non sono più in grado di competere ad alti livelli. 
La prima sistematizzazione e definizione del burnout come sindrome da stress cronico è opera di Christina Maslach, che nel suo volume Burnout: The Cost of Caring [1982] raccoglie numerose testimonianze di lavoratori che vivono una condizione di burnout ed elabora, sulla base degli aspetti comuni rintracciati, la definizione a tutt’oggi maggiormente utilizzata a riguardo. Per Maslach il burnout costituisce una specifica sindrome da stress cronico nella quale sono compresenti tre diverse dimensioni: 
• esaurimento emotivo: rappresenta la dimensione centrale del burnout, nonché quella maggiormente analizzata; è caratterizzata da un forte coinvolgimento emotivo e un utilizzo eccessivo delle proprie risorse affettive ed emotive, con conseguente sovraccarico ed esaurimento emozionale. Questa prima dimensione, pur essendo considerata centrale e la più importante del burnout, non è di per sé sufficiente per diagnosticarlo (anche se l’esaurimento emotivo può essere considerato un segnale di allarme importante). In altri termini, questa prima componente descrive uno stato di continua tensione che logora il soggetto e lo priva dell’energia necessaria per affrontare nuovi progetti o nuove relazioni; 
• depersonalizzazione: costituisce l’aspetto interpersonale del burnout e si contraddistingue per un esasperato distacco nella relazione con gli utenti derivante da un processo definito di «deumanizzazione» tale per cui l’altro viene percepito e trattato come un oggetto impersonale del proprio lavoro. Alcuni studiosi la considerano una reazione di difesa, che si manifesta attraverso un atteggiamento freddo e cinico, di indifferenza e di annullamento delle emozioni; 
• ridotta efficacia personale: è definibile come la componente di valutazione di sé del fenomeno ed è caratterizzata da sensazioni di incompetenza e di mancanza di risultati nella propria attività. A questi vissuti soggettivi si associa la percezione di non riuscire a stabilire un’efficace relazione d’aiuto con l’utenza da parte dell’operatore. 
In ambito psicologico lo studio del burnout deriva da un problema sociale legato all’esperienza di lavoratori impiegati nelle cosiddette helping professions, vale a dire l’insieme dei professionisti che hanno nella cura, nell’aiuto e nella riabilitazione dell’utenza l’obiettivo della propria attività lavorativa. Inizialmente per professioni di aiuto si intendevano principalmente attività sociosanitarie, svolte da medici, infermieri, assistenti sociali, addetti psichiatrici e psicologi. Successivamente a queste sono state aggiunte le professioni di insegnanti, avvocati, poliziotti, vigili del fuoco, vale a dire quelle definite high-touch (ossia a contatto continuo) che implicano numerosi contatti diretti con persone in difficoltà [Maslach e Leiter 1997]. 
Più nello specifico, il burnout non fa riferimento a un generico rapporto con un qualsiasi tipo di utenza, quanto piuttosto a una relazione nella quale «tale contatto sottende a un rapporto affettivamente significativo, che è esattamente ciò che con il burnout viene meno» [Del Rio 1990, 24]. 
Partendo da evidenze empiriche, diversi autori sostengono che la dimensione di esaurimento emotivo costituisca la base della depersonalizzazione che, a sua volta, darebbe origine alla riduzione del senso di efficacia personale. 
Questa riflessione pone l’accento su una caratteristica molto importante del burnout, soprattutto in riferimento alla possibile «cura»: esso rappresenta l’esito di un lungo processo il cui elemento scatenante è rappresentato da una combinazione di richieste lavorative a cui si unisce l’incapacità, da parte del lavoratore, di continuare a investire energie per fronteggiarle. 
È pertanto evidente la necessità di monitorare il rischio burnout all’interno della scuola. Se i livelli crescenti di esaurimento emotivo dovuti alle richieste sempre in aumento, alle tipologie di utenza più difficili, ai rapporti con le famiglie ecc. si associano a un progressivo distacco dalle persone (in particolare gli studenti) e dal proprio lavoro in genere, il rischio di questa situazione di grave disagio è sicuramente presente. Se poi consideriamo che gli sviluppi più recenti considerano il burnout non più come una problematica delle sole professioni di aiuto (anche se rimane più elevata in questi casi), ma caratteristica di tutti gli ambienti di lavoro, rappresenta indubbiamente uno dei rischi per la salute con maggiore probabilità di incidenza nella scuola che merita di essere monitorato con attenzione. 


2. Il burnout negli insegnanti 



Numerose evidenze empiriche segnalano una particolare vulnerabilità degli insegnanti allo sviluppo di condizioni di burnout. Rispetto ad altre categorie professionali, gli insegnanti manifestano livelli più elevati di esaurimento emotivo e depersonalizzazione. Inoltre, nonostante le conseguenze del burnout siano rilevanti in tutte le categorie professionali, l’intensità e la pervasività delle reazioni di stress riportate dagli insegnanti sembrano essere ancor più critiche rispetto a quanto accade in altre tipologie di lavoratori che operano in contesti relazionali, come ad esempio gli operatori del settore sanitario. Può essere richiamata ad esempio la nota ricerca di Lodolo D’Oria e colleghi [2004] che, partendo dall’analisi degli accertamenti sanitari per l’inabilità al lavoro, effettuati dal Collegio medico della ASL Città di Milano nel periodo 1992-2003, per un totale di 3.447 casi clinici, ha mostrato che la categoria degli insegnanti è soggetta a una frequenza di patologie psichiatriche pari a due volte quella della categoria degli impiegati, due volte e mezzo quella del personale sanitario e tre volte quella degli operatori manuali. 
Alcune delle motivazioni sottostanti a questo rischio sono note da lungo tempo. I docenti, nella loro attività, si trovano a gestire richieste particolarmente elevate sul piano emotivo e ciò li porta a essere più facilmente esposti al rischio burnout, rispetto a quanto accada in professioni che prevedono contatti più brevi o superficiali con gli altri. Viene loro richiesta una buona capacità di gestire le proprie emozioni ma allo stesso tempo comprendere e a volte influenzare lo stato emotivo degli altri (si veda anche il quadro 1.4). Si pensi ad esempio alle energie e al tempo che un insegnante dedica alla cura del «benessere emotivo» in senso ampio dei propri alunni, rapportandosi a loro con attenzione e slancio per capirli e motivarli, per cogliere segnali di disagio, per favorire l’integrazione e prevenire o ridurre le discriminazioni. A questo carico emotivo, intrinseco nell’attività dell’insegnante nella direzione dell’accoglienza e comprensione, si aggiunge però un’altra componente emotiva importante, quella legata alla gestione dei comportamenti controproducenti, al doversi relazionare con alunni e studenti che mostrano in maniera importante sentimenti di insofferenza e rabbia. 
Se questa lettura del maggiore rischio di burnout per gli insegnanti legata al carico emotivo è la più classica e forse anche la più accettata dagli insegnanti stessi, perché ritenuta una caratteristica intrinseca (almeno in parte e per certi ordini di scuola) dell’attività dell’insegnante, l’altro grande filone che si associa all’aumento del rischio burnout, e in generale del malessere, è quello di carattere sociale legato alla svalorizzazione della professione. Nel corso degli ultimi anni infatti la scuola è stata protagonista di profondi cambiamenti, principalmente riconducibili a riforme politiche, mutamenti del mercato del lavoro e di ordine sociale, che hanno influito sulla figura dell’insegnante, sul suo ruolo e sulla sua funzione. Spesso sull’insegnante vengono riversate le aspettative di famiglie, studenti, istituzioni e opinione pubblica. Di conseguenza le eccessive richieste lavorative e la discrepanza tra queste e le effettive risorse di cui gli insegnanti dispongono per fronteggiarle, oggi più che mai rappresentano fattori stressanti di grande rilievo [Santavirta, Solovieva e Theorell 2007]. 
2.1. Conoscere le cause per prevenire 



Abbiamo già ampiamente ricordato che il burnout nella scuola rappresenta un processo complesso e multideterminato; in altre parole i fattori che intervengono nel determinare questa condizione sono riferiti sia all’individuo che al suo ambiente, nonché al rapporto che tra questi intercorre. Per comprendere appieno la problematica, soprattutto in vista della sua prevenzione, è quindi indispensabile analizzare il burnout tenendo in considerazione simultaneamente tre livelli di antecedenti, che in seguito cercheremo di illustrare: quelli di carattere individuale, organizzativo e socioculturale. 
Visto il taglio nettamente orientato agli interventi della seconda parte del volume (capitoli 4-6), lo studio degli antecedenti del burnout si rivela estremamente utile. Ci permette di progettare e implementare azioni di intervento mirate che possano ridurre eventuali situazioni di malessere nonché, in un’ottica di prevenzione, evitarne la comparsa. 

2.2. Fattori individuali 



Questa classe di fattori è sostanzialmente riferibile alle caratteristiche demografiche e di personalità che hanno dimostrato di predisporre l’individuo allo sviluppo di una condizione di burnout. 
Tra le caratteristiche demografiche più frequentemente analizzate, particolare enfasi viene posta sul ruolo dell’anzianità lavorativa, ovvero gli anni trascorsi dall’entrata effettiva nel mondo del lavoro. Su questo tema i diversi autori non sono però concordi. Alcuni sostengono che il rischio maggiore di burnout si riscontri nei primi anni della carriera lavorativa, momento in cui le persone sarebbero in misura maggiore in posizione precaria (anche se, come sappiamo, questo per gli insegnanti italiani non sempre corrisponde con l’età anagrafica) e meno mature da un punto di vista professionale rispetto ai lavoratori più anziani, i quali dimostrerebbero invece una maggiore capacità di adattamento alle situazioni di stress e in particolare di tolleranza alle frustrazioni. Altri studi, utilizzando invece una diversa chiave di lettura, ipotizzano che nel corso degli anni i lavoratori tendono a investire maggiori risorse ed energie nel proprio lavoro, che vengono così consumate ed esaurite anche a causa delle difficoltà oggettive e delle frustrazioni che caratterizzano l’attività lavorativa. In questa seconda prospettiva, quindi, il burnout tenderebbe a crescere all’aumentare dell’anzianità lavorativa. 
La comparsa di burnout durante i primi anni di carriera è stata letta anche come esito della mancanza di esperienza, scarsa preparazione all’insegnamento, assenza di supervisione e scarsa capacità, da parte della scuola, di fornire un supporto sociale di carattere informale [Korunka et al. 2010]. In generale la preparazione degli insegnanti e la loro capacità di fronteggiare in maniera efficace le richieste insite nell’attività di insegnamento giocano un ruolo chiave e sembrano avere un impatto considerevole sul loro senso di autoefficacia e, di conseguenza, sul burnout. 
Una maggiore preparazione e un più alto livello di competenza alimentano la percezione degli insegnanti di essere in grado di affrontare le sfide che si presentano nello svolgimento del lavoro. Questa situazione rafforzerebbe il loro senso di autoefficacia che, a sua volta, li renderebbe meno vulnerabili a un’eventuale condizione di burnout. 
Anche sulle caratteristiche di personalità legate a un maggiore rischio di burnout si è discusso a lungo. Già Maslach [1982] nelle prime riflessioni sul tema traccia un profilo psicologico della persona maggiormente esposta al burnout, che viene descritta come essenzialmente debole, remissiva e sottomessa nei rapporti interpersonali. In seguito, è stato dimostrato che le persone caratterizzate da bassi livelli di robustezza psicologica (hardiness), uno scarso impegno nelle attività quotidiane e un senso di controllo insufficiente degli eventi esterni e minore apertura al cambiamento, presentano più alti livelli di burnout, in particolare di esaurimento emotivo. Più di recente altri studi hanno indagato le dimensioni di personalità legate al burnout usando il modello dei Big Five. Questo modello descrive la personalità dell’individuo adulto individuando 5 fattori principali: Nevroticismo (suscettibilità al distress psicologico), Estroversione (la tendenza a essere socievoli e a sperimentare emozioni positive), Apertura all’esperienza/mentale (la tendenza a considerare approcci alternativi ed essere curiosi), Gradevolezza (la tendenza a essere fiduciosi, comprensivi e cooperativi), Coscienziosità (riferita a caratteristiche quali la precisione, l’accuratezza, l’affidabilità, la responsabilità e la perseveranza). I risultati di ricerca indicano che il nevroticismo è particolarmente predittivo del burnout anche tra gli insegnanti [Kokkinos 2007]. Una emotività accentuata, motivazioni conflittuali e una scarsa fiducia in sé stessi, sono elementi costitutivi di questa dimensione di personalità e comportano un’alta vulnerabilità alle situazioni stressanti, nonché la tendenza a reagire alle situazioni problematiche tramite il distacco. In particolare è stato riscontrato maggiore esaurimento emotivo quando il nevroticismo è associato a bassi livelli di «gradevolezza». 
Sempre tra le caratteristiche personali un ruolo di primo piano è ricoperto anche dagli atteggiamenti verso il lavoro. In questo ambito uno degli aspetti a cui riservare ampia considerazione riguarda le aspettative verso il lavoro; a volte, infatti, prevale un atteggiamento idealistico (senso di entusiasmo e di onnipotenza sulla realtà), in cui le difficoltà riscontrate sul lavoro vengono sottovalutate. Di conseguenza, se lo sforzo non viene controbilanciato dal raggiungimento dei risultati attesi, possono emergere esaurimento e depersonalizzazione. In altri termini coloro che nutrono aspettative eccessive (e irrealistiche) riguardo la natura del lavoro svolto, che si aspettano un lavoro particolarmente stimolante e sfidante, hanno maggiori probabilità di sviluppare il burnout date le scarse probabilità che tali aspettative vengano adeguatamente soddisfatte dalla realtà. Anche questa ipotesi però, ha ricevuto un supporto empirico contrastante. 

2.3. Fattori organizzativi 



In generale, il contesto scolastico è identificato come fertile allo sviluppo di fenomeni di burnout. Questa situazione viene riferita in particolare ai grandi istituti scolastici con classi sovraffollate, caratterizzati dalla carenza di personale e da una burocrazia rigida alla quale non si associa una buona gestione del personale, nonché le scuole in cui il supporto sociale tra i colleghi è insufficiente e il riconoscimento degli sforzi degli insegnanti è inadeguato [Farber 2000]. Tra i fattori organizzativi considerati più frequentemente come predittori del burnout possono essere citati: il carico di lavoro eccessivo (solitamente definito come work overload), il conflitto e l’ambiguità di ruolo, la mancata opportunità di prendere decisioni (intesa come partecipazione ai processi decisionali) e la mancanza di supporto sociale. 
Un carico di lavoro eccessivo sotto il profilo cognitivo ed emotivo può comportare la comparsa, nei docenti, di una condizione di distress, sovraffaticamento e, conseguentemente, burnout. Questa condizione, a sua volta, sfocia nella comparsa di sintomi di natura psicologica e somatica, così come in un decadimento della prestazione lavorativa soprattutto nella sua componente pedagogica. A questo proposito è doveroso ribadire che i vari cambiamenti che hanno interessato la scuola hanno portato a richiedere agli insegnanti l’esecuzione di un crescente numero di attività lavorative che, al contempo, devono essere portate a compimento in tempi sempre più rapidi: queste richieste evidentemente riducono il tempo dedicato alle attività extralavorative e al riposo, intese anche come occasioni di recupero. Come anticipato, diverse ricerche condotte in ambito europeo sottolineano che la pressione temporale e il sovraccarico lavorativo rappresentano due antecedenti considerevoli del burnout negli insegnanti [si veda ad esempio Kokkinos 2007]. 
L’ambiguità di ruolo rappresenta un ulteriore fattore organizzativo la cui influenza sul burnout è stata ampliamente supportata da risultati di ricerca. Essa viene definita come la mancanza di chiarezza in merito ai doveri dell’insegnante, ai suoi diritti, al suo status e alle sue responsabilità. Diversi studi su insegnanti impiegati in differenti ordini di scuola hanno mostrato una forte relazione tra ambiguità di ruolo e burnout, in particolare nella dimensione centrale dell’esaurimento emotivo. 
Quadro 3.1.  La reciprocità nelle relazioni 



Questo aspetto, in generale molto lamentato dagli insegnanti, trova diverse conferme empiriche in letteratura. Ad esempio lo studio di Taris e colleghi [2004] mostra che la mancanza di reciprocità nelle relazioni con gli studenti predice il burnout. Basandosi sul concetto di reciprocità è possibile comprendere la ragione di questo legame. La relazione con gli studenti per gli insegnanti rappresenta un investimento forte, che può includere entusiasmo e sforzo. Questi investimenti sono ricambiati quando gli studenti reagiscono con gratitudine o quando esiste una buona atmosfera di classe. Gli investimenti non sono invece contraccambiati quando gli studenti sono disattenti, irrispettosi e annoiati. Se la mancanza di reciprocità diventa una condizione cronica nella quale gli insegnanti continuamente danno più di quello che ricevono in cambio, questo può esaurire le risorse emotive e di conseguenza favorire lo sviluppo di burnout. 

Infine, anche aspetti ambientali più strettamente legati all’attività e ai compiti dell’insegnante rappresentano antecedenti importanti. Un agente stressogeno che sempre più spesso è significativamente legato al burnout negli insegnanti è costituito dai comportamenti indisciplinati e di disturbo messi in atto dagli studenti. Una bassa motivazione e uno scarso orientamento nei confronti del successo scolastico, una scarsa considerazione del docente, le interruzioni e le interferenze con l’attività di insegnamento rappresentano alcuni dei comportamenti che nel tempo, se non gestiti e controllati, possono portare l’insegnante a «scoppiare».  
Come già sottolineato, oltre al rapporto con gli studenti, un elemento critico dell’insegnamento è rappresentato dal fatto che i docenti devono rapportarsi con un’ulteriore utenza, rappresentata dai genitori dei propri allievi, e devono misurarsi con aspettative sempre più elevate che questi nutrono nei loro confronti. Quando gli insegnanti percepiscono un alto coinvolgimento degli studenti e delle loro famiglie rispetto all’educazione e al successo scolastico sono portati a esperire un maggior senso di autoefficacia e quindi diviene meno probabile che essi si trovino in una condizione di burnout. In maniera complementare, gli insegnanti che percepiscono una mancanza di fiducia da parte dei genitori, un atteggiamento critico nei confronti del loro operato e una scarsa propensione alla collaborazione con ogni probabilità si troveranno a vivere una situazione di ansia sostanzialmente dovuta a una ridotta fiducia nelle proprie capacità e nella possibilità di lavorare in maniera efficace [Skaalvik e Skaalvik 2010]. 

2.4. Fattori socioculturali 



Per completare il quadro dei fattori che possono contribuire allo sviluppo del burnout è utile menzionare quelli di stampo culturale, politico-economico, storico e sociale, che possono intervenire nell’influenzare il manifestarsi del fenomeno. 
Maslach e Leiter [1997] sottolineano come i cambiamenti nello scenario economico e sociale avvenuti negli ultimi anni nei paesi occidentali, in combinazione anche con avanzamenti tecnologici, abbiano portato allo sviluppo di condizioni potenzialmente in grado di concorrere nell’insorgenza del burnout. In particolare, sostengono che le radici di tale sindrome siano da ricercarsi «nei trend economici, nella tecnologia e nella filosofia organizzativa», ed elencano una serie di fattori che hanno permesso al burnout di dilagare all’interno delle società moderne come per esempio l’economia globalizzata, la tecnologia e la ridistribuzione del potere. Con un maggior focus sulla categoria degli insegnanti, già Farber [2000] proponeva una lettura approfondita del burnout prendendone in considerazione anche gli antecedenti derivanti dal contesto socioculturale. Secondo l’autore, alcuni valori della società, tra cui la scarsa considerazione associata alle attività lavorative che prevedono l’educazione, la cura dei bambini e ai lavori tradizionalmente appannaggio femminile, contribuiscono a promuovere un contesto sociale nel quale gli insegnanti si sentono carichi di aspettative nei loro confronti ma, al contempo, poco apprezzati. 
Per riassumere, il quadro che emerge dalle considerazioni e dai dati di ricerca sin qui riportati suggerisce che vi sono tre ordini di fattori implicati nell’insorgenza del burnout: individuali, relativi all’ambiente lavorativo e socioculturali. Per comprendere attraverso la ricostruzione di un caso reale come questi fattori possano interagire nel determinare il burnout, riportiamo il caso di Roberta.  
Caso 3.1.  Il caso di Roberta, un’insegnante in burnout 



Roberta è una donna che, credendo fermamente nel motto «volere è potere», ha sempre ottenuto tutto quello che desiderava. Ha 45 anni, è un’insegnante molto competente di una scuola primaria della periferia di Milano (con un corpo docente stabile da diversi anni), dove gode della stima dei colleghi, delle famiglie e della dirigente scolastica. È felicemente sposata con un ingegnere chimico e ha due figli che frequentano la scuola media. A causa di una riorganizzazione che ha inciso notevolmente sull’organico della scuola, nell’ultimo anno Roberta ha dovuto salutare diversi colleghi e trasferirsi in un altro istituto comprensivo, da lei scelto perché vicino alla zona dove abita la mamma che, anziana, ha sempre più spesso bisogno di un aiuto. In seguito a questo trasferimento, il carico e il tipo di lavoro di Roberta è molto cambiato e lei torna a casa dal lavoro sempre molto stanca. Tra le altre novità dopo quasi vent’anni che insegnava italiano è ritornata a insegnare matematica. Dato che l’altra insegnante di classe non voleva cambiare, ha scelto lei di offrirsi come «nuova arrivata» di fare il sacrificio. I figli di Roberta hanno cominciato a lamentare, da qualche mese, il fatto che la madre passi con loro molto meno tempo di prima, senza riuscire ad aiutarli nei compiti scolastici o a essere sempre disponibile ad accogliere i loro amici a casa. Roberta, dal canto suo, è dispiaciuta di questo stato di cose, ma quando torna a casa, l’unica cosa che desidera e riesce a fare è stendersi al buio e riposarsi in silenzio. Oltre al cambiamento di istituto e dei contenuti insegnati, anche il riconoscimento da parte degli studenti e delle famiglie le manca molto. Era infatti abituata a ricevere spesso i genitori, che in gran parte dei casi avevano un atteggiamento positivo e di approvazione nei suoi confronti, riconoscendola come un’insegnante esperta a cui riferirsi per le problematiche di classe, mentre ora non solo questo non accade, ma ha anche saputo di lamentele riguardo ai troppi compiti da lei assegnati. 
Anche con il dirigente scolastico la relazione non è idilliaca come quella precedente. Quest’ultimo ha una gestione solo all’apparenza democratica e, pur rispettando la collegialità propria della scuola, porta avanti le sue decisioni tenendo in scarsa considerazione il punto di vista del corpo docente, eccetto le funzioni strumentali con cui ha un ottimo rapporto ormai da anni. Da una situazione in cui il suo parere e le sue proposte erano tenute in grande considerazione, ora si sente considerata al pari di una neoassunta. 
A questo clima di tensione si aggiunge l’antipatia nei suoi confronti da parte della sua collega di classe (nonostante il suo sacrificio di insegnare matematica). Roberta avverte sempre di più la sensazione di non sentirsi accettata e ha paura di giocarsi la simpatia degli altri colleghi, nonostante questi si siano mostrati da subito molto accoglienti, perché ritenuta un’insegnante abituata ai ragazzi e alle scuole «per bene». Per questo motivo, anche se di mal grado, accetta ogni incarico senza porsi dei limiti, il che rende le sue giornate lavorative sempre più faticose. 
A ciò si aggiunge la difficoltà con gli studenti, la loro scarsa considerazione e i comportamenti inaccettabili di alcuni. In alcune occasioni si è chiusa in bagno per piangere senza essere vista. L’enorme fatica sia fisica che mentale a cui Roberta va inevitabilmente incontro, produce in lei un calo di concentrazione che la porta a compiere diversi errori e a dimenticare, spesso, riunioni o impegni presi. Questo calo delle prestazioni la fa entrare in un circolo vizioso in cui avverte ancora più concretamente la minaccia di essere malgiudicata e non accettata e, sentendosi oppressa da tutta questa situazione, reagisce alla confusione chiudendosi in se stessa e «difendendosi» con uno scudo di indifferenza sempre più impermeabile. A casa non riesce più a mantenere la tranquillità, spesso è nervosa e ha disturbi del sonno. 
Per negare anche a se stessa le proprie difficoltà, tenta di apparire normale con il marito spiegandogli che è solo «un momento difficile e che passerà presto». Si sente però spaesata, non ricorda nemmeno più perché un tempo le piacesse tanto il suo lavoro e comincia a sperimentare un forte senso di apatia accompagnato alla tendenza a isolarsi dagli altri, a non prestare più attenzione ai segnali di disagio degli studenti, competenza che le avevano sempre riconosciuto. Se un tempo restava a casa da scuola a fatica quando era malata, ora anche un leggero mal di gola le sembra una causa sufficiente per assentarsi dal lavoro. Cerca sempre più spesso di declinare gli inviti dei colleghi che la cercano per un caffè o per coinvolgerla in un nuovo progetto. Comincia ad avere serie difficoltà anche nella parte routinaria del suo lavoro. In alcune occasioni si è trovata a reagire molto male, in modo non professionale, ai comportamenti inadeguati di un bambino maleducato. Questa reazione in particolare l’ha molto spaventata perché non le era mai capitata in passato, quando anzi era considerata il punto di riferimento a cui chiedere consiglio per le situazioni di questo tipo. 

La storia di Roberta presenta una situazione che possiamo assumere come tipica del burnout (anche se dagli elementi esposti non è possibile capire la cronicità e gravità della sindrome) e il malessere è sicuramente dipendente dall’interazione di aspetti organizzativi e individuali. Già a una prima lettura è percepibile l’idea di un esaurimento delle energie o di un soffocamento del fuoco, due delle metafore più utilizzate in riferimento al burnout che si presenta come un persistente stato mentale negativo legato alla situazione lavorativa e caratterizzato da esaurimento, angoscia, senso di ridotta competenza, motivazione decrescente e sviluppo di atteggiamenti disfunzionali al lavoro. 
Tutti questi aspetti sono presenti nella storia di Roberta. Sin da subito si può cogliere la presenza di alcuni segnali di esaurimento emotivo. In seguito al cambio di istituto la donna ritorna a casa dal lavoro sempre molto stanca anche in assenza di motivi apparenti. In questa prima fase di quello che possiamo delineare come un processo che porterà a segnali più marcati, ci troviamo ancora di fronte a un mero esaurimento delle energie fisiche, che potrebbe ancora essere arginato da azioni di prevenzione o dalla presenza di figure di supporto (ad esempio se il dirigente scolastico avesse avuto uno stile gestionale differente). Tale intaccamento delle risorse è sfociato successivamente in un vero e proprio esaurimento emotivo quando Roberta, sentendo di aver perso il controllo della situazione, reagisce rifugiandosi in uno stato di indifferenza, di chiusura nei confronti della scuola e in particolare degli alunni e di negazione delle sue stesse emozioni. In Roberta ritroviamo, poi, una forte componente cinica verso il lavoro che sfocia nella delusione delle sue aspettative riguardo la propria realizzazione personale e aumenta fino a spingerla a domandarsi perché mai un tempo amasse tanto il suo lavoro. La dimensione dell’efficacia professionale sembra, infine, essere pesantemente compromessa a causa degli errori sul lavoro che il suo stesso stato di tensione la conduce a fare. 
Anche sul versante degli atteggiamenti lavorativi possiamo osservare che Roberta nutre delle attese nei confronti dell’organizzazione scolastica in cambio del suo investimento e vuole sentirsi valutata nel suo lavoro ricevendo feedback positivi sia dai suoi studenti che dall’organizzazione stessa. A livello interpersonale, una discrepanza tra sforzi (investimento) di Roberta e i relativi risultati è sfociata in esaurimento e disillusione. Nella storia è facile osservare come l’insorgenza di questa situazione sia determinata dall’effetto simultaneo di diversi fattori che agiscono in interazione tra loro. Per quanto riguarda le cause di tipo individuale la storia di Roberta ci offre lo spunto per alcune riflessioni. Da un lato, il caso mostra una situazione che possiamo definire «tipica», un esplicito conflitto lavoro-famiglia: una donna impegnata, desiderosa di investire nel lavoro, ma con impegni familiari consistenti sia nei confronti della famiglia di origine che della famiglia attuale; dove le risorse richieste da un ruolo sono in conflitto con quelle degli altri ruoli. Dall’altro, la storia mostra una donna in origine generalmente attiva, con alta percezione di efficacia che non è in linea con il prototipo delle persone a rischio burnout. Sembra essere il cambio di contesto ad aver eroso in breve tempo un nutrito patrimonio di risorse individuali. Questa peculiarità è molto importante. Ci aiuta a capire e a porre il focus sul peso delle caratteristiche ambientali e sociali, non perché più importanti delle caratteristiche personali (insieme contribuiscono a determinare il burnout), ma perché su di esse è possibile intervenire. 
Una ulteriore possibile lettura può essere riferita alla «transizione psicosociale». Roberta ha lasciato un contesto noto dove «aveva sotto controllo» ambiente, contenuti e relazioni; come tutte le transizioni, il cambiamento di scuola è un momento di potenziale disagio e a forte rischio di stress. Con un atteggiamento verso il lavoro in parte idealizzato, nell’incontro con un ambiente difficile, che ha ostacolato il fisiologico processo di inserimento, le risorse che Roberta aveva sempre utilizzato per fronteggiare le difficoltà (la competenza, la disponibilità, l’apertura) non si sono mostrate sufficienti e questo ha innescato un circolo vizioso in cui Roberta sente sempre più di non avere le risorse per modificare la situazione, con sentimenti di impotenza che lei stessa fatica a riconoscere. È questa assenza di controllo che da un punto di vista personale può essere rintracciata come causa predominante. Come detto in precedenza, un ruolo fondamentale nel processo dello stress è ricoperto dalle strategie di coping, cioè dalle strategie che l’individuo mette in atto per fronteggiare la situazione. Roberta, che in altri momenti ha mostrato di possedere e utilizzare strategie adeguate di fronteggiamento della situazione, solitamente orientate all’azione e alla soluzione dei problemi, si mostra ora inefficace, cercando di adattare il suo comportamento alla situazione, finendo con l’esaurire le sue forze fisiche e mentali e sfociando in uno stato psicologico di tipo depressivo. 
Nella vicenda di Roberta ritroviamo chiaramente anche diverse cause di tipo organizzativo. In primo luogo per quanto riguarda il carico lavorativo che, aumentato notevolmente in seguito al cambiamento di istituto, determina un forte impatto sia sulla percezione di efficacia personale che sull’equilibrio lavoro-famiglia. Un secondo aspetto riguarda il supporto sociale all’interno dell’organizzazione che, almeno da parte del dirigente e della collega di classe, sembra totalmente assente. Oltre allo scarso sostegno sociale e al feedback povero possiamo rintracciare anche la scarsa partecipazione alle decisioni. 
Contrariamente all’ambiente di lavoro precedente, dove Roberta si sentiva partecipe e coinvolta, in grado di contribuire attivamente all’efficienza della scuola, ora si sente esclusa e non può influire in maniera fattiva ai cambiamenti e alle proposte. Infine, per quanto riguarda gli aspetti socioculturali, Roberta ha incontrato senza esserci abituata in precedenza l’atteggiamento svalutativo e di scarso riconoscimento che tanti insegnanti lamentano nei confronti di una parte delle famiglie. 


3. Un quadro di sintesi 



Il burnout è definito come un processo di reazione negativa al lavoro che può essere determinato dalla combinazione di cause organizzative, come la mancanza di risorse materiali o l’assenza di supporto sociale, e di cause individuali, come la scarsa capacità di affrontare una situazione problematica o la motivazione. A titolo esemplificativo si può ipotizzare che l’insorgenza del burnout sia più probabile per un insegnante caratterizzato da una percezione di scarsa autoefficacia nel gestire la classe e gli studenti (fattore personale) e, al contempo, chiamato a lavorare con alunni poco motivati e scarsamente orientati all’apprendimento (fattore ambientale). 
In questa prospettiva il burnout è visto come una particolare modalità di reazione negativa al lavoro e, allo stesso tempo, come processo con funzione adattiva per coloro che dispongono di scarse strategie per interagire positivamente con tale realtà. Il burnout rappresenta una sorta di ritiro psicologico dal lavoro come risposta adattativa a stress o insoddisfazioni eccessive. 
Il burnout si sviluppa così attraverso un processo transazionale articolato in tre fasi che richiamano in parte quanto detto nel quadro 2.2 a proposito del carico allostatico: 
1. fase dello stress: in cui l’individuo percepisce uno squilibrio tra richieste e risorse disponibili, dunque il disagio inizia a presentarsi sotto forma di stress lavorativo; 
2. fase dell’esaurimento: è la fase in cui l’organismo produce una risposta emotiva immediata e di breve durata contro lo stress, caratterizzata da una sensazione di tensione, ansia, affaticamento ed esaurimento; 
3. fase di difesa: questa fase si distingue per i cambiamenti di atteggiamento e di comportamento del lavoratore; per far fronte alla tensione accumulata, egli adotta atteggiamenti di rigidità, di cinismo e distacco emotivo verso gli utenti in modo da rapportarsi a essi in maniera meccanica e impersonale. Tra gli approcci di matrice psicosociale che possono aiutare a comprendere la problematica e a prevenirla troviamo la prospettiva di Christina Maslach, l’autrice più nota che si è occupata di questo tema, che considera il burnout come un particolare tipo di stress occupazionale, caratterizzato dal fatto che lo stress deriva dal grado di sintonia (match/mismatch) tra individuo e organizzazione, nello specifico tra persona e sei antecedenti organizzativi: 
1. carico di lavoro; 
2. grado di controllo
            sulla propria attività; 
3. riconoscimento (economico e psicologico/sociale); 
4. equità; 
5. integrazione sociale; 
6. congruenza/conflitto di valori. 
Una buona corrispondenza persona-lavoro presuppone un carico di lavoro sostenibile, sentimenti di autonomia e controllo, riconoscimento e compenso adeguati, una realtà sociale caratterizzata da senso di appartenenza ed equità e, infine, un’attività significativa e in sintonia con i propri valori. Al contrario una situazione di mancata corrispondenza tra il lavoratore e una delle aree indicate può essere sufficiente a determinare un aumento della probabilità di comparsa del burnout che, a sua volta, produce conseguenze negative sul piano personale (ad esempio salute) e su quello organizzativo (ad esempio assenteismo). 

4. Come «misurare» il burnout 



A Maslach si deve la messa a punto dello strumento maggiormente conosciuto e utilizzato a livello internazionale per le indagini sul tema di cui ci stiamo occupando: il Maslach Burnout Inventory (MBI) [Maslach e Jackson 1981]. Nel corso del tempo la sua formulazione è stata rivista dagli autori e nella sua ultima versione il MBI-GS (General Survey) si compone di 22 item in base ai quali la persona deve rispondere valutando la frequenza con cui sperimenta sintomi, effetti e stati emotivi connessi con il suo lavoro. 
Di tale questionario esistono diverse versioni che, nel complesso, hanno accompagnato lo sviluppo del costrutto nel corso degli ultimi vent’anni: 
• MBI-HSS (Human Service Survey), da utilizzarsi nell’ambito dei servizi alla persona e in ambito sanitario; 
• MBI-ES (Educator’s Survey), contraddistinto dal riferimento al rapporto con studenti e bambini perché destinato a docenti ed educatori (si veda ad esempio la tabella 3.1); 
• MBI-SS (Student Survey), per l’uso con campioni di studenti; 
• MBI-GS (General Survey), per l’utilizzo esteso a tutti i contesti organizzativi, produttivi e non. 
L’MBI-HSS e l’MBI-ES si compongono di tre sottoscale: Esaurimento Emotivo (9 item), Depersonalizzazione (5 item) e Ridotta Efficacia Personale (8 item). In queste prime due versioni del questionario le etichette delle dimensioni riflettono il carattere interpersonale dell’attività lavorativa in considerazione (operatori sanitari nel primo caso e insegnanti/educatori nel secondo). L’MBI-GS invece rappresenta la versione che più si discosta dalle precedenti per il grado di generalizzabilità degli item. La dimensione di depersonalizzazione è stata ridefinita disaffezione lavorativa per indicare un generico atteggiamento di indifferenza, freddezza e distanza emotiva rispetto a diversi aspetti del lavoro. 
In ambito italiano sono stati sviluppati altri strumenti, tra cui il Link Burnout Questionnaire (LBQ) [Santinello, Altoè e Verzeletti 2006], un questionario self-report composto da 24 item a cui la persona risponde tramite una scala Likert a sei punti, che consente di valutare la frequenza di un evento/circostanza da «mai» a «ogni giorno». Questo questionario si basa su una definizione di burnout sovrapponibile a quella della Maslach, tuttavia in questo caso viene aggiunta una quarta dimensione: la disillusione. 
TAB. 3.1. Maslach Burnout Inventory (Educator’s Survey)
	Dimensioni 	Esempi di item 
	Esaurimento emotivo
	«sento di non farcela più»; «lavorare tutto il giorno con le persone è davvero stressante per me».

	Depersonalizzazione
	«ho l’impressione che gli studenti diano la colpa a me per i loro problemi»; «non mi interessa quello che succede ad alcuni studenti».

	Ridotta efficacia personale
	«riesco facilmente a creare un’atmosfera rilassata con i miei studenti»a; «riesco facilmente a capire come si sentono i miei studenti»a.

	a Item controscalari. 
Fonte: Maslach, Jackson e Leiter [1996].




Pertanto le sottoscale di cui si compone il LBQ sono quattro: 
• esaurimento psicofisico. Riguarda l’aspetto più «fisico» del burnout, indagando sintomi quali stanchezza e mancanze di energia disponibile; 
• deterioramento della relazione con l’utente. Fa riferimento alla diminuita qualità della relazione tra operatori e utenti e si articola lungo un continuum che va dal coinvolgimento al distacco; 
• inefficacia professionale. Relativo alla sensazione di essere incapaci di promuovere progressi negli utenti e nello scarso senso di gratificazione e appagamento derivante dal lavoro; 
• disillusione. È costituita da due elementi: da un lato, la continua presenza di una serie di aspettative rispetto al lavoro e al suo significato nella vita quotidiana anche in termini di realizzazione dei propri valori e ideali. Dall’altro, le manifestazioni concrete di delusione, vale a dire la perdita di passione ed entusiasmo. 
Infine, è opportuno citare anche il Copenhagen Burnout Inventory (CBI) [Kristensen et al. 2005], di cui è presente un contributo alla validazione italiana a cura di Avanzi, Balducci e Fraccaroli [2013] e una validazione italiana su un campione di 1.497 insegnanti [Fiorilli et al. 2015]. La scala è composta da 19 item a cui il lavoratore risponde su una scala tipo Likert a 5 punti pensando a quanto spesso gli capita di provare sintomi ed emozioni indicati nelle diverse domande e permette di rilevare tre distinte dimensioni: burnout personale, lavorativo e legato agli studenti (si veda un esempio nella tabella 3.2). 
TAB. 3.2. Copenhagen Burnout Inventory
	Dimensioni 	Esempi di item 
	Burnout personale
	«Quanto spesso si sente stanco?»; «Quanto spesso si sente emotivamente esausto?».

	Burnout lavorativo
	«La mattina, al pensiero di un’altra giornata lavorativa da affrontare, si sente già esausto?»; «Si sente consumato e spento a causa del suo lavoro?».

	Burnout utenza
	«Lavorare con gli studenti esaurisce le sue energie?»; «Le capita di chiedersi per quanto tempo sarà ancora capace di lavorare a contatto con gli studenti?»

	Fonte: Validazione italiana a cura di Avanzi, Balducci e Fraccaroli [2013].





5. Il problema della diagnosi rimane aperto 



In conclusione, sul burnout in generale e in specifico su quello degli insegnanti si è trattato molto negli ultimi anni. Tuttavia, a fianco di questo forte interesse sussiste a oggi, almeno in Italia, la difficoltà di identificazione di soglie precise che ci permettano di identificare in modo chiaro gli insegnanti affetti da sindrome da burnout e chi, invece, si trova in una situazione di grande affaticamento. Le scale di misura presentate consentono di utilizzare dei valori di cut-off stabiliti dagli autori del questionario e volti a una lettura dei punteggi ottenuti classificandoli in categorie: non solo è possibile stabilire se i rispondenti si trovano o meno in una condizione di burnout (in base al raggiungimento del punteggio-soglia), ma è anche possibile specificare i diversi gradi di severità della situazione in base a categorie di punteggio prestabilite. 
Nonostante questo rimangono molte problematiche aperte per diagnosticare il burnout. In alcuni casi, il campione normativo di riferimento è rappresentato da soggetti di altri paesi e quindi nasce il dubbio se sia corretto considerare le soglie anche per gli insegnanti italiani. In altri casi, invece, è presente la validazione italiana, ma il campione normativo su cui sono calcolate le soglie è ormai molto datato o non comprende un campione di insegnanti. In questo caso nasce il dubbio se, con le profonde trasformazioni che hanno interessato la scuola e il lavoro degli insegnanti, hanno valore soglie calcolate su un campione di insegnanti di parecchi anni fa. In aggiunta a queste riflessioni, recentemente alcuni ricercatori stanno mettendo in discussione anche il costrutto stesso di burnout che sembra sovrapporsi ad altri disturbi e malattie esistenti. In uno studio pubblicato nel 2014 sull’«International Journal of Stress Management» condotto su 5.575 insegnanti, Bianchi, Schonfeld e Laurent [2014] hanno messo in luce come il 90% degli insegnanti identificati come in burnout avessero gli stessi criteri diagnostici della depressione. Il 92% ha infatti riportato un punteggio di 15 o più nella scala del Patient Health Questionnaire (PHQ-9), soglia per la quale viene consigliata una farmacoterapia e/o una psicoterapia. Pertanto gli autori suggeriscono che la sovrapposizione tra burnout e depressione sia stata ampiamente sottostimata e mettono in discussione il burnout come categoria diagnostica concludendo che sia da considerare una forma di depressione piuttosto che un tipo differente di patologia. 
Questi elementi sollecitano due tipi di riflessione. La prima: sono stati messi a punto diversi strumenti di misura del burnout ma manca un accordo su una soglia chiara e condivisa sulla base della quale parlare di burnout «conclamato» o «clinico». Questa problematica per alcuni autori, come abbiamo appena illustrato, si spinge fino al punto di sostenere la sovrapposizione tra burnout e depressione. La seconda: si deve prestare molta attenzione anche alle singole dimensioni del burnout. Da sole non permettono di «diagnosticare» la sindrome, ma ciascuna di esse rappresenta un segnale di allarme molto forte su cui intervenire in termini preventivi per evitare che singoli eventi o episodi isolati sfocino in esiti molto negativi sia di carattere personale (burnout o depressione), sia organizzativo (scarso impegno nel lavoro, assenteismo, peggioramento della qualità didattica ecc.). 




Capitolo quarto 

Il benessere del dirigente scolastico



1. Il
            dirigente scolastico nella scuola italiana 



L’ambito professionale dei dirigenti
            scolastici è ormai da tempo caratterizzato da molti cambiamenti, sfide e dall’assunzione
            di maggiori responsabilità. Sia all’interno del primo che del secondo ciclo i dirigenti
            giocano importanti ruoli organizzativi e governano numerosi processi. In Italia, queste
            figure sono oggi pienamente responsabili di una vasta gamma di attività
                organizzative (l’assunzione di personale a tempo determinato,
            il controllo operativo e organizzativo, il piano di miglioramento triennale, la
            valutazione degli insegnanti), pedagogiche (la qualità
            dell’attività didattica dell’intero istituto e il Piano triennale dell’offerta
            formativa) e politiche (i rapporti con il territorio e con gli enti
            locali). 
Da un punto di vista normativo,
            l’autonomia concessa alle scuole (legge 59/1997) ha reso i dirigenti scolastici
            direttamente responsabili di un numero crescente di compiti organizzativi e di risultati
            di cui rendere conto; dal lato pratico le loro attività quotidiane appaiono paragonabili
            alle attività manageriali (soprattutto in termini di numero medio di ore lavorate a
            settimana). Il cambiamento è di ampia portata: da un lato, questi professionisti
            trascorrono sul posto di lavoro una notevole quantità di tempo, sono sottoposti a
            maggiori pressioni, responsabilità e aspettative; dall’altro, al contempo, sono
            aumentate le possibilità di mettersi in gioco per una crescita
            personale e professionale. Anche la recente riforma (legge 107/2015) nota come «buona
            scuola», richiamata anche nel capitolo 1, modifica e per certi aspetti aumenta il raggio
            di responsabilità del dirigente scolastico. A titolo esemplificativo riprendiamo alcuni
            punti disciplinati dalla legge e funzionali a comprendere l’ampiezza del ruolo del
            dirigente scolastico. Il Piano triennale dell’offerta formativa, documento fondamentale
            costitutivo dell’identità culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche, è
            elaborato sulla base delle scelte di gestione e di amministrazione definite dal
            dirigente scolastico, il quale promuove i necessari rapporti con gli enti locali e con
            le diverse realtà istituzionali, culturali, sociali ed economiche operanti nel
            territorio. La legge prevede inoltre che il dirigente individui il personale da
            assegnare ai posti dell’organico dell’autonomia oppure che identifichi le imprese e gli
            enti pubblici e privati disponibili all’attivazione dei percorsi di alternanza
            scuola-lavoro e, a fine anno, predisponga una valutazione delle strutture coinvolte in
            questi percorsi. L’insieme delle responsabilità è ben evidente nel comma 78
            dell’articolo 1 della legge che cita: 
per dare piena attuazione all’autonomia scolastica
                e alla riorganizzazione del sistema di istruzione, il dirigente scolastico, nel
                rispetto delle competenze degli organi collegiali, fermi restando i livelli unitari
                e nazionali di fruizione del diritto allo studio, garantisce un’efficace ed
                efficiente gestione delle risorse umane, finanziarie, tecnologiche
                e materiali, nonché gli elementi comuni del sistema
                scolastico pubblico, assicurandone il buon andamento. A tale scopo, svolge compiti
                di direzione, gestione, organizzazione e coordinamento ed è
                responsabile della gestione delle risorse finanziarie e strumentali e dei
                    risultati del servizio secondo quanto previsto
                dall’articolo 25 del decreto legislativo 30 marzo 2001, n. 165, nonché
                    della valorizzazione delle risorse umane [corsivo dell’autore].
            


Questi cambiamenti nel ruolo del
            dirigente scolastico hanno prodotto un duplice effetto. Da un lato è aumentata la
            pressione posta sui dirigenti soprattutto in termini di risultati di cui sono
            responsabili, con inevitabile aumento del carico di lavoro; dall’altro
            il loro lavoro ha acquisito uno status gestionale che lo rende
            più impegnativo ma che aumenta altresì la probabilità di motivazione e coinvolgimento.
            In altre parole, questi professionisti sono esposti a molti fattori che producono
            stress, ma al contempo godono di un grado di autonomia notevole nel lavoro, dunque
            potrebbero sviluppare alti livelli di motivazione ed impegno. In questa direzione si
            colloca lo studio di Guglielmi e colleghi [2011], incentrato sul benessere dei dirigenti
            delle scuole e basato sull’applicazione del modello domande e risorse lavorative
            ampiamente descritto nel capitolo 2. Nel complesso lo studio mostra il ruolo non solo
            delle richieste e delle risorse lavorative (rispettivamente etichettate come
                stressors e fattori protettivi), ma anche il peso delle risorse
            e dei fattori di rischio personali quali predittori di burnout ed
                engagement. A questo proposito, il ruolo delle risorse
            personali verrà ripreso nel prossimo paragrafo. 
Anche la FLC CGIL ha cercato di dare
            un contributo alla conoscenza dello stress del dirigente scolastico e nel 2014 ha
            promosso un’indagine nella quale sono stati coinvolti 358 dirigenti (circa il 4,8% dei
            7.500 in servizio nell’anno di interesse). In questa ricerca sono stati raccolti dati
            oggettivi (ad esempio, quantità di contatti, tempistiche, impegni di lavoro) e dati
            soggettivi inerenti le percezioni dei dirigenti scolastici riguardo il carico di lavoro
            e l’incidenza della sua gestione in termini di stress lavoro-correlato. I risultati
            presentati nel dettaglio nel quadro 4.1 confermano come l’attività dei dirigenti
            scolastici sia caratterizzata da numerose fonti di stress. 
Per sintetizzare si può utilizzare
            il contributo di Nicola Comberiati [2011], dirigente scolastico e psicologo, che in un
            articolo pubblicato sul sito APEF (Associazione professionale e sindacale degli
            insegnanti) indica le seguenti cause di stress per il dirigente scolastico: 
a) ambiguità
            della legislazione (normativa tassativa senza reale flessibilità, non esiste una reale
            autonomia); 
b) gestione dei
            conflitti (burnout e insoddisfazione tra i docenti);
        
Quadro 4.1.
                     Lo stress dei dirigenti scolastici
                in un’indagine FLC CGIL 



Riportiamo di seguito una sintesi
                dei risultati presentati da Roberta Fanfarillo con il titolo Una giornata
                    particolare. Cronache di ordinaria emergenza nei risultati di una rilevazione on
                    line al convegno nazionale FLC CGIL «Liberare la dirigenza
                scolastica: valorizzare la specificità, togliere oneri impropri, impedire le
                invadenze esterne» tenutosi a Firenze nel novembre 2014. L’indagine ha analizzato
                sette nuclei tematici di cui riportiamo una sintesi dei risultati: 1. il tempo; 2.
                le relazioni; 3. l’organizzazione e la gestione del lavoro; 4. le situazioni
                problematiche; 5. il tempo per sé stessi; 6. la percezione delle difficoltà del
                lavoro; 7. le differenze di genere. 
1. Il
                    tempo. Nonostante i dirigenti scolastici non abbiano obblighi di
                orario nello svolgimento della propria attività lavorativa, la ricerca mette in
                evidenza come circa l’87% arrivi a scuola entro le ore 8:30 ed esca da scuola non
                prima delle 17:00-19:00. In più, circa il 76% dedica circa tre ore e mezzo della
                giornata di domenica al lavoro, e solo meno di un’ora al giorno ai figli. Questi
                dati segnalano che, mediamente, il dirigente si impone orari prolungati di lavoro
                per esigenze legate allo svolgimento delle attività di sua competenza, o per un
                personale senso di responsabilità che non gli consente di separare adeguatamente il
                tempo lavorativo da quello dedicato alla vita privata. 
2. Le
                    relazioni. Dalla ricerca emerge come durante la propria giornata
                lavorativa i dirigenti scolastici abbiano in media 24,7 colloqui (di cui 5,4 con i
                genitori degli alunni, 10,9 con i docenti e 8,4 con gli studenti) e gestiscano circa
                11,1 telefonate, di cui il 67,6% verso o da i familiari. Numerosi di questi incontri
                riguardano la risoluzione di situazioni problematiche, dunque aumentano il carico
                cognitivo ed emotivo dei dirigenti. La necessità di gestire conflittualità interne e
                problematiche inerenti l’organizzazione del lavoro sottrae un quantitativo di ore
                eccessivo (circa due ore per colloquio) ad altre attività prioritarie di loro
                esclusiva competenza. 
3. L’organizzazione e la gestione del lavoro. Ulteriore difficoltà
                riguarda il presidiare una pluralità di procedimenti che richiedono un’interfaccia
                costante e continuativa durante l’anno con parti sociali aventi differenti interessi
                e prospettive: in particolare, si fa riferimento al personale ATA, alle associazioni
                sindacali, all’amministrazione locale e agli interlocutori coinvolti negli incontri
                per la sicurezza (RLS, RSPP). 
4. Le
                    situazioni problematiche. La ricerca ha individuato le principali
                problematiche che i dirigenti sono chiamati a fronteggiare. Si tratta non solo di
                gestione di conflittualità con enti locali, fornitori, personale ed alunni; ma anche
                di contenziosi amministrativi e legali per inadempienze di ufficio. I risultati
                hanno mostrato che, ogni anno, il dirigente scolastico affronta i seguenti eventi
                problematici: gestisce almeno un procedimento disciplinare con il personale;
                gestisce almeno due contenziosi amministrativi o davanti al giudice civile; riceve
                almeno otto ricorsi o reclami sulle graduatorie o sull’attribuzione delle supplenze;
                tratta più di 18 pratiche di infortunio; si occupa di risolvere almeno 15 situazioni
                problematiche legate alla sicurezza degli edifici scolastici (chiedendo almeno 29
                interventi all’ente competente); risponde ad almeno 11 monitoraggi del MIUR e ad
                almeno sette rilevazioni di altri enti; gestisce 37 procedure di acquisto; riceve
                cinque richieste di accesso agli atti; dirige otto interventi relativi ai servizi di
                pulizia o ripristino del decoro. In aggiunta, un dirigente scolastico su due è
                esposto al rischio di multe INAIL per ritardata comunicazione infortuni o multe
                dell’Agenzia delle Entrate per ritardato pagamento di oneri fiscali, uno su cinque
                corre il rischio di ricevere un decreto ingiuntivo e uno ogni sei una multa per
                inadempienze relative alla sicurezza. 
5. Il tempo
                    per sé stessi. Le responsabilità e le attività che fanno capo ai
                dirigenti scolastici impattano anche sulla sfera privata: la forte predominanza
                della dimensione lavorativa, infatti, non consente un’adeguata pausa tra l’attività
                mattutina e quella pomeridiana (il 67% non consuma un pasto regolare ma mangia
                qualcosa in ufficio, l’87% non fa una pausa maggiore di 30 minuti, solo l’11% riesce
                a consumare il pasto regolarmente). Oltre a lavorare nelle giornate festive,
                emergono dalla ricerca delle difficoltà nel ritagliarsi alcune ore da dedicare alla
                vita privata e familiare anche nei giorni feriali (solo il 12,8% riesce a
                frequentare una palestra, il 18,7% ad andare al cinema; e meno della metà ha fatto
                una passeggiata o ha letto un libro). In questo modo si va riducendo la possibilità
                di distaccarsi dai problemi lavorativi sia dal punto di vista fisico che emotivo. Di
                conseguenza, diventa difficile recuperare le energie necessarie per fare fronte
                adeguatamente alle quotidiane fonti di stress. 
6. La
                    percezione delle difficoltà del lavoro. La percezione che i dirigenti
                hanno delle difficoltà al lavoro conferma, in buona sostanza, il quadro sopra emerso
                e sottolinea nuovamente una preponderanza della vita lavorativa rispetto alla
                totalità delle ore giornaliere a disposizione. A ciò si aggiunge la percezione di
                poter contare limitatamente sul sopporto di colleghi o di altri interlocutori con
                cui si interfacciano abitualmente. Va sottolineato come, a fronte delle difficoltà,
                viene percepita anche una generale soddisfazione per il lavoro che viene svolto
                quotidianamente (68,2% dei partecipanti), nonché un certo apprezzamento per
                l’attività svolta. 
7. Le
                    differenze di genere. Dalla ricerca emergono, per tutte le aree sopra
                indicate, dei punteggi significativamente più alti nelle donne piuttosto che negli
                uomini ad indicare una maggiore esposizione ai rischi delle donne rispetto ai
                colleghi. Ciò riguarda soprattutto il tempo dedicato al lavoro fuori dall’orario
                d’ufficio, il consumo dei pasti senza un’effettiva pausa dal lavoro, la
                conciliazione lavoro-famiglia e la percezione di fatica nello svolgimento
                dell’attività. 

c) frustrazione
            continua (troppi compiti di diversa natura e non supporto da parte dell’amministrazione
            centrale); 
d)
            comunicazione interrotta (con gli insegnanti, di fatto si ritrova solo); 
e) difficoltà
            di separazione (tra lavoro e vita privata). 
1.1. Una
                situazione non solo italiana 



La situazione lavorativa dei
                dirigenti scolastici italiani, caratterizzata da aumento nel carico di lavoro non
                associato a sufficienti risorse per farvi fronte, dunque tipica delle situazioni di
                stress, è rilevata anche a livello internazionale. Vengono infatti confermati anche
                al di fuori dei confini nazionali gli alti livelli di stress dei dirigenti
                scolastici e le fonti di stress segnalate a livello italiano trovano conferme nei
                risultati della ricerca empirica internazionale. Friedman [2002], basandosi su un
                campione di 821 dirigenti scolastici, ha mostrato che il burnout è principalmente
                influenzato dalle pressioni di docenti e genitori, e in misura minore dal
                sovraccarico (qualitativo e quantitativo). Altri lavori chiamano in causa anche
                altre determinanti del burnout nei dirigenti scolastici, tra cui il rispetto dei
                ruoli e delle politiche organizzative, le aspettative personali elevate, l’eccessivo
                carico di lavoro e il decremento dell’autonomia.
            
Una ricerca recente condotta da
                Darmody e Smyth [2016] ha messo in luce come il 43% dei dirigenti scolastici delle
                scuole primarie irlandesi non siano soddisfatti del proprio lavoro e si sentano
                fortemente stressati da esso. I risultati hanno mostrato come la soddisfazione
                lavorativa e lo stress occupazionale siano legati a un set complesso di
                caratteristiche personali, condizioni lavorative, contesto scolastico e clima tra
                gli insegnanti. In particolare, lo studio riporta livelli di soddisfazione più
                elevati tra i dirigenti recentemente entrati in servizio, una diminuzione
                significativa di questa soddisfazione dopo tre anni, e una successiva crescita. I
                risultati di questo studio indicano inoltre che il fatto di avere esperienze
                precedenti come dirigente scolastico è associato a più bassi livelli di
                soddisfazione lavorativa. I dirigenti inoltre sono meno soddisfatti quando gli
                insegnanti vengono visti come meno aperti a nuovi sviluppi e quando forniscono meno
                aiuto e supporto ai colleghi. Non si rilevano differenze nei livelli di stress
                percepito tra i generi, mentre l’età e l’esperienza lavorativa giocano un ruolo
                importante in questa percezione. I livelli di stress tendono ad essere più elevati
                tra i dirigenti che hanno più di 40 anni e più bassi tra coloro che hanno avuto
                precedenti esperienze di dirigenza in altre scuole. Nello specifico, il grado di
                stress percepito è più elevato per coloro nelle prime fasi della carriera, poi
                diminuisce dopo i cinque anni, e tende ad aumentare nuovamente dopo 10 anni di
                attività. 
Inoltre, anche le
                caratteristiche e i comportamenti degli studenti sono legati allo stress. Nelle
                scuole dove più di un quarto degli studenti ha difficoltà emotive e comportamentali
                i dirigenti riportano più elevati livelli di stress. Questo stesso dato si associa
                ai dirigenti che si trovano ad affrontare difficoltà di tipo disciplinare (misurate
                come la frequenza di utilizzo di misure disciplinari). 
Particolarmente interessante
                risulta essere il fatto che, analizzando i documenti di diversi paesi, le fonti di
                stress per i dirigenti scolastici siano simili anche all’interno di contesti
                culturali profondamente diversi. Fin qui abbiamo parlato di dati europei, ma a
                titolo esemplificativo si possono considerare i dati su un campione
                di 500 dirigenti scolastici nigeriani dai quali possiamo
                osservare come le dinamiche riscontrate siano per certi aspetti analoghe [Uba-Mbibi
                e Nwamuo 2013]. Risultano ad alto impatto l’indisciplina degli studenti, il
                sovraccarico lavorativo, inadeguati servizi per l’insegnamento, classi molto
                numerose, scarsa remunerazione, mancanza di retribuzione adeguata rispetto al lavoro
                svolto. Per quanto riguarda invece gli effetti che lo stress ha su di loro, è
                interessante notare che l’influenza maggiormente sentita è di carattere lavorativo
                (incapacità a gestire il tempo e a rispettare le scadenze) più che di carattere
                personale (come riduzione dell’autostima e persistenza di pensieri negativi che
                invece riportano la frequenza più bassa). 
Così come per gli altri
                operatori del settore educativo, anche il dirigente scolastico è quindi sottoposto a
                diverse fonti di stress che possono causare differenti tipi di reazioni, come ansia
                e sconforto, fino a forme più gravi come la depressione. In particolare, è la
                persistenza delle condizioni di stress che più si lega a reazioni a loro volta
                capaci di influenzare il benessere dei dirigenti e di interferire con il
                funzionamento della scuola. 


2. Rischio
            dipendenza da lavoro? 



Un altro tema importante in
            relazione al benessere lavorativo è quello della dipendenza da lavoro. Le
            caratteristiche presentate in precedenza implicano che per ricoprire il ruolo del
            dirigente scolastico siano necessarie persone proattive, disposte a lavorare per lunghi
            periodi senza sosta, e sempre disponibili: dunque sono indispensabili alti livelli di
            motivazione verso la scuola, gli alunni e il bene collettivo. Tali esigenze appaiono per
            certi versi contrapposte e rendono il confine tra l’essere motivato e l’essere
            dipendente dal lavoro estremamente sottile. Sulla base di queste considerazioni, Simbula
            e Guglielmi [2013], in uno studio sui dirigenti scolastici italiani, hanno indagato il
            confine tra l’impegno nel lavoro e la
                dipendenza dal lavoro in queste figure professionali, prendendo
            spunto dai costrutti di work engagement e
            di workaholism. L’engagement, definito come
            stato motivazionale positivo (già trattato nel capitolo 2), si contrappone al
                workaholism, che descrive uno stato psicologico caratterizzato
            dal fatto di lavorare eccessivamente e in maniera compulsiva a causa di una spinta
            interiore cui non è possibile resistere. Il lavorare eccessivamente
            descrive la componente comportamentale del workaholism e mostra
            come i workaholics tendano a dedicare una quantità di tempo e di
            energie al lavoro eccessiva, oltre a quanto è necessario per raggiungere gli obiettivi
            organizzativi. Il lavorare compulsivamente descrive la componente
            cognitiva del workaholism e fa riferimento al fatto che i
                workaholics sono ossessionati dal loro lavoro, pertanto pensano
            in maniera costante ad esso, anche quando non lavorano. 
Sebbene i
                workaholics siano spinti a lavorare duramente da una pulsione
            interna, simili dipendenze possono essere favorite da situazioni particolari, come
            ambienti di lavoro altamente competitivi o aspettative di ruolo poco chiare. A tal
            proposito, la già citata riforma dell’autonomia scolastica prima, e la legge 107 oggi,
            hanno reso i dirigenti scolastici dei veri e propri manager della propria scuola. Il
            fatto di rispondere a maggiori responsabilità di risultato e al contempo di disporre di
            poche risorse attraverso cui raggiungerlo, potrebbe favorire comportamenti
                workaholics. I risultati dello studio di Simbula e Guglielmi
            mostrano che nel campione di dirigenti coinvolti il comportamento
                workaholic si associa a problemi di salute e al conflitto
            lavoro-famiglia, mentre appare negativamente relazionato alla soddisfazione lavorativa e
            alla percezione di equità. Il work engagement mostra un pattern di
            associazioni opposto, nonché un impatto positivo sulla percezione dei colleghi. I
            risultati dello studio mostrano inoltre che l’impegno e la motivazione tipica dei
            lavoratori engaged non si trasformano in compulsione al lavoro,
            confermando come i dirigenti scolastici siano per la maggior parte
                engaged e non
            workaholics.
        

3. Il ruolo
            delle risorse personali 



Tanto nella prospettiva
            motivazionale, che vede i dirigenti scolastici alle prese con un lavoro sfidante e
            stimolante, quanto in quella dello stress, che vede il loro lavoro altamente
                demanding, un ruolo importante è rivestito dalle risorse
            personali. Bakker e colleghi [2007] hanno condotto uno studio che ha coinvolto solo
            dirigenti scolastiche mostrando che le dirigenti con maggiori risorse personali
            riportavano più alti livelli di work engagement. In particolare, le
            risorse personali di resilienza, autoefficacia e ottimismo erano quelle maggiormente in
            grado di promuovere l’engagement. Anche i risultati su 300
            dirigenti scolastici norvegesi rivelano che l’autoefficacia è positivamente associata ai
            livelli di engagement. Sempre in Norvegia uno studio di Federici e
            Skaalvik [2012], basato su un campione di 1.800 dirigenti scolastici, ha testato e
            dimostrato l’esistenza di un’associazione negativa tra
                self-efficacy e burnout, andando a confermare un’evidenza già
            emersa in letteratura. 
In linea con questi risultati, è
            comprensibile che le credenze dei dirigenti riguardo la propria efficacia nel gestire
            gli eventi possa essere un fattore protettivo nei confronti dello stress. Si può infatti
            ipotizzare che i dirigenti con più basso senso di efficacia sperimentino un maggior
            grado di incertezza e di dubbi sull’essere in grado di gestire la scuola rispetto a
            coloro che riportano un alto senso di efficacia personale. Qualora l’aumento dei compiti
            da gestire e delle responsabilità precedentemente citati sia associato ad un ripetuto
            senso di incertezza e alla credenza di essere scarsamente efficaci, si avrà con maggiore
            probabilità una situazione di stress che, se protratta nel tempo, può portare ad una
            condizione di esaurimento emotivo e, nel lungo periodo, al burnout. D’altro canto le
            ricerche sulla leadership di successo indicano che la percezione di efficacia è
            fondamentale per la riuscita del leader perché determina lo sforzo e la persistenza
            nell’affrontare un compito o nel raggiungimento di un obiettivo. In diversi studi
            l’autoefficacia dei dirigenti scolastici si è mostrata associata a comportamenti
            funzionali nell’organizzazione scolastica, come la qualità della
            supervisione agli insegnanti, una maggiore adattabilità ai cambiamenti, la persistenza
            nel raggiungere gli obiettivi, e addirittura si è mostrata capace di influenzare la
            qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento. Dato il ruolo dell’autoefficacia, e più
            in generale delle risorse personali nella gestione dello stress dei dirigenti
            scolastici, da un punto di vista operativo può essere chiamato in causa il capitale
            psicologico (PsyCap). Esso è definito come uno stato psicologico positivo di sviluppo
            caratterizzato da: 
1. avere fiducia di mettere lo
            sforzo necessario per riuscire in compiti impegnativi; 
2. avere un atteggiamento positivo
            circa quello che accadrà ora e in futuro; 
3. perseverare verso obiettivi e
            riorientare i percorsi verso gli obiettivi al fine di avere successo; 
4. sostenersi contro le avversità
            [Luthans et al. 2007]. 
Un intervento di potenziamento del
            capitale psicologico (una proposta dettagliata sarà illustrata nel capitolo 6) potrebbe
            rivelarsi estremamente efficace anche per promuovere il benessere dei dirigenti
            scolastici. 

4. Strategie
            efficaci per combattere lo stress 



Data la complessità che il dirigente
            scolastico si trova quotidianamente a gestire, accanto allo studio delle fonti di stress
            nelle indagini empiriche sono state ampiamente esplorate anche le strategie di
            fronteggiamento adottate e la loro efficacia. I dati sembrano confermare che la
            strategia principale utilizzata dai dirigenti scolastici per affrontare lo stress
            derivante dal lavoro sia quella di trascorrere più ore al lavoro. In realtà la gamma di
            strategie adottate dai dirigenti è ampia e chiama in causa, tra le altre, la
            pianificazione del futuro, il fatto di discutere dei problemi con i colleghi, la delega
            delle attività, l’esercizio fisico, l’identificazione di momenti di
            recupero, la gestione del tempo e il supporto ricevuto da parte
            dei docenti della propria scuola. 
Poirel e Yvon [2014] hanno
            considerato tre categorie principali di fronteggiamento dello stress: 1. l’adozione di
            abitudini di vita precedenti gli eventi stressanti (alimentazione sana, esercizio fisico
            regolare, sonno); 2. l’utilizzo di tecniche di rilassamento di dimostrata efficacia da
            utilizzare dopo lo stress (esercizio, yoga, meditazione); 3. l’applicazione di strategie
            di fronteggiamento focalizzate sul problema o sulle emozioni utilizzate nella gestione
            degli eventi stressanti. 
La maggior parte degli studi si è in
            realtà focalizzata sui primi due aspetti citati, nonostante risulti comprovata
            l’importanza della terza tipologia di strategie (già illustrata in termini generali nel
            capitolo 2). In particolare, un aspetto degno di attenzione riguarda i processi con cui
            i dirigenti scolastici cercano di far fronte alla loro esperienza emotiva. 
Poirel e Yvon [2014], attraverso uno
            studio su sei dirigenti osservati e filmati durante una giornata lavorativa, hanno
            approfondito il processo attraverso il quale questi affrontano la componente emotiva
            dello stress in ambienti di lavoro reali. Dopo l’osservazione a ogni dirigente sono
            stati presentati tra sei e dieci eventi stressanti ed è stato chiesto loro di descrivere
            la situazione percepita, di osservare e commentare i propri comportamenti e di
            attribuire loro un significato. Ogni situazione è stata successivamente codificata con
            riferimento a otto diverse modalità di fronteggiamento. Il coping
            centrato sul problema comprende tre dimensioni (ricerca di
            informazioni, ricerca di supporto sociale e accettazione del confronto) e il
                coping centrato sulle emozioni cinque
            dimensioni (pensiero positivo, senso di colpa, evitamento, minimizzazione e
            autocontrollo). In seguito sono state codificate le dimensioni di valutazione cognitiva,
            esperienza emotiva e strategie di fronteggiamento. Riportiamo nella tabella 4.1 alcuni
            dei risultati dell’analisi del processo emotivo transazionale per meglio comprendere
            come i dirigenti scolastici hanno affrontato e gestito le situazioni stressanti da una
            prospettiva cognitiva ed emotiva.
        
TAB. 4.1.
                Risultati dell’analisi del processo emozionale-transazionale
	Situazione e valutazione
                                cognitiva 	Esperienza
                                emotiva 	Coping centrato
                            sull’emozione 	Coping centrato sul
                            problema 
	1. Lavoro d’ufficio urgente:
                                anticipare la scadenza.
	Paura 
Ansia
	Inibizione
	Conflitto

	2. Documenti mancanti da preparare
                                con la segreteria: prevedere potenziali
                            difficoltà.
	Paura 
Ansia
                                
Empatia
	Inibizione
	Ricerca di supporto
                                
Conflitto

	3. Incontro imprevisto: gli
                                insegnanti stanno aspettando, bisogna presenziare
                                all’incontro.
	Rabbia
	Espressione 
Inibizione
	Ricerca di
                            informazioni

	4. Ingiustificata disapprovazione
                                da parte degli insegnanti: come fare per ottenere
                                consenso?
	Rabbia 
Empatia
	Inibizione
	Conflitto

	5. Gestire la contrattazione
                                collettiva: basso controllo e poche risorse. Come convincere il
                                personale?
	Rabbia 
Paura
                                
Ansia
	Inibizione
	Conflitto

	6. Disapprovazione ingiustificata
                                da parte dell’ufficio scolastico: cercare di creare una strategia
                                difensiva.
	Rabbia
	Inibizione
	Ricerca di
                            informazioni

	7. Violenza in classe da parte di
                                studenti e insegnanti: cercare soluzioni. Cosa posso
                            fare?
	Paura 
Ansia
	Espressione 
Minimizzazione
	Ricerca di
                            supporto

	8. Far fronte alla frustrazione di
                                un insegnante: bisogna assicurare il clima scolastico
                                positivo.
	Empatia
	Inibizione
	Conflitto

	9. Pressioni dagli insegnanti
                                verso la dirigenza scolastica: basso controllo sulle decisioni dei
                                colleghi.
	Paura 
Ansia
	Inibizione
	Conflitto

	Fonte: Poirel e Yvon
                        [2014].





Quadro 4.2.
                     La ristrutturazione cognitiva può
                essere di aiuto? 



La valutazione cognitiva, come
                illustrato nel capitolo 2, è un elemento importante nel processo di stress. Come
                abbiamo appena visto anche le emozioni giocano un ruolo importante nelle strategie
                di fronteggiamento. A questo proposito può essere di aiuto l’utilizzo di tecniche di
                ristrutturazione cognitiva, attraverso le quali con una diversa lettura cognitiva
                della situazione stressante si può attivare una diversa emozione che a sua volta
                darà luogo a una risposta più funzionale per sé e per gli altri. Vediamo come la
                ristrutturazione può tradursi in un esempio concreto. 
Mario Berti è il dirigente
                scolastico di un istituto comprensivo di grandi dimensioni, è al suo primo incarico
                in una scuola di tale complessità e si sente solo parzialmente in grado di gestirla.
                Durante il collegio docenti Giulia Marchi, una docente storica e molto impegnata
                della scuola, puntualmente lo interrompe per riportare il suo disaccordo con le
                proposte del dirigente. La valutazione cognitiva di Mario è la seguente:
                «L’insegnante mi disapprova, cerca di ostacolarmi, non crede che io possa fare un
                buon lavoro». L’emozione che accompagna questa lettura è la rabbia e il
                comportamento conseguente è disfunzionale alla gestione della situazione: Mario
                riprende a sua volta la parola senza lasciarle finire il discorso, è brusco nei modi
                e tende a minimizzare l’intervento dell’insegnante. Utilizzando la ristrutturazione
                cognitiva, il dirigente può provare a valutare diversamente la situazione, dandosi
                diverse possibilità di lettura per accettarne una che si associ a una diversa
                emozione. Ad esempio, di fronte al comportamento dell’insegnante il dirigente può
                invece pensare: «Questa insegnante è nella scuola da molti anni, è motivata, ci
                tiene alla scuola e cerca di fare il possibile per raggiungere i suoi obiettivi con
                gli studenti. Ha la brutta abitudine di interrompere quando qualcuno parla, ma
                questo è dovuto anche al coinvolgimento e all’interesse per i temi trattati». La
                situazione rimane la medesima, ma con questa diversa lettura l’emozione provata dal
                dirigente non sarà più la rabbia ma probabilmente controllo emotivo. È chiaro come
                la diversa emozione possa portare a comportamenti più funzionali per gestire la
                situazione. In questa seconda ipotesi il comportamento nei confronti dell’insegnante
                molto probabilmente sarà caratterizzato da comprensione, ascolto attento e
                interruzioni cortesi. Tali comportamenti, a loro volta, con ogni probabilità
                potranno contribuire a un cambiamento di atteggiamento anche da parte
                dell’insegnante. 

La tabella 4.1 riassume come, a
            fronte dell’evento potenzialmente stressante, siano in gioco processi di valutazione
            cognitiva ed emotivi differenti. Nel quadro 4.2 riportiamo come la ristrutturazione
            cognitiva possa essere una strategia efficace per gestire alcune situazioni
            potenzialmente stressanti. 

5. Il ruolo
            della formazione 



Numerosi dati di ricerca collegano
            chi dirige le organizzazioni (in termini di leadership) con il benessere di chi lavora
            al suo interno, sia nella direzione di esiti negativi (ad esempio, stress e burnout) sia
            rispetto ad esiti positivi (come impegno e stati d’animo positivi). In una rassegna
            condotta da Kelloway e Barling [2010] è emerso come, nonostante gli effetti della
            leadership siano considerevoli, la formazione alla leadership è solo raramente
            considerata un intervento di promozione del benessere organizzativo. Spesso viene
            sottostimato il ruolo cruciale delle risorse del leader quando è necessario affrontare
            una situazione nuova a complessità crescente. A titolo di esempio, si pensi al compito
            del dirigente di migliorare le prestazioni dei docenti mediante l’introduzione dei
            nuclei di valutazione, oppure alla richiesta della legge 107 di un’adeguata
            valorizzazione delle risorse umane. In questa prospettiva, la formazione alla leadership
            è importante per migliorare la salute dei dirigenti stessi, così come per creare i
            presupposti per un esercizio efficiente di direzione. Kelloway e Barling [2010]
            segnalano che, in seguito a un intervento di sviluppo della leadership, i leader hanno
            un maggiore senso di autoefficacia e, conseguentemente, un maggiore senso di benessere
            generale. Nella stessa direzione, un’adeguata formazione sulla leadership o in senso più
            ampio in ambito manageriale, può portare i dirigenti scolastici ad acquisire maggiori
            capacità di programmazione del lavoro, di delega e di gestione del tempo (in modo da
            ritagliarsi dei tempi di recupero per staccare e riprendersi). L’adozione di questo tipo
            di strategie può portare a una diminuzione o a una migliore
            gestione delle fonti di stress e, conseguentemente, può ridurre il rischio di burnout. 
Non va dimenticato che in Italia
            per un lungo periodo i dirigenti scolastici sono stati considerati sostanzialmente come
            «insegnanti degli insegnanti» esclusi da qualsiasi formazione manageriale fino alla
            riforma dell’autonomia scolastica, che invece ne ha riconosciuto appieno il ruolo. Anche
            in seguito però, nonostante le diverse iniziative formative avviate a vario titolo da
            diversi interlocutori (ministero, USR, università, associazioni di dirigenti ecc.) è
            mancato lo sviluppo di una forte e continuativa tradizione in questo senso che abbia
            portato a formare, selezionare e valutare i dirigenti sulla base anche delle loro
            capacità manageriali. 
Rispetto alla gestione dello stress
            va pertanto riconosciuto che i dirigenti scolastici possono contare su uno staff di
            colleghi a cui parzialmente delegare le proprie responsabilità. Tuttavia i dirigenti
            scolastici non sempre sono disposti o in grado di condividere le loro attività,
            principalmente a causa di aspetti organizzativi, delle diverse competenze possedute
            dalle figure di sistema o di caratteristiche personali. Anche sulla base di queste
            considerazioni, i programmi di formazione sulla leadership, sulle modalità di delega,
            sulla gestione del tempo e sul problem solving possono essere uno
            dei più efficaci strumenti di sviluppo per i dirigenti scolastici. 
Nella stessa direzione si possono
            collocare anche gli interventi di coaching. Huff, Preston e
            Goldring [2013] hanno presentato una dettagliata valutazione delle strategie del coach e
            dei risultati conseguiti all’interno di un programma di coaching
            per dirigenti scolastici. Questo modello di coaching multifase era
            stato messo a punto per aiutare i dirigenti scolastici a migliorare le loro pratiche di
            leadership. In seguito è stata valutata la predisposizione delle diverse fasi del
            modello e le risposte al coaching. Nell’intervento 4.1 vengono
            riportate le fasi dell’intervento proposto da Huff e colleghi. 
Di seguito viene presentato un caso
            (4.1) centrato sulla dirigenza e sulle difficoltà di applicazione di un modello di
            leadership «aperta» in contesti talvolta conservatori e chiusi
            come le scuole. In questo caso anche le migliori dotazioni individuali (formative e non)
            possono venir demolite dai comportamenti polarizzati degli insegnanti. L’effetto è un
            lento declino della propria funzione di leadership, dunque la fuga dalle situazioni più
            stressanti dove essenzialmente viene messo in discussione il proprio ruolo (ad esempio
            durante i collegi docenti o in altre situazioni pubbliche). In
            questa situazione il coaching, inteso come azione individualizzata
            e mirata su un obiettivo definito, potrebbe aiutare ad affrontare e gestire la fonte di
            stress, vale a dire il corpo docente oppositivo. 
Intervento
                        4.1.  Una proposta di «coaching» per i
                dirigenti scolastici 



Le fasi del modello proposto da
                Huff, Preston e Goldring [2013] sono cinque: 1. fondamenti; 2. valutazione e
                feedback; 3. definizione degli obiettivi; 4. pianificazione delle azioni; 5.
                valutazione continua e supporto. 
Fase 1:
                    «Groundwork» (i fondamenti): il
                coach si focalizza sulla costruzione della relazione con il dirigente scolastico per
                stabilire la fiducia e iniziare un dialogo al fine di comprendere la situazione
                lavorativa. Aspetto centrale di questa fase è fare domande non valutative e mettere
                in atto un ascolto attivo delle impressioni del dirigente scolastico sulla scuola,
                il corpo docente e gli studenti. 
Alcune delle attività principali
                di questa fase sono: 
• fare domande aperte
                generali sulla scuola del dirigente scolastico, il corpo docente, gli studenti e
                altre condizioni lavorative; 
• domandare al dirigente
                scolastico cosa vuole raggiungere attraverso il coaching; 
• condividere cosa coach e
                dirigente scolastico pensano a proposito di leadership o gestione; 
• mostrare empatia nei
                confronti del dirigente scolastico su differenti condizioni che affronta; 
• mettere in atto un
                ascolto riflessivo, nel quale il coach riassume cosa il dirigente scolastico ha
                condiviso in modo da verificare cosa il coach ha capito. 
Fase 2:
                    «Assessment and feedback» (valutazione e
                    feedback): il coach aiuta il dirigente scolastico ad acquisire una
                visione chiara della propria leadership. Inoltre, inizia ad offrire feedback
                rispetto a differenti politiche o azioni messe in atto dai dirigenti scolastici.
                Inizialmente il coach discute e rivede i feedback e fa domande rispetto a quanto ha
                capito il dirigente scolastico. 
Alcune delle attività principali
                di questa fase sono: 
• fare domande specifiche
                per determinare se il dirigente scolastico abbia capito e dia valore ai feedback; 
• discutere su alcuni dati
                aggiuntivi che il coach può richiedere per conoscere meglio le condizioni nelle
                scuole (ad esempio politiche scolastiche o valutazioni degli studenti); 
• discutere alcuni dati
                che il coach rivede con il dirigente scolastico (ad esempio risultati specifici al
                fine di una rivisitazione delle politiche scolastiche, commenti dopo le osservazioni
                degli insegnanti); 
• focalizzarsi verso certi
                argomenti che il coach e il dirigente scolastico discutono. Questo può includere
                tornare su alcuni argomenti in più sessioni, o cercare di ottenere più dati o
                informazioni su temi particolari al fine di una maggiore comprensione. 
Fase 3:
                    «Goal-setting» (definizione degli
                    obiettivi): in questa fase coach e dirigente scolastico identificano
                gli obiettivi a cui il dirigente scolastico aspira. 
Alcune delle attività principali
                di questa fase sono: 
• definizione e
                raggiungimento di un accordo su obiettivi specifici; 
• identificazione di
                obiettivi misurabili; 
• verifica da parte di
                coach e dirigente scolastico che gli obiettivi siano realistici; 
• discussione su specifici
                programmi temporali per il raggiungimento degli obiettivi. 
Fase 4:
                    «Action planning» (pianificazione delle
                    azioni): una volta definiti gli obiettivi, il coach aiuta a
                sviluppare i piani di azione, che, attraverso specifici passaggi, portano al
                raggiungimento dell’obiettivo. Questa fase può anche includere un piano per rendere
                responsabile il dirigente scolastico di specifiche azioni o passaggi. 
Alcune delle attività principali
                di questa fase sono: 
• azioni specifiche che il
                dirigente scolastico deve intraprendere per raggiungere i propri obiettivi; 
• decisioni rispetto a
                come i progressi verranno misurati; 
• decisioni rispetto a
                come il dirigente scolastico sarà reso responsabile rispetto ai propri progressi. 
Fase 5:
                    «Ongoing assessment and support» (valutazione
                    continua e supporto): in questa fase finale coach e dirigente
                scolastico si focalizzano sui progressi verso gli obiettivi. Il coach fornisce
                continuo incoraggiamento, assistenza o feedback e aiuta il dirigente scolastico a
                mantenersi focalizzato sui propri obiettivi. 
Alcune delle attività principali
                di questa fase sono: 
• rassegna dei progressi
                del dirigente scolastico rispetto ai propri obiettivi; 
• rendere gli
                apprendimenti del dirigente scolastico espliciti (per esempio aiutando il dirigente
                a descrivere cosa ha imparato o come ha fatto dei progressi); 
• discussione dei problemi
                o barriere che il dirigente scolastico ha incontrato nel raggiungimento dei propri
                obiettivi; 
• revisione/modifica degli
                obiettivi o dei passaggi specifici; 
• sforzi per fornire al
                dirigente scolastico materiale di supporto come libri, letteratura inerente,
                contatti aggiuntivi ecc. 

Caso 4.1.
                     Le difficoltà di una leadership
                «aperta» 



Anna è una giovane dirigente
                scolastica di un liceo di provincia. Ha un’ottima formazione sia giuridica che
                pedagogica e dichiara di aver avuto le idee molto chiare all’inizio della sua
                esperienza come dirigente: secondo la sua visione è di primaria importanza ascoltare
                e favorire la partecipazione del corpo insegnante alla gestione della scuola. Dopo
                una prima esperienza in un istituto professionale, la professoressa Anna è approdata
                al liceo. 
Nell’arco di soli tre anni, però,
                i suoi modelli e le sue idee di leadership diffusa si sono scontrati (perdendo) con
                la dura realtà dei due istituti. In particolare, percepisce come critiche la
                presenza di figure forti di insegnanti storici con una riconosciuta leadership
                informale e la presenza di «correnti» e di gruppi di insegnanti decisi a influenzare
                le scelte della scuola e a bloccare possibili istanze di innovazione (in entrambi
                gli istituti si sono registrate opposizioni alle prove INVALSI). Più di ogni altra
                cosa, alla dirigente appare preoccupante la presenza di una parte cospicua di
                insegnanti indifferenti a pratiche di leadership distribuita. Per Anna ormai anche
                le più semplici riunioni con il suo staff diventano complesse nell’organizzazione e
                nella gestione: i collegi docenti diventano un tiro al bersaglio di accuse
                sull’inefficienza della sua gestione e, in generale, la vita quotidiana a scuola è
                diventata insopportabile. Spesso la dirigente si fa sostituire dalla vicaria e ha
                smesso di presidiare come dovrebbe la vita e il funzionamento della scuola. Un
                recente tentativo di spostare di classe un gruppo di insegnanti problematici si è
                rivelato fallimentare e le ha fatto capire di essere al capolinea della sua pur
                breve esperienza. La dirigente non percepisce più il supporto a livello di sistema e
                i colleghi dirigenti con cui è in contatto le consigliano il muro contro muro con
                gli insegnanti. Probabilmente quello di cui la dirigente scolastica avrebbe bisogno
                è una guida nel momento di difficoltà, tuttavia attualmente questa figura non è
                disponibile. 


6.
            Suggerimenti operativi 



Al di là degli interventi
            menzionati, che verranno ripresi estesamente nei prossimi capitoli, di seguito vengono
            riportati i suggerimenti unanimemente identificati dagli esperti al fine di aiutare i
            dirigenti scolastici ad affrontare lo stress: 
• realizzare
            seminari/workshop per i dirigenti scolastici sulle cause, sulle conseguenze e sulle
            strategie di gestione dello stress nell’ambiente di lavoro; 
• rendere disponibili
            strumenti di supporto (ad esempio azioni di counseling o
                coaching); 
• assegnare un carico di
            lavoro gestibile in funzione del territorio, dell’orario e delle risorse disponibili in
            modo da assicurare che il sovraccarico sia equamente distribuito (ad esempio, non
            assegnare scuole in reggenza, se indispensabile assegnarle in funzione della tipologia
            di scuola e delle figure di supporto presenti nella scuola); 
• organizzare programmi di
                stress management con esperti (dagli uffici scolastici
            regionali o dalle associazioni) per formare i dirigenti sullo stress, sulla gestione
            dello stress e sulle implicazioni dello stress sulla loro salute; 
• attivare formazione o
            altre forme di supporto (ad esempio mentoring per i neoassunti) per
            la programmazione del lavoro, la conduzione degli organi collegiali, la gestione del
            tempo e l’utilizzo della delega. 
Altre proposte e suggerimenti
            operativi atti ad aiutare i dirigenti scolastici nella gestione dello stress provengono
            da associazioni e dai dirigenti stessi. Mike Caywood, dirigente scolastico di una scuola
            primaria dell’Indiana ha pubblicato su «Leadership Compass» un documento dal titolo
                Guida per il sollievo dallo stress del dirigente
                scolastico [Caywood 2007]. Le indicazioni e i suggerimenti contenuti in
            questa guida riguardano principalmente il confronto con i colleghi (specificando come i
            gruppi di dirigenti scolastici che condividono le medesime responsabilità siano un modo
            appropriato per imparare a gestire lo stress); la cura di sé; un adeguato esame di
            realtà; fornire ascolto e supporto al personale quando è in conflitto con studenti e
            familiari; l’implementazione di nuove idee e progetti nella scuola; la costante verifica
            del fatto che i propri docenti siano contenti di andare a scuola (in questo senso,
            risulta essere adeguata la promozione di situazioni di ritrovo e la distribuzione di
            materiali disponibili). 
Il documento citato, infine,
            fornisce spunti che possono rivelarsi utili ai dirigenti al fine di stimolare la
            discussione su questi temi nella propria scuola. La logica adottata riprende quanto già
            detto in merito al fatto che affrontare lo stress del personale della scuola possa
            contribuire a migliorare anche il benessere del dirigente stesso. In questa logica e
            partendo dalle proposte di Caywood riportiamo alcune domande-stimolo che possono
            costituire un utile strumento per un primo check-up in un contesto scolastico: 
• Come si manifesta lo
            stress da un punto di vista emotivo e fisico? 
• Quali sono i gruppi nella
            scuola maggiormente a rischio e perché? 
• Quali sono le principali
            fonti di stress nella scuola? 
• Queste fonti sono
            modificabili? Se no, quale fattore protettivo può essere attivato? 
• Come lo stress del
            personale impatta sul processo di apprendimento e insegnamento nella nostra scuola? 
• Nella nostra scuola è
            possibile parlare dei nostri problemi e delle criticità percepite? 
• Come possiamo rendere
            collettivamente la nostra scuola un posto piacevole? 
• Come può il dirigente
            scolastico promuovere la gestione dello stress nel personale della scuola? 




Capitolo quinto 

Migliorare l’organizzazione:  proposte di intervento

Questo capitolo è stato scritto in collaborazione con Francesco Pisanu. 





Nell’ambito degli interventi di prevenzione e promozione della salute (tra cui quelli per il contrasto di stress e burnout), è possibile distinguere tra quelli che coinvolgono l’individuo, il gruppo o l’organizzazione. La letteratura scientifica e le esperienze di intervento indicano, da un lato, come interventi a livello individuale aventi come obiettivo quello di aumentare la capacità di resistenza agli stressors lavorativi riducano in maniera consistente la percezione di stress e l’esaurimento emotivo; dall’altro lato, diversi studi considerano tali interventi non abbastanza efficaci [cfr. Maslach e Leiter 2008]. Esistono inoltre contributi scientifici che avvalorano l’efficacia della ricercazione partecipativa (Participatory Action Research, PAR), quale intervento a livello organizzativo/di gruppo in grado di diminuire lo stress lavorativo, ridurre o stabilizzare l’esaurimento emotivo e il cinismo. Tale processo favorirebbe l’aumento del controllo sul lavoro, la collaborazione e il dialogo tra i supervisori, i superiori, i lavoratori. Infine, diversi autori ed esperti concordano che le strategie di intervento più efficaci sembrano essere quelle che combinano insieme un focus sull’individuo unito a un focus sull’organizzazione in un approccio integrato. Partendo da queste premesse in questo capitolo saranno presentati gli interventi di gruppo o organizzativi, in quello seguente quelli di carattere individuale. 
1. Sfruttare la normativa 



Nella prospettiva organizzativa una prima tipologia di intervento da considerare è rappresentata dalle azioni di prevenzione primaria connesse con l’applicazione della normativa in materia di salute e sicurezza negli ambienti di lavoro. Nel 2008, con l’entrata in vigore del decreto legislativo 81 «la valutazione dei rischi per la salute e la sicurezza dei lavoratori deve essere effettuata tenendo conto dei rischi da stress lavoro-correlato». La valutazione dello stress porta con sé diverse problematiche, come abbiamo visto nel capitolo 2, tra cui in primo luogo quella relativa alla sua misurazione. Nella stessa direzione la circolare della Commissione consultiva per la salute e la sicurezza sul lavoro del 18 ottobre 2010, che approva una serie di linee guida per la valutazione dei fattori di stress lavorativo, risolve solo parzialmente il problema indicando un percorso metodologico di minima. Anche nel contesto scolastico quindi il decreto legislativo 81/2008 offre l’opportunità (e impone l’obbligo) di inserire anche la valutazione (e gestione) dello stress e dei rischi di natura psicosociale (si veda per un approfondimento metodologico il volume a cura del Consiglio nazionale dell’ordine degli psicologi dal titolo Rischio Stress Lavoro-Correlato. Le competenze dello psicologo nella valutazione e gestione). Adempiere alle richieste normative con un corretto monitoraggio dei fattori di rischio psicosociale, con l’implementazione di idonee azioni correttive, qualora emergano criticità, rappresenta, anche all’interno della scuola, un intervento «continuo» per monitorare il rischio e intervenire se necessario. All’interno di questa prospettiva si può rintracciare sia l’opportunità di promuovere un reale benessere sul luogo di lavoro, nell’ambito delle strategie per la salute e la sicurezza che mirino a monitorare e migliorare anche i vari aspetti di carattere psicosociale, ma anche la necessità di intervenire con azioni più forti e mirate qualora emergano situazioni di rischio rilevante. Di seguito riportiamo un’esemplificazione messa a punto e applicabile al contesto scuola che può essere inserita in questa prima tipologia di interventi. 
1.1. La proposta SPISAL-MIUR 



Il Gruppo regionale SPISAL del Veneto, in collaborazione con il MIUR, ha elaborato un metodo operativo completo di valutazione e gestione dello stress lavoro-correlato nella scuola. Come indicato nel documento ufficiale (pubblicato e scaricabile dal sito http://spisal.ulss20.verona.it/iweb/336/manuale.html), il metodo si articola in due fasi: valutazione e gestione dei rischi SL-C. 
Della valutazione viene incaricata un’apposita commissione, chiamata Gruppo di valutazione (GV) e si basa sull’applicazione periodica dei seguenti due strumenti: 
• una griglia di raccolta di dati oggettivi: le informazioni su dati oggettivi e situazioni «spia» (o «sentinella», come le chiama la Commissione consultiva permanente), permettono di ricostruire una fotografia della realtà scolastica così come appare attraverso dati ufficiali e registrazioni di archivio; 
• una check list che approfondisce le possibili fonti di stress e alcune problematiche di tipo organizzativo: grazie a questo strumento il GV ottiene elementi di diagnosi e nel contempo individua possibili misure correttive, di prevenzione e/o di miglioramento. 
La successiva fase gestionale è di competenza del dirigente scolastico e si sviluppa sulla base delle proposte operative formulate dal GV. Oltre a tabelle che raccolgono una serie di note direttamente connesse alle voci della check list, altri strumenti di tipo gestionale proposti dal metodo sono: 
• questionario soggettivo sulla percezione della problematica SL-C, da far compilare al personale scolastico qualora le misure correttive attivate dopo una prima valutazione risultino inefficaci; 
• un pacchetto formativo sul tema dei rischi SL-C, da utilizzare all’interno del piano di formazione del personale predisposto dalla scuola in coerenza con l’accordo Stato-Regioni del 21 dicembre 2011 sulla formazione ex art. 37 del d.lgs. 81/2008. 
Di seguito (intervento 5.1) sono descritti esempi degli strumenti alla base del metodo operativo elaborato dal Gruppo regionale SPISAL del Veneto.  
Intervento 5.1.  Esempi degli strumenti per la valutazione e gestione dello SL-C nella scuola 



Griglia di raccolta di dati oggettivi: questo strumento si compone di nove indicatori, riferiti sia al personale insegnante che a quello ATA a cui vengono attribuiti pesi diversi (per un totale massimo di 80 punti) ai fini del calcolo del punteggio complessivo. Alcuni esempi di indicatori sono: 
• numero di invii alla Commissione medica di verifica per problemi connessi a comportamenti o ad assenze ripetute per malattia; 
• numero di esposti o segnalazioni da parte del personale, di classi o di genitori pervenuti a diverse istituzioni deputate, come ad esempio il dirigente scolastico, il rappresentante dei lavoratori per la sicurezza e il medico competente; 
• numero di procedimenti per sanzioni disciplinari; 
• indici infortunistici; 
• indice generale medio delle assenze dal lavoro. 
Check list: questo strumento si compone complessivamente di 38 o 46 indicatori, suddivisi in tre aree (ambiente di lavoro, contesto del lavoro e contenuto del lavoro) a cui il Gruppo di valutazione attribuisce, ai fini del calcolo del punteggio complessivo, pesi diversi (per un totale massimo di 150 o 180 punti): 
Ambiente di lavoro. Alcuni esempi di indicatori per quest’area riguardano: 
• il microclima (temperatura e umidità nell’aria) delle aule e degli ambienti è adeguato? 
• l’illuminazione (naturale e artificiale) è adeguata alle attività da svolgere? 
• la presenza di rumore esterno costringe l’insegnante ad alzare il tono della voce per farsi sentire? 
• le aule e gli altri ambienti sono puliti e in ordine? 
Contesto del lavoro. Alcuni esempi di indicatori sono: 
• il regolamento d’istituto è conosciuto e rispettato da tutto il personale scolastico? 
• le richieste relative all’orario di servizio sono prese in considerazione? 
• le circolari emesse dal dirigente scolastico sono adeguate? 
• gli obiettivi e le priorità del lavoro vengono condivisi? 
• il dirigente scolastico ascolta il personale tenendo presente quello che dice? 
Contenuto del lavoro. Quest’ultima area è a sua volta suddivisa in quattro sottoaree specifiche per insegnanti, amministrativi, collaboratori e tecnici. Di seguito vengono riportati esempi di indicatori per tutte le categorie di personale della scuola: 
Insegnanti – indicatori di contenuto: 
• c’è coerenza all’interno dei consigli di classe/team sui criteri di valutazione dell’apprendimento degli allievi? 
• vengono organizzati incontri tra insegnanti a carattere interdisciplinare? 
• per la formazione delle classi iniziali, vengono applicati dei criteri condivisi? 
Personale amministrativo – indicatori di contenuto: 
• le mansioni da svolgere sono ben definite e circoscritte? 
• c’è coerenza tra le richieste del dirigente scolastico e quelle del DSGA (direttore dei servizi generali e amministrativi)? 
• il software a disposizione è di facile impiego? 
Personale ausiliario – indicatori di contenuto: 
• lo svolgimento del proprio lavoro; 
• la quantità quotidiana di lavoro da svolgere è prevedibile? 
• le macchine e le attrezzature a disposizione sono di facile impiego? 
Personale tecnico – indicatori di contenuto: 
• le mansioni da svolgere sono ben definite e circoscritte? 
• lo svolgimento del proprio lavoro quotidiano permette di eseguire un compito alla volta? 
• il responsabile di laboratorio supporta il personale quando bisogna affrontare nuove procedure di lavoro o utilizzare nuove macchine o attrezzature? 
• il personale opera stabilmente sempre nello stesso laboratorio? 
Questionario soggettivo: questo strumento è distinto per le quattro diverse categorie di lavoratori presenti nella scuola: docenti, amministrativi, ausiliari e tecnici. Rileva la percezione dei lavoratori rispetto a una serie di fattori che possono produrre stress. 
Per ognuna delle quattro tipologie di personale scolastico, il questionario è suddiviso in cinque sezioni (più i suggerimenti): 
• dati generali; 
• ambiente di lavoro; 
• contesto del lavoro; 
• contenuto del lavoro; 
• caratteristiche del lavoro. 
A parte la prima e l’ultima, le altre tre sezioni riguardano le stesse aree d’indagine della check list e riportano la maggior parte dei suoi stessi indicatori. 
Pacchetto formativo riguardante i rischi SL-C. Tale intervento formativo della durata complessiva di due ore è rivolto a gruppi omogenei di partecipanti e viene effettuato dopo aver completato la fase di valutazione dei rischi SL-C. I principali obiettivi che il formatore deve raggiungere riguardano: 
• l’acquisizione da parte dei partecipanti del significato dei concetti di rischi psicosociali, stress, burnout e benessere organizzativo; 
• far conoscere ai corsisti il percorso e l’esito della valutazione dei rischi SL-C effettuata dal GV; 
• discussione dei partecipanti in merito ad alcuni aspetti del problema; 
• la raccolta di informazioni utili per la gestione dei rischi. 
Il lavoro d’aula è diviso in diversi momenti: una breve introduzione e definizione degli obiettivi dell’intervento; lezione frontale e interattiva e una discussione sui contenuti esposti dal relatore ed esercitazione. Infine, viene somministrato un questionario finale con correzione collegiale e anche un questionario di gradimento. 
(Pubblicato e scaricabile dal sito http://spisal.ulss20.verona.it/iweb/336/manuale.html). 



2. Promozione del senso civico nei contesti di lavoro 



Il senso civico nella sua accezione più generale fa riferimento all’adozione di comportamenti cortesi e rispettosi all’interno del gruppo di lavoro. I comportamenti di questo tipo non sono modificati in base al collega specifico con cui il singolo si relaziona, ma piuttosto vengono adottati individualmente per conto dell’organizzazione nella quale si opera: in questo senso, essi sono intesi come comportamenti nei confronti di tutti gli interlocutori interni (colleghi, collaboratori, superiori ecc.) anziché esclusivamente verso coloro con cui si ha un rapporto lavorativo stretto e costante. Il senso civico nel contesto di lavoro si traduce nell’interesse e nel rispetto dimostrato nei confronti dei colleghi, l’adozione di strategie di risoluzione adeguata dei conflitti interpersonali e la valorizzazione delle differenze interindividuali, sia da parte dei colleghi sia a opera dei superiori. 
Il senso civico rappresenta un aspetto cruciale del clima organizzativo percepito dai lavoratori e, di conseguenza, influenza esiti di grande portata per l’individuo e per il contesto organizzativo. Scambi quotidiani e senso civico svolgono quindi una funzione cruciale nei vari aspetti della gestione degli stressors, influenzando lo stato di strain o engagement dei lavoratori e gli esiti che ne derivano. 
La promozione di senso civico nell’ambiente di lavoro può essere concepita come un intervento a livello organizzativo piuttosto che individuale, in ragione del fatto che i comportamenti a esso riferiti implicano una interazione che ha luogo in un contesto situazionale più ampio (il gruppo di lavoro o l’organizzazione in generale) anziché un evento statico e isolato. L’adozione di comportamenti caratterizzati da senso civico ha dimostrato effetti positivi durevoli in termini di soddisfazione tra i lavoratori e miglioramento del clima interpersonale: questo cambiamento è associato a una sorta di contagio nel contesto di lavoro che sfocia nella creazione di una civility spiral [Leiter et al. 2011]. 
In quest’ottica si colloca il programma Civility, Respect and Engagement at the Workplace (CREW; intervento 5.2), che rappresenta un esempio di strategia di intervento efficace tesa a potenziare l’occorrenza di comportamenti di senso civico nel luogo di lavoro. Questo programma è stato realizzato a partire dal 2005 all’interno della seconda organizzazione federale americana per grandezza (Department of Veterans Affairs) che impiega oltre 310.000 dipendenti che forniscono assistenza (sanitaria e non) a circa 5.000.000 di veterani a livello nazionale. 
Nella pratica organizzativa, il programma CREW ha una progettazione flessibile che tiene prima di tutto conto della cultura specifica dell’ambiente lavorativo in cui viene applicato. In questo senso i partecipanti contribuiscono a co-creare l’intervento per soddisfare le esigenze specifiche del loro posto di lavoro. In questo tipo di intervento l’efficacia è data dal fatto che per tutta la durata del programma l’organizzazione si impegna a dedicare tempo, attenzione e supporto a scambi regolari tra colleghi circa i comportamenti di senso civico che possono essere adottati nei loro specifici contesti lavorativi. 
L’intervento organizzativo sul senso civico
            ha mostrato in altre ricerche di avere un impatto positivo su soddisfazione lavorativa,
            livelli di commitment organizzativo e fiducia nella dirigenza,
            diminuendo altresì l’insorgere di sintomi riconducibili al burnout.
            Nonostante non sia nato nel contesto scolastico, data la
            mission della scuola e le complessità che la caratterizzano (pensiamo ad esempio che
            ogni anno il gruppo di lavoro si modifica con l’entrata e l’uscita di insegnanti),
            questo tipo di intervento può essere considerato adeguato per promuovere comportamenti
            funzionali, interazioni rispettose e clima positivo all’interno delle scuole. In altri
            termini può essere considerato una strategia «sociale» sia per la gestione degli
                stressors, sia per affrontare gli effetti negativi dello
            stress, anche per le problematiche più complesse come il burnout. 
Intervento 5.2.  Il programma CREW 



Di seguito verranno esposti nel dettaglio gli aspetti caratterizzanti del programma CREW [tratto da Osatuke et al. 2009] e le macrofasi in cui esso si articola, come esempio di una strategia di intervento efficace nell’incentivare il senso civico nel contesto di lavoro «scuola» e ridurre l’occorrenza di eventuali condotte incivili. La durata del programma è di circa sei mesi. La strategia utilizzata da CREW per raggiungere questo scopo poggia sui seguenti elementi fondanti. 
1. Modifica del comportamento: il programma CREW si basa sull’assunto che un cambiamento nella condotta risulterà nella modifica degli atteggiamenti e delle emozioni. Questo presupposto si basa su prospettive teoriche tradizionali della psicologia. Ad esempio, le ricerche fondate sulla teoria dell’attività di Vygotskij [1978] dimostrano in modo convincente che i cambiamenti nei comportamenti possono promuovere una modifica nel pensiero e una crescente capacità di utilizzare strategie più avanzate ed efficienti per la soluzione dei problemi, in particolare nei contesti interpersonali. 
2. Partecipazione: l’approccio CREW minimizza le attività di didattica frontale e incoraggia invece la discussione, i giochi di ruolo e i piani di azione. In altre parole, questo programma non si basa su un pacchetto di informazioni che devono essere apprese dai partecipanti. Piuttosto esso si basa sull’esperienza. 
3. Intervento su misura: invece di imporre principi di civiltà ideali cui ogni gruppo di lavoro dovrebbe aspirare, il programma CREW incoraggia a esplorare e definire attivamente i principi di senso civile opposti all’inciviltà propri del gruppo in formazione. Questo riflette una concezione del senso civico come intrinsecamente connesso alla cultura locale dello specifico contesto di lavoro. 
4. Kit di strumenti strutturati: il programma CREW non incoraggia i gruppi a fare ciò che verrebbe loro spontaneo, perché questo potrebbe portare a perpetuare l’adozione di condotte disfunzionali. Al contrario, utilizza un toolkit di esercizi strutturati e momenti di discussione atti a promuovere una modalità di interazione civile tra i membri. I materiali di supporto al programma CREW comprendono a) strumenti visivi per il monitoraggio giornaliero o settimanale dei progressi; b) scale di valutazione con domande a risposta aperta (ad esempio, il completamento di frasi: «Al lavoro mi sento apprezzato quando...»); c) questionari strutturati per valutare aree di funzionamento del gruppo di lavoro. 
Di seguito vengono sintetizzati i passaggi in cui si articola l’intervento. 
Per prima cosa viene svolta una indagine preintervento utilizzando una misura del senso civico. Sulla base dei risultati ottenuti vengono selezionati gli strumenti all’interno del kit didattico che risultano essere più adeguati alle esigenze del gruppo di lavoro specifico, dunque le aree di maggior rilievo in termini di senso civico per i partecipanti coinvolti. Ad esempio, per alcuni gruppi di lavoro (soprattutto se hanno ottenuto bassi punteggi nell’indagine preintervento) si dedica molto tempo a discutere per giungere a una definizione condivisa di senso civico e si incentra gran parte delle attività sul miglioramento delle strategie comunicative all’interno del gruppo di lavoro. Altri gruppi di lavoro (soprattutto se hanno ottenuto alti punteggi nell’indagine preintervento) si concentrano sullo sviluppo di azioni a sostegno della collaborazione tra colleghi in vista del raggiungimento di obiettivi di lavoro condivisi. Vengono svolti incontri regolari tra gruppi di lavoro e facilitatori dell’intervento CREW nei quali sono presentati, condivisi e discussi i risultati ottenuti dal gruppo nell’indagine preintervento. A questo punto il gruppo di lavoro stesso decide quali azioni intraprendere per migliorare il senso civico, dunque ogni gruppo sviluppa e struttura nel dettaglio i propri metodi per migliorare il contesto organizzativo.  


3. Il «mentoring» 



Il mentoring è una metodologia formativa che fa riferimento a una relazione (formale o informale) uno a uno tra un soggetto con più esperienza definito mentor e uno con meno esperienza definito mentee (o protégé) al fine di far sviluppare in quest’ultimo competenze di varia natura per favorirne la crescita personale e professionale. Il mentor rappresenta una figura di sostegno anche emozionale, che offre consigli e feedback sulla situazione lavorativa e instaura un rapporto significativo sul piano interpersonale. La relazione non è interessata solo alla formazione tecnico-professionale ma soprattutto alle competenze trasversali e gestionali (nel caso della scuola, ad esempio, fronteggiamento di situazioni di stress, rapporti conflittuali con i genitori, gestione di classi particolarmente impegnative). Consente, infatti, il trasferimento dei saperi, ma anche delle conoscenze contestuali, di pratiche di problem solving e di valori e comportamenti in linea con quelli dell’organizzazione di appartenenza. 
Il mentoring è uno strumento ampiamente utilizzato all’interno dei programmi di avvio alla professione docente, programmi che nascono dall’esigenza di aiutare i nuovi docenti nell’acquisizione di quella professionalità pratica necessaria nelle fasi iniziali dell’inserimento nella scuola, ma che vengono strutturati anche come sostegno allo sviluppo professionale nel corso dell’intera carriera da insegnante [OCSE 2016]. Se ne rileva l’utilità anche in fase di professione avviata, in particolare quando il bisogno di supporto è relativo alle competenze di carattere trasversale (ad esempio gestione dello stress o del carico di lavoro). In questi casi, la relazione tra mentor (insegnante più esperto) e mentee permette di acquisire pratiche contestualizzate all’interno dell’ambiente scolastico di appartenenza. In questa accezione di sostegno allo sviluppo professionale nel corso dell’intera carriera lavorativa, sono previste anche altre forme, come il peer mentoring (formale e/o informale) che interessa due lavoratori con la stessa anzianità lavorativa tra cui non c’è una grande differenza esperienziale e/o di competenze possedute. È la maggiore facilità di comunicazione che si instaura tra due coetanei/colleghi a rivestire il ruolo principale all’interno di questa pratica. 
Diversi fattori considerati predittori del burnout (illustrati nel capitolo 3; richiamiamo ad esempio la mancanza di apprezzamento e riconoscimento professionale, la mancanza di un ambiente collaborativo e supportivo, i comportamenti degli studenti ecc.) possono essere adeguatamente contenuti e ridotti mediante pratiche di mentoring che, attraverso il supporto sociale e professionale, accompagnano l’insegnante meno esperto a padroneggiare le pratiche di insegnamento efficace e la comprensione della cultura scolastica.  
Intervento 5.3.  I possibili vantaggi del «mentoring» nella scuola 



Per l’approfondimento dei possibili usi e vantaggi del mentoring nella scuola l’articolo di Hudson [2012] dal titolo How can schools support beginning teachers? A call for timely induction and mentoring for effective teaching merita di essere approfondito. Evidenzia infatti una serie di interventi che gli insegnanti, agli inizi del proprio percorso di carriera, ritengono utili al fine di sviluppare le loro competenze professionali sul campo, per contrastare l’eventuale percezione di isolamento e mancanza di supporto che, con il tempo, può condurre a burnout e insoddisfazione nell’insegnamento. La costruzione di una comunità professionale di apprendimento (Professional Learning Community, PCL) comprensiva di personale (non solo docente) mediante un programma di mentoring consente l’acquisizione di strategie in grado di rafforzare la propria resilienza nonché sicurezza nella propria professionalità e competenza. In questa direzione il programma di mentoring dovrebbe lavorare sull’acquisizione di: 
• una conoscenza approfondita e integrata delle infrastrutture scolastiche, allo scopo di consentire una comprensione globale del contesto di lavoro, per potersi muovere agevolmente all’interno dello stesso; 
• la cultura scolastica dominante, nonché i suoi valori; 
• la totalità delle pratiche/atteggiamenti/comportamenti che consentono l’efficacia dell’insegnamento all’interno di un contesto di produttività lavorativa più ampio che coinvolge l’intera comunità scolastica. 
In riferimento ai contenuti specifici vengono segnalati: 
‒ gestione del comportamento degli studenti; 
‒ stabilire relazioni positive con i singoli e con il gruppo classe; 
‒ stabilire programmi di apprendimento efficaci (ad esempio stimolando il dibattito); 
‒ bilanciamento vita privata-vita lavorativa; 
‒ gestione del carico di lavoro; 
‒ gestione degli studenti con disabilità secondo le caratteristiche specifiche. 
Per quanto riguarda lo specifico programma di mentoring viene proposto un percorso di otto settimane con affiancamento da parte di un insegnante-mentor che segue lo sviluppo dell’insegnante neofita nei contenuti e nei temi sopra menzionati. L’affiancamento include: 
1. supporto individuale con incontri settimanali focalizzati sui bisogni quotidiani del mentor relativi allo sviluppo della propria professionalità pratica mediante l’uso di modelli condivisi su: a) come strutturare una lezione, b) come gestire efficacemente le interazioni con gli studenti difficili e la famiglia dello studente, c) come organizzare il carico di lavoro secondo le proprie tempistiche personali; 
2. feedback basati sull’osservazione del mentee nella pratica quotidiana; 
3. dialogo continuo che crea supporto e sviluppa sicurezza nella pratica d’insegnamento; 
4. condivisione delle politiche scolastiche delle best practices.  

Va segnalato che la legge 107 prevede che una parte di queste attività di «accompagnamento» vengano realizzate all’interno delle attività di tutoring per neoassunti (accogliere il neoassunto nella comunità professionale, favorire la sua partecipazione a diversi momenti della vita collegiale della scuola, esercitare ogni forma utile di ascolto, consulenza e collaborazione per migliorare la qualità e l’efficacia dell’insegnamento; elaborare, sperimentare, validare risorse didattiche e unità di apprendimento in collaborazione con il docente neoassunto; promuovere momenti di osservazione in classe). Questa attività di tutoraggio al momento è accolta con favore dalle scuole (nonostante in alcuni casi i neoassunti siano veri neofiti e in altri casi persone che vivono nella scuola da molti anni), ma mancano dati sistematici per valutare l’efficacia di questa azione. 
La diffusione del mentoring all’interno della scuola ha portato anche alla messa a punto di percorsi on line. A titolo esemplificativo, viene riportato il programma e-mentoring sviluppato dall’Università della Florida.  
Intervento 5.4.  «Florida STEM Teacher Induction and Professional Support Initiative» 



Il Florida STEM Teacher Induction and Professional Support Initiative (STEM TIPS) è un programma di addestramento on line (e-mentoring) ideato per sostenere lo sviluppo professionale degli insegnanti di scuola secondaria inferiore e superiore [Jones et al. 2016]. Sviluppato dal College of Education dell’Università della Florida, consiste in una piattaforma on line che fornisce a distretti scolastici e istituti un programma di mentoring personalizzabile e immediatamente fruibile da utilizzare per potenziare le competenze degli insegnanti; nello specifico, vengono strutturati dei percorsi che forniscono supporto e risorse, migliorano la pratica dell’insegnamento e di conseguenza il successo scolastico degli studenti, e la capacità di coaching. 
La piattaforma mette a disposizione degli insegnanti sia le competenze e il supporto di coach e mentor on line con esperienza specifica in tal senso, sia le competenze e le esperienze degli altri utenti della piattaforma; inoltre, raccoglie numerosi esempi e modelli di lezioni in parte fondati sui risultati della ricerca empirica, in parte fondati su esperienze dirette. 
I partecipanti possono inoltre confrontarsi con il mentor su come impostare la lezione e usufruire in tal senso di programmi di analisi e multimediali che consentono di osservare reali lezioni tenute dal docente opportunatamente registrate. Gli insegnanti possono anche registrare dei brevi video delle loro lezioni mediante l’uso dei propri dispositivi mobili, caricarle successivamente sulla piattaforma e condividerle con il mentor; in questo modo è possibile analizzare insieme l’esperienza professionale e ricevere i feedback adeguati per operare gli aggiustamenti necessari a migliorare la propria competenza e prestazione sul campo. 
Altri servizi offerti dal programma riguardano la possibilità di personalizzarlo secondo la numerosità degli insegnanti, e quindi i potenziali utenti, presenti all’interno dell’istituto scolastico, nonché la possibilità di creare: 
• chat room private o pubbliche; 
• un network privato con gli altri insegnanti con cui si è in contatto quotidiano; 
• una piattaforma in cui condividere le pratiche di insegnamento specifiche in una determinata scuola/istituto comprensivo/area geografica; 
• un e-portfolio; 
• uno spazio on line per salvare le conversazioni on line su temi di discussione e pratiche condivise.  


4. Soluzioni sociali per un problema sociale 



4.1. Comunità professionali di insegnanti e dirigenti  scolastici 



Lo strumento delle comunità professionali di apprendimento ha avuto, negli ultimi vent’anni, un’ampia diffusione anche all’interno delle organizzazioni scolastiche. L’uso più frequente è legato sicuramente alla formazione e allo sviluppo professionale di insegnanti e dirigenti scolastici [Lipowsky e Rzejak 2015]. Le comunità professionali di apprendimento in ambito scolastico sono formate da gruppi di insegnanti e di dirigenti scolastici (in rare occasioni le due tipologie fanno parte della stessa comunità), che in maniera continuativa e intensiva discutono e riflettono sulle pratiche di insegnamento, sul curricolo, sui processi di apprendimento degli studenti e su molti altri aspetti del fare scuola. Tali interazioni possono avvenire anche grazie all’utilizzo di supporti digitali di vario tipo (dalle storiche piattaforme di Computer Support for Collaborative Learning ‒ CSCL ‒ ai più recenti social network). I membri di queste comunità non considerano le pratiche lavorative come questioni private, ma ad esempio contemplano il supporto tra pari e in alcuni casi l’osservazione e feedback reciproci, attraverso cui migliorare la propria attività. 
Alla base di queste comunità vi è l’assunto, tipico degli approcci all’apprendimento situato, che gli scambi condivisi all’interno di gruppi sociali siano il viatico principale per sviluppare competenze lavorative, per fronteggiare problematiche lavoro-correlate (tra cui lo stress) e per riflettere sulle pratiche di insegnamento quotidiane. 
Le comunità professionali si rivelano un utile strumento nella gestione e nel supporto di processi di cambiamento per insegnanti e dirigenti scolastici. Queste situazioni danno infatti l’opportunità di avere accesso a nuove informazioni e allo stesso tempo di rimodulare i propri obiettivi lavorativi. 
Dal nostro punto di vista le comunità professionali di apprendimento possono rivelarsi uno strumento utile non solo per lo sviluppo professionale di insegnanti e dirigenti, ma anche come soluzione per contenere e prevenire gli effetti dello stress lavoro-correlato. È possibile considerare le comunità professionali di apprendimento come una forma indiretta e informale di supporto, in parte emotivo, nella riduzione dello stress del personale della scuola. Esse si basano su un processo multiscopo: la collaborazione. La collaborazione tra insegnanti e tra dirigenti può ridurre il senso di isolamento (spesso diffuso in ambito scolastico), aumentare il benessere e la soddisfazione lavorativa e ridurre i carichi lavorativi, se applicata in maniera diffusa all’interno della scuola. 
Consideriamo il caso dei dirigenti scolastici (già presi in considerazione nel capitolo 4): hanno un ruolo decisivo su queste dimensioni (possono essere loro stessi degli stressors per i propri insegnanti), e sarebbe opportuno e auspicabile che avessero maggiori sensibilità a riguardo, al di là degli obblighi di legge, partendo da una prospettiva organizzativa che previene, e non solo affronta, situazioni stressanti all’interno della scuola. Le comunità professionali di dirigenti scolastici possono essere: 
a) uno strumento per scambiare informazioni e discutere su casi reali affrontati e risolti (si pensi ad esempio ai rapporti tra dirigenti e gruppi di insegnanti oppositivi all’interno della scuola), in modo tale da ridurre l’ansia legata alla gestione di tali casi; 
b) uno strumento per espandere e irrobustire i diversi ambiti di competenza dei singoli, anche quelli più trasversali, utili nella gestione di situazioni problematiche e conflittuali all’interno della scuola; 
c) un modo per procacciare risorse, anche psicosociali, all’esterno del contesto della propria scuola, per mettere in campo maggiori e più robuste strategie di fronteggiamento dello stress.  
Intervento 5.5.  Comunità di pratiche e leadership per l’apprendimento 



Anche in questo caso, può essere utile un esempio reale di comunità professionale di dirigenti scolastici, organizzata all’interno di un progetto biennale nella Provincia autonoma di Trento, tra il 2011 e il 2012, chiamato Leadership per l’apprendimento, coordinato dall’Istituto provinciale per la ricerca, l’aggiornamento e la sperimentazione educativi, IPRASE. Tale percorso è stato il primo step che ha poi portato ulteriore coinvolgimento in attività di ricerca dei dirigenti sul tema della leadership per l’apprendimento in provincia di Trento [Paletta 2015].  
TAB. 5.1. Struttura e contenuti di una comunità professionale di dirigenti scolastici, con possibili «scaccia-stress» correlatia
	Sequenza attività 	Descrizione 	«Scaccia-stress» correlati 
	Seminari in presenza
	Incontri di formazione con esperti di settore, finalizzati ad approfondire temi legati all’apprendimento e al fare scuola
	• Sviluppo di ambiti di conoscenza dichiarativa 
• Modeling

	Visite all’estero
	Visite organizzate presso istituzioni scolastiche e formative europee, volte a offrire elementi di comparazione da altri contesti scolastici
	• Condivisione di pratiche lavorative 
• Modeling 
• Group building

	Incontri tematici con i dirigenti scolastici
	Incontri partecipati su aree di criticità della funzione dirigenziale
	• Team work 
• Feedback sistematico

	Gruppi di ricerca
	Gruppi di ricercazione centrati su specifiche domande di indagine sul ruolo dei dirigenti scolastici (presidio della didattica, promozione di comunità professionali di insegnanti, rapporto scuola-famiglia e territorio, valore aggiunto della scuola)
	• Team work 
• Tutoring 
• Simulazione di attività lavorative 
• Job crafting

	a Il report di progetto è scaricabile dal sito IPRASE http://iprase.tn.it/pubblicazioni/volumi.




La costituzione della comunità di dirigenti scolastici trentina è avvenuta attraverso la realizzazione di quattro attività principali, in parte in sequenza logica: seminari, visite all’estero, laboratori tematici e gruppi di ricercazione. Comunità di questo tipo sono pensate per raggiungere da vie più partecipate l’obiettivo dello sviluppo professionale, con l’elemento comunitario e di «partecipazione periferica legittimata» [Lave e Wenger 1991] come strumento di supporto al trasferimento degli apprendimenti nell’esperienza lavorativa quotidiana. Da un’altra prospettiva è possibile considerarli però come potenti strumenti di controllo e prevenzione dello stress lavoro-correlato per i dirigenti scolastici. Il format comunità consente al dirigente di avere un’esperienza di apprendimento in parte de-localizzata (dal punto di vista fisico e quindi lontana da possibili stressors quotidiani) rispetto alla sua scuola, ma comunque connessa con i suoi obiettivi e attività. Seguendo l’elenco di attività presentato nella tabella 5.1, quelle seminariali gestite da esperti hanno l’obiettivo di potenziare le conoscenze dichiarative e dunque la percezione di presidio (e dunque per un mastering successivo) su aspetti di contenuto dell’attività del dirigente (ad esempio sul tema del processo di apprendimento degli studenti, tema condiviso con gli insegnanti nelle attività scolastiche quotidiane). In questo caso tale mastering di conoscenze e il modeling di esperti esterni possono avere un ruolo di contenimento dello stress. Il ricorso allo strumento delle visite all’estero può avere l’effetto positivo di lavorare sui processi di gruppo dei partecipanti, in prima istanza. La condivisione di pratiche e il modeling a cui vengono esposti, in contesti spesso riconosciuti come efficaci può essere un ulteriore contributo nella prevenzione e nel contenimento dello stress. Gli incontri tematici, organizzati su temi decisi dai dirigenti, si caratterizzano non solo per gli aspetti di contenuto, ma anche per la partecipazione attiva e il supporto dei formatori/facilitatori, che discutono insieme ai dirigenti casi specifici (ad esempio gestione di docenti oppositivi, diffusione della cultura della valutazione ecc.) e possibili soluzioni. I gruppi di ricerca, attivati su specifici processi di ricercazione, possono favorire il rafforzamento di competenze di lavoro in gruppo, e di job crafting (inteso come insieme di cambiamenti che la persona apporta nei compiti e nelle relazioni previste dal proprio ruolo), utilizzando il disegno della ricerca prima e gli esiti della stessa poi per adattare e personalizzare le pratiche di lavoro da parte del dirigente. La presenza di un tutoraggio esterno nel monitorare le attività di ricerca è un ulteriore elemento di supporto e di contenimento dello stress. Infine, la possibilità di simulare nuove soluzioni organizzative, ad esempio all’interno di sperimentazioni (come la creazione di unità di ricerca e sviluppo all’interno della scuola composte da gruppi di insegnanti, che sarebbe complesso proporre, ex abrupto, al di fuori di sperimentazioni).  


4.2. Sviluppo professionale, osservazioni in classe  e «coaching» cognitivo 



Come è stato più volte sostenuto nel volume, lo stress in contesti lavorativi è strettamente correlato alla specifica interazione che si instaura fra una persona e il suo lavoro. 
Un modo per intervenire, in ambito scolastico, è migliorare la qualità del lavoro e dei rapporti lavorativi sfruttando le potenzialità dei percorsi di sviluppo professionale per insegnanti. Tali percorsi, che si differenziano sostanzialmente dalle attività formative tradizionali a carattere informativo (e che spesso vengono definite come ricercazione, sperimentazione ecc.), hanno frequentemente l’obiettivo di introdurre in classe una innovazione didattica, o in genere innovazioni all’interno dell’organizzazione scuola (si pensi ad esempio al tema delle nuove tecnologie, oppure dell’inclusione dei bisogni educativi speciali). Si tratta di un compito difficile, faticoso e ricco di incertezze, esso stesso possibile fonte di stress. Gli insegnanti che, in gruppo, superano dubbi, difficoltà ed elaborano soluzioni possiedono la capacità di esaminare in dettaglio la loro azione didattica, scoprendone gli effetti, in relazione agli studenti, alla materia insegnata e agli obiettivi del curricolo. 
Questo approccio allo sviluppo professionale degli insegnanti è conosciuto in letteratura come «input, pratica e riflessione» [Lipowsky e Rzejak 2015] e prevede una prima fase di studio dei modelli didattici in forma laboratoriale, successivamente la pratica dei modelli nel contesto delle classi e infine sessioni di osservazioni e feedback individuali e di gruppo [Gentile, Pisanu e Tabarelli 2012]. L’aspetto che caratterizza maggiormente questo processo è l’enfasi sul supporto e l’incoraggiamento. Si tratta di una sorta di compito continuo che ha luogo all’interno di un setting di lavoro in grado di garantire assistenza, incoraggiamento a persistere, riflessione, comprensione degli eventi didattici e disponibilità a migliorarli, in un equilibrio ottimale tra garanzia di supporto e promozione dell’iniziativa individuale. Supporto e incoraggiamento possono essere realizzati al meglio in una prima fase attraverso l’uso di osservazioni non partecipanti delle attività di sperimentazione degli insegnanti, successive allo studio dei modelli, per restituire gli esiti globali: «ciò che ha funzionato», «ciò che non ha funzionato», «suggerimenti per migliorare l’attività». In un secondo step, si sviluppa attraverso pratiche di coaching cognitivo, considerato come un insieme di strategie finalizzate alla promozione di abilità di pensiero e capacità di soluzione dei problemi [Costa e Garmston 1994]. Il coaching cognitivo è basato su quattro principi: 
a) pensieri e percezioni producono il comportamento; 
b) l’essenza dell’insegnamento è prendere decisioni; 
c) imparare qualcosa di nuovo implica impegno e disponibilità a modificare il proprio modo di pensare; 
d) le persone possono crescere da un punto di vista cognitivo. 
Ciò che caratterizza il coaching cognitivo è una continua focalizzazione, attraverso domande e riflessioni focalizzate (probing), sulle rappresentazioni mentali di un compito, per comprenderlo al meglio e poterlo modificare, migliorandolo. Le tre fasi del modello «input, pratica e riflessione» hanno ciascuna, dal nostro punto di vista, delle potenziali componenti che possono creare le condizioni di contenimento dello stress in gruppi di insegnanti, diffondere strategie per una corretta comunicazione tra colleghi e un ritrovato impegno lavorativo, oppure prevenire potenziali situazioni stressogene, anche legate al trasferimento degli esiti di attività di sviluppo professionale nei contesti di lavoro. Vediamo un esempio di applicazione di questa strategia in un progetto di sviluppo professionale per docenti del primo ciclo di istruzione (intervento 5.6).  
Intervento 5.6.  Input, pratica e riflessione 



La strategia è stata applicata per due anni in un gruppo di 24 docenti di scuola primaria e secondaria di primo grado coinvolti in un percorso di ricercazione per la diffusione di strategie didattiche innovative sui temi della personalizzazione didattica, le intelligenze multiple e l’apprendimento cooperativo [Gentile, Pisanu e Tabarelli 2012]. Per ciascun anno di progetto agli insegnanti sono stati proposti quattro cicli di lavoro composti da: 1. laboratori di studio dei modelli teorici; 2. sessioni di progettazione didattica assistita: 3. sessioni di osservazione e supervisione in classe. È possibile caratterizzare i tre step di ciascun ciclo anche in termini di attività «scaccia-stress» (si veda la tabella 5.2). 
TAB. 5.2. Struttura e contenuti di un ciclo di attività basata sul frame work «input, pratica e riflessione», con possibili «scaccia-stress» correlati
	Sequenza attività 	Descrizione 	«Scaccia-stress» correlati 
	Laboratori di studio dei modelli teorici
	Attività di presentazione dei principali modelli teorici, svolta in modalità laboratoriale, considerando il gruppo di insegnanti come un gruppo classe
	• Team work 
• Simulazione di attività lavorative

	Progettazione didattica assistita
	Supporto alla progettazione di unità di lavoro/apprendimento basate sui modelli presentati nella fase precedente
	• Team work 
• Job crafting

	Sperimentazione, osservazione non partecipante e supervisione in classe
	Sperimentazione delle attività progettate con osservazione strutturata non partecipante da parte di un esperto esterno. Restituzione delle attività in forma di feedback e coaching cognitivo per supportare il miglioramento
	• Coaching cognitivo 
• Feedback sistematico




Ciascun ciclo inizia con la presentazione dei modelli teorici in una giornata formativa, utilizzando però un setting di aula, e relative metodologie formative, che richiamano quello di una vera classe: il formatore divide gli insegnanti in piccoli gruppi, utilizza le strategie di apprendimento cooperativo che gli insegnanti applicheranno in classe, simula le attività di insegnamento per far comprendere al meglio i modelli ecc. In questo step sono evidenti il lavoro in gruppo e la simulazione protetta di attività lavorative come possibili deterrenti dello stress. Nel secondo step (in una giornata successiva) i formatori supportano piccoli gruppi di insegnanti nella progettazione di attività didattiche basate sui modelli e sulle pratiche presentate in precedenza. Visti i gradi di libertà nell’adattamento della progettazione, non solo il lavoro di gruppo, ma anche una forma di job crafting possono essere considerati come deterrenti dello stress. Il ciclo si chiude con la sperimentazione delle attività progettate da parte degli insegnanti (individualmente o in coppia), supportata prima da un’osservazione non partecipante, e in seguito da una sessione di feedback e coaching cognitivo. Sono proprio questi due strumenti a rivelarsi utili contro possibili fonti di stress nell’applicazione della procedura. In questo progetto il coaching cognitivo è pensato come una modalità di supporto applicativo finalizzata alla formazione delle capacità di pensare alternative e/o prendere decisioni migliorative in relazione al lavoro didattico. Tale processo può garantire, da un lato, il necessario supporto per tollerare la frustrazione legata a temporanei fallimenti o al timore di fallire, e, dall’altro, un grado di incoraggiamento tale da favorire un impegno in coloro che non possedevano motivazioni personali forti o che non potevano assicurare un’elevata disponibilità a sperimentare e riflettere sul lavoro svolto. 
Per concludere, in riferimento al contenimento e alla prevenzione dello stress, si può sostenere che: 
a) la soluzione proposta rende meno problematiche situazioni di cambiamento professionale (ad esempio l’introduzione di nuove pratiche didattiche); 
b) rende esplicite pratiche di collaborazione tra insegnanti (il lavoro in gruppo e i feedback vengono frequentemente dati in gruppo); 
c) legittima il ruolo dell’insegnante all’interno di un progetto specifico e nei confronti del dirigente scolastico; 
d) rende meno impegnative sessioni d’aula problematiche dal punto di vista del clima e dei comportamenti; 
e) pone le basi per un assetto motivazionale autonomo e intrinseco nei confronti del lavoro (le sessioni di osservazione prevedono che l’attività osservata sia progettata e applicata dall’insegnante in maniera autonoma).  






Capitolo sesto 

Potenziare le risorse personali: interventi di «stress
            management»



Nel capitolo 5 sono stati illustrati
        alcuni interventi volti a migliorare le condizioni di lavoro e le relazioni all’interno
        delle scuole come strategia di prevenzione primaria in grado di agire sulle cause
        principalmente organizzative dello stress. In questo capitolo intendiamo illustrare gli
        interventi di prevenzione secondaria, detti anche di stress management,
        che mirano ad accrescere le risorse delle persone per affrontare e gestire situazioni
        stressanti potenzialmente dannose per la salute psicofisica della persona. Sono perciò
        centrati sugli individui e possono essere promossi dalla scuola o intrapresi anche dal
        singolo lavoratore (insegnante, dirigente o personale di assistenza) per far fronte alle
        diverse fonti di stress che incontra nella sua attività lavorativa. 
1. Lavorare
            sulla mente: «mindfulness» 



La mindfulness è
            definita come «la consapevolezza che emerge facendo attenzione intenzionalmente, nel
            momento presente e in modo non giudicante, allo schiudersi dell’esperienza momento per
            momento» [Kabat-Zinn 2003, 145]. Rappresenta una tecnica che attraverso diversi esercizi
            e forme di meditazione migliora la consapevolezza di ciò che accade nel momento
            presente, osservandolo e accettandolo in maniera non giudicante [Amadei
            2013].
        
Negli ultimi anni, la
                mindfulness ha ricevuto molta attenzione e le scienze mediche e
            psicologiche hanno cominciato a considerare l’uso terapeutico della meditazione
                mindfulness. 
Nonostante gli studi empirici siano
            ancora scarsi e il dibattito sull’efficacia ancora aperto, diversi lavori confermano il
            suo ruolo nell’alleviare i sintomi fisici e psicologici dei disturbi in contesti
            clinici, nella riduzione dello stress e nella promozione del benessere psicologico nelle
            popolazioni non cliniche. 
Diversi studi, inoltre, hanno
            confermato gli effetti benefici della mindfulness anche nei
            contesti organizzativi. Ad esempio, Weinstein, Brown e Ryan [2009] hanno mostrato che la
                mindfulness favorisce una valutazione più affidabile delle
            condizioni di stress e che gli individui con elevati livelli di
                mindfulness affrontano più agevolmente le richieste stressanti,
            piuttosto che attuare delle strategie di evitamento. Altre indagini, realizzate sempre
            in contesti lavorativi, hanno confermato la relazione tra
                mindfulness e diversi esiti positivi tra cui miglioramento
                dell’engagement e della prestazione lavorativa e una riduzione
            dei sintomi negativi del burnout. 
Good e colleghi [2016] presentano un
            modello concettuale in cui la mindfulness arriva a influenzare i
            processi attentivi, con effetti a cascata sui domini funzionali cognitivi, emotivi,
            comportamentali e fisiologici, che a loro volta hanno un impatto su esiti lavorativi
            importanti come performance, relazioni e benessere. Il lavoro di questi autori permette
            di affermare che, malgrado la mancanza allo stato attuale di una integrazione totale
            delle conoscenze sul tema, la mindfulness sia comunque legata a
            molti aspetti inerenti il funzionamento organizzativo, la prestazione e il benessere dei
            lavoratori; infatti, migliora l’autoregolazione dei pensieri, delle emozioni, dei
            comportamenti e delle relazioni sociali. 
Anche alla luce degli effetti delle
            pratiche mindfulness-based nei contesti organizzativi, molte
            aziende (ad esempio Google, US Army, TBWA Italia), sia all’estero sia in Italia, hanno
            inserito il training alla pratica della mindfulness nei loro
            programmi di sviluppo delle risorse umane. Tale pratica permette di sviluppare le
            capacità di mindfulness, migliorando le
            abilità attentive, aumentando la focalizzazione e la concentrazione e riducendo i
            fattori di distrazione. 
Anche nell’organizzazione scolastica
            queste pratiche hanno trovato e possono trovare applicazione. Ad esempio, Flook e
            colleghi [2013] hanno mostrato che un corso di Mindfulness-Based Stress
                Reduction, adattato specificamente per gli insegnanti, ha portato una
            significativa riduzione dei sintomi psicologici e del burnout, miglioramenti
            nell’efficacia dell’insegnamento e incrementi dell’attenzione verso sé stessi. Altri
            risultati hanno mostrato che coltivare la mindfulness può
            migliorare l’equilibrio lavoro-famiglia tra gli insegnanti delle scuole pubbliche,
            riducendo lo stress lavoro-correlato, il burnout e la ruminazione, e migliorando l’umore
            e le sensazioni di soddisfazione per il proprio lavoro, per la famiglia e la vita. 
La figura 6.1 riassume gli effetti
            del mindfulness training sugli insegnanti e sugli studenti;
            inoltre, mostra la teoria del cambiamento, la quale spiega come tale tipo di training
            fornisca agli insegnanti un set di risorse (mindfulness e
            autocompassione lavorativa) che li aiuta ad affrontare efficacemente le situazioni
            difficili, le sfide cognitive e socioemotive che derivano dall’insegnamento [Roeser
                et al. 2013]. 
Sono diversi i programmi basati
            sulla mindfulness. Tra i più noti troviamo il
                Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR; Kabat-Zinn [1990]),
            il primo programma scientifico di riduzione dello stress basato sulla
                mindfulness, sviluppato nell’ambito della medicina
            comportamentale da Jon Kabat-Zinn [1990] e proposto in Italia da varie associazioni. La
            maggior parte dei programmi mindfulness-based, inclusi quelli
            rivolti ai contesti organizzativi, richiamano il protocollo MBSR. Il programma è
            strutturato in otto incontri di gruppo settimanali di circa due ore e mezzo ciascuno,
            più quattro incontri di follow up a distanza di qualche mese. Tramite questo tipo di
            interventi gli individui vengono aiutati ad accettare idee e sentimenti, esattamente
            come sono. Le persone imparano a interrompere i propri abituali automatismi, a
            «schiacciare il tasto pausa», per evitare di continuare a mettere in atto reazioni
            comportamentali inadeguate o rappresentazioni del sé non
            autentiche: questo è un passaggio cruciale per recuperare il benessere psicologico. Di
            seguito, nell’intervento 6.1 riportiamo l’adattamento di questo programma alla scuola al
            fine di segnalare l’opportunità di utilizzare anche in Italia gli interventi
                mindfulness-based specifici per gli insegnanti. 
[image: FIG. 6.1. Modello logico del training della mindfulness adattata agli insegnanti e teoria del cambiamento.]
FIG. 6.1. Modello logico del
                    training della mindfulness adattata agli insegnanti e
                    teoria del cambiamento. 
Fonte:
                    Adattamento da Roeser et al. [2013].


Intervento 6.1.
                     mMBSR («modified Mindfulness-Based
                Stress Reduction») adattato per insegnanti 



Si tratta di un corso sulla
                riduzione dello stress basato sulla mindfulness modificato e
                adattato specificatamente per insegnanti e tratto dalla ricerca di Flook e colleghi
                [2013]. Gli studiosi suggeriscono l’efficacia del corso in termini di significative
                riduzioni dei sintomi psicologici e del burnout in capo agli insegnanti, oltre a
                miglioramenti nell’organizzazione della classe. 
Il primo obiettivo del lavoro era
                di offrire un training agli insegnanti in un format coinvolgente e rilevante per il
                ruolo. Il secondo obiettivo era condurre una valutazione preliminare degli esiti
                attraverso una varietà di misure oggettive (il cortisolo salivare, che permette di
                rilevare per via fisiologica lo stato di stress di un individuo) e self-report (le
                pratiche in classe) che possono essere influenzate dal training. 
Il corso, che prevede una
                presentazione del programma di training esclusivamente per educatori, ha mantenuto
                le seguenti caratteristiche del percorso originale di Jon Kabat-Zinn: 
• sessioni di due ore e mezza
                distribuite su otto settimane, per un totale di 26 ore di formazione e pratica di
                gruppo; 
• un giorno intensivo di sette ore
                di mindfulness; 
• pratiche apprese:
                visualizzazione corporea, meditazione seduti, meditazione camminando, yoga; 
• temi presentati (ad esempio le
                sfide e le difficoltà sono gestibili, la lettura delle situazioni influenza la
                risposta alle stesse; mindfulness come modo di lavorare contro
                lo stress); 
• atteggiamenti di base che
                portano a sviluppare la mindfulness e che influiscono
                sull’apprendimento e la pratica: apertura mentale, atteggiamento non giudicante, non
                combattente, pazienza, accettazione, lasciarsi andare e fiducia. 
• ogni sessione include pratiche
                di attenzione selettiva e sostenuta, introduzione di nuovi concetti, riflessione
                sulla condivisione delle esperienze pratiche a coppie, in gruppi da tre o in
                sessione plenaria, riflessione su letture o poesie, pratiche di ascolto consapevole
                e opportunità di fare domande. 
L’adattamento per insegnanti ha
                previsto le seguenti modifiche: 
• diverse opzioni per la durata
                delle pratiche da fare a casa: gli insegnanti sono incoraggiati a praticare le
                esercitazioni mindfulness a casa, pratiche che possono avere
                una lunghezza variabile da 15 a 45 minuti al giorno, per sei giorni alla settimana;
                sono inoltre fornite registrazioni guidate per aiutare la loro pratica; 
• inserimento di pratiche e
                attività specifiche legate alla scuola; le pratiche informali sono state sviluppate
                per essere completate all’interno del contesto scolastico e in classe, includendo le
                interazioni con studenti, genitori, colleghi e insegnanti, e in modo tale da
                incoraggiarne l’utilizzo a casa e nella propria comunità. 
Una traduzione operativa di tale
                adattamento è la predisposizione di pratiche informali scritte su cartoncini appesi
                nella classe per ricordare i concetti appresi durante l’attività quotidiana (ad
                esempio sul tema «Pensieri»: Io non sono i miei pensieri,
                    i pensieri vengono e vanno, posso lasciare andare
                    i miei pensieri e ritornare al mio lavoro; sul tema «Emozioni»:
                    In questo momento, accorgersi dell’emozione, sentire l’emozione nel
                    corpo, abbandonare la storia). L’obiettivo è di avere consapevolezza
                delle emozioni (mentre succedono nella classe) e della propria risposta a queste
                emozioni (ad esempio sentirsi bloccato, senza sensazioni, chiudendo tutto,
                sentendosi tranquillo ecc.). 
Riportiamo di seguito, sempre con
                riferimento alla proposta di Flook e colleghi [2013], alcuni esempi della sequenza
                di attività della prima sessione, prevista a seguito dell’incontro di informazione
                effettuato prima dell’inizio del corso. 
Tema: ci sono
                più cose giuste che sbagliate in te. Non importa quali sono le tue sfide. Sfide e
                difficoltà sono gestibili e la pratica mindfulness è
                fondamentale per fare questo, siccome il presente è l’unico momento che un individuo
                ha di apprendere e crescere. 
Atteggiamento: avere un atteggiamento aperto e non giudicante
                ci permette di essere gentili con noi stessi e nel processo di apprendimento dei
                nostri studenti. 
Meditazione
                    iniziale: portare consapevolezza sulle sensazioni all’interno del
                corpo (incluse le sensazioni del respiro) seguito da riflessioni sulla meditazione
                aperta. 
Esperienza:
                gli insegnanti condividono la loro esperienza su «cosa rende una classe difficile» e
                «cosa fa ravvivare la classe» e l’esperienza emotiva di ognuno. Questo porta alla
                discussione che sviluppa le linee guida per l’interazione e la partecipazione
                all’interno della sessione di mindfulness. 
Riflessione individuale
                    interna guidata: cosa ti ha portato qui? Qual è una delle
                preoccupazioni che puoi avere? Cosa vuoi veramente? I partecipanti scrivono le
                proprie opinioni poi le condividono a coppie. 
Gioco del
                    nome: i partecipanti hanno l’opportunità di presentarsi e condividere
                un commento che hanno scritto sulla propria riflessione interna una volta conosciuto
                il nome degli altri. L’istruttore ringrazia ogni partecipante per aver condiviso e
                fa una considerazione o una osservazione quando il gruppo dà il benvenuto a ogni
                membro. Avviene una discussione su cosa sappiamo sullo stress acuto e cronico e come
                influisce sul corpo. I partecipanti condividono opinioni sull’esperienza fisica di
                stress nel proprio corpo (aumento della temperatura, aumento del battito cardiaco,
                sudorazione, tensione). Discussione su cosa è la mindfulness e
                perché possiamo scegliere di praticarla per rispondere allo stress che sperimentiamo
                nelle nostre vite. 
Meditazione
                    guidata: introduzione della meditazione del respiro seguita da
                riflessione sulla pratica. 


2.
            Potenziare il capitale psicologico 



Come è stato richiamato nel capitolo
            4 il capitale psicologico (PsyCap) è definito come uno stato psicologico positivo di
            sviluppo caratterizzato dall’avere fiducia di erogare lo sforzo necessario per riuscire
            in compiti impegnativi; avere un atteggiamento positivo circa quello che accadrà ora e
            in futuro; perseverare e riorientare i percorsi verso gli obiettivi al fine di avere
            successo; sostenersi contro le avversità [Luthans et al. 2007].
            Deriva dalla combinazione di quattro risorse individuali: speranza (o fiducia),
            ottimismo, resilienza e autoefficacia. Sebbene le ricerche riguardanti il capitale
            psicologico in campioni di insegnanti siano ancora agli inizi, i risultati confermano il
            ruolo di questa risorsa nell’influenzare l’efficacia dell’insegnamento, la gestione
            degli studenti e il burnout. Luthans e colleghi [2006] hanno applicato i principi della
            psicologia positiva per creare interventi volti a sviluppare il capitale psicologico e a
            valorizzare le quattro dimensioni che lo compongono all’interno delle organizzazioni. Un
            incremento del capitale psicologico si può infatti tradurre in un aumento di efficienza
            delle prestazioni e in un migliore funzionamento organizzativo.
            Vista l’efficacia dell’intervento documentata in diversi lavori e su differenti figure
            professionali, e dato il ruolo che può avere nella gestione dello stress, viene di
            seguito presentato nel dettaglio (intervento 6.2). 
Intervento 6.2.
                     Percorso di sviluppo del capitale
                psicologico 



Riportiamo il percorso di sviluppo
                del capitale psicologico descritto da Luthans e colleghi [2007]. 
Speranza. Per
                quanto riguarda lo sviluppo della speranza (hope), il percorso
                prevede una triplice strategia che comprende: 
• la progettazione di un
                obiettivo; 
• la generazione di un percorso; 
• il superamento di ostacoli. 
Si tratta di esercizi di durata
                variabile da una fino a tre ore, a seconda del numero di partecipanti. Si inizia con
                l’individuazione di importanti obiettivi personali per ciascun partecipante, che poi
                vengono utilizzati per tutta la durata della sessione. Il facilitatore spiega che:
                    a) gli obiettivi devono essere concreti per poterne
                valutare il raggiungimento; b) occorre un approccio che
                consenta di muoversi positivamente verso l’obiettivo; c)
                l’importanza di individuare dei sottobiettivi, al fine di raccogliere i frutti di
                piccole «vittorie». Una volta individuati gli obiettivi personali, nella seconda
                fase vengono sviluppati più percorsi per raggiungerli. Dopo un
                    brainstorming iniziale i partecipanti si confrontano in
                piccoli gruppi, in modo tale da generare più percorsi alternativi. Attenzione è
                dedicata anche a considerare le risorse necessarie per perseguire gli scopi
                individuati, riflettendo e scartando quelli non realizzabili. L’ultima fase consiste
                nell’anticipare, pianificare e superare i possibili ostacoli. I partecipanti sono
                chiamati a riflettere sui possibili ostacoli che potrebbero incontrare,
                successivamente sono di nuovo invitati a lavorare in gruppi per generare prospettive
                alternative e strategie per superare gli ostacoli. Il facilitatore cerca di
                incoraggiare i partecipanti a parlare di sé, mantiene il focus sulla definizione
                degli obiettivi, sulla generazione di percorsi e sul superamento di ostacoli. 
Al termine di questa sessione di
                sviluppo della dimensione della speranza, i partecipanti hanno definito un obiettivo
                personale importante, sono preparati a superare gli ostacoli e sono in grado di
                attuare altri percorsi come piani alternativi nel caso di necessità. 
Autoefficacia. Grazie al lavoro ampiamente conosciuto di
                Bandura, lavorare sull’accrescimento dell’autoefficacia è uno degli interventi più
                diffusi e accettati. L’intervento prevede che il facilitatore porti i partecipanti a
                sperimentare il successo, la persuasione sociale e l’arousal
                (uno stato attentivo-cognitivo di vigilanza e reazione agli stimoli esterni) i quali
                sono orientati al raggiungimento degli obiettivi personali definiti all’inizio della
                sessione. Questo processo di costruzione dell’autoefficacia suscita emozioni
                positive e contribuisce a creare fiducia nel partecipante di essere in grado di
                generare e attuare le azioni per raggiungere gli obiettivi stabiliti. Il
                facilitatore e gli altri partecipanti, in sottogruppi, hanno la funzione di modelli
                di ruolo per il processo di costruzione dell’autoefficacia. 
Quando i partecipanti generano
                legami, analizzano le risorse necessarie per il raggiungimento degli obiettivi e
                identificano sottobiettivi da raggiungere, creano un'esperienza immaginaria di
                successo. I partecipanti sono così in grado di visualizzare il raggiungimento di
                ogni passaggio verso l’obiettivo. 
Resilienza.
                Per quanto riguarda la resilienza, all’interno degli interventi per lo sviluppo del
                capitale psicologico, l’obiettivo è di cambiare la percezione di influenza sulla
                situazione da parte dei partecipanti attraverso processi cognitivi, emotivi e
                comportamentali. Ai partecipanti viene chiesto di identificare le sconfitte
                personali all’interno del loro dominio di lavoro e poi sono invitati a scrivere le
                loro reazioni immediate per le sconfitte che hanno identificato. Il facilitatore
                elabora esempi di una visione «fedele» della realtà e di un processo resiliente
                ideale. Questo aiuta a inquadrare mentalmente un fallimento. I partecipanti,
                individualmente e poi in gruppo, valutano l’impatto realistico della loro sconfitta
                e le possibilità di azione. I processi cognitivi sono impiegati per inquadrare le
                sconfitte in termini di impatto, controllo e opzioni possibili, incoraggiando ad
                anticipare e affrontare i fallimenti associati agli obiettivi personali prefissati
                nel processo di costruzione della speranza. Inquadrando con maggiore precisione le
                sconfitte, i partecipanti sono più inclini a riprendersi rapidamente e a raggiungere
                livelli superiori di resilienza. 
Ottimismo.
                L’ottimismo è di aiuto nel lavoro, può determinare la quantità e la qualità del
                lavoro stesso. Seligman [1996] ritiene che il successo implichi la persistenza,
                l’abilità di non arrendersi al fallimento e sostiene che lo stile esplicativo
                ottimistico sia la chiave della persistenza. Il modo in cui si pensa alle avversità
                influenza sia lo stato emotivo che il comportamento successivo. Il percorso prevede
                degli esercizi per apprendere l’ottimismo, volti ad affrontare
                i problemi della vita lavorativa ascoltando il proprio dialogo interiore, facendo
                attenzione a come le proprie credenze determinano lo stato emotivo e di conseguenza
                il comportamento. Uno degli esercizi consiste nel prendere nota delle avversità che
                si possono incontrare quotidianamente al lavoro, delle proprie credenze a riguardo e
                delle conseguenze determinate da tali credenze. L’obiettivo è di fare comprendere
                come le spiegazioni pessimistiche che si danno alle avversità inducano alla
                negatività e all’avvilimento, mentre le spiegazioni ottimistiche si muovano verso la
                positività e l’attività. La fase successiva prevede di ripetere l’esercizio
                precedente aggiungendo una discussione alle proprie spiegazioni pessimistiche.
                Quando si inizia a mettere in discussione le proprie credenze negative, le
                conseguenze passano dall’avvilimento e dalla passività a un senso di energia e di
                benessere. Successivamente viene richiesto di esteriorizzare queste riflessioni in
                modo da sedimentarle. Questo processo di contrasto al pessimismo sostiene lo
                sviluppo di aspettative realistiche e ottimistiche. 


3.
            Combattere la ruminazione 



Come si è sottolineato nel capitolo
            2, il processo dello stress può essere accentuato (o viceversa attenuato) da una serie
            di fattori personali relativi all’atteggiamento e al comportamento della singola persona
            di fronte agli stressors. La valutazione
                cognitiva della situazione è un primo elemento che è nelle mani (o meglio
            nella testa) degli individui che possono amplificare o sottostimare l’importanza di uno
                stressor e la salienza di un evento. I modi di
                reagire a eventi problematici rappresentano una seconda famiglia di
            fattori. Tra questi rivestono particolare importanza, come già sottolineato, le
            strategie che le persone mettono in atto per recuperare energie e risorse mentali e per
            prendere le distanze dai problemi organizzativi al di fuori dell’orario di lavoro. 
La ricerca scientifica [Sonnentag e
            Fritz 2015] ha messo in evidenza in modo abbastanza univoco che le situazioni di
                strain e di burnout più serie sono quelle che si ingenerano a
            causa di un circolo vizioso. Si parte dall’esposizione regolare a un fattore di stress
            ricorrente (ad esempio, frequenti e animate discussioni con i colleghi), che può
            provocare processi di cognizione perseverativa: si continua a pensare a tali discussioni
            anche al di fuori del lavoro, rievocando così lo stressor e
            attivando una serie di stati emotivi negativi (frustrazione,
            collera).
        
Tali pensieri invasivi possono avere
            conseguenze sulla capacità di recupero delle energie nel tempo libero e possono produrre
            perturbazioni nel sonno. Incrementa così nel tempo il debito di
                recupero, provocando ulteriori problemi sul lavoro (stanchezza; fatica
            cronica; difficoltà di rispettare le scadenze; mancanza di concentrazione). Questi, a
            loro volta, avranno delle ricadute negative sulla qualità delle relazioni con i colleghi
            (già di per sé complicate) a causa di maggiore irritabilità e percezione di non farcela.
            Come si può vedere da questa breve descrizione, la situazione di stress si amplifica,
            non tanto e non solo per le caratteristiche dello stressor (cioè la
            causa primaria del disagio), quanto piuttosto perché la persona non mette in atto
            adeguate modalità di recovery e di detachment
            (distacco) dalla fonte di stress. 
La situazione descritta è per lo più
            frequente in quelle professioni che prevedono un ampio ricorso al lavoro mentale e che
            incontrano spesso problematiche relazionali, facilmente esportabili e rievocabili anche
            al di fuori dell’orario di lavoro. In tal senso il lavoro di insegnante è
            particolarmente esposto a tali processi, così come quello di manager. 
Partendo dall’idea che il processo
            dello stress può essere anche controllato (amplificato o ridimensionato) grazie a
            processi cognitivi e a scelte comportamentali, si sono sviluppati svariati tipi di
            intervento che rientrano nella categoria della prevenzione secondaria. Cioè, secondo
            quanto già descritto nel capitolo 2, cercano di intervenire sul modo in cui la persona
            si rappresenta la situazione (appraisal) e dà delle risposte più o
            meno adeguate ai primi sintomi di strain o di burnout. 
Rientrano in questa categoria di
            interventi le terapie cognitivo-comportamentali (Cognitive Behavior
                Therapy, CBT) che hanno mostrato un soddisfacente funzionamento anche nel
            campo della prevenzione dello stress occupazionale. Le CBT hanno lo scopo di educare le
            persone circa il ruolo che i pensieri e le emozioni hanno nel gestire le situazioni
            potenzialmente problematiche. Inoltre, si prefiggono di fornire
            abilità e competenze per modificare le proprie routine di pensiero e di azione per
            renderle più funzionali al fronteggiamento della situazione. 
Gli interventi CBT possono essere
            particolarmente efficaci per permettere alle persone di avere consapevolezza dei
            processi di ruminazione: pensiero ricorrente a carattere emotivo che tende a recuperare
            alla mente problemi non risolti, conflitti, umiliazioni subite, rievocando nel contempo
            una serie di stati affettivo-emotivi negativi. 
In un recente lavoro, alcuni
            psicologi clinici e delle organizzazioni inglesi hanno valutato secondo un accurato
            disegno di ricerca quasi-sperimentale l’effetto benefico che un intervento CBT breve
            (della durata di una giornata) può avere in termini di riduzione della fatica cronica e
            della ruminazione affettiva [Querstret et al. 2016]. L’esperienza
            ha coinvolto anche un gruppo di operatori del settore educativo (15% del campione). Il
            risultato, particolarmente sorprendente, rilevato dai ricercatori è che gli effetti
            benefici della CBT, che ricordiamo si svolgeva nell’arco di una sola giornata, si
            registrano a sei mesi di distanza dall’intervento. Comparando il gruppo di persone che
            hanno partecipato alla terapia con un gruppo parallelo di controllo, si è notato che il
            primo gruppo ha avuto un significativo abbassamento dei livelli autoriportati di
            ruminazione e di fatica cronica. 
Vista la particolare efficacia del
            protocollo, la sua validazione scientifica e la complessiva brevità dell’intervento, lo
            proponiamo di seguito in dettaglio, secondo la descrizione effettuata dagli autori
            proposta in forma sintetica (intervento 6.3). 
Intervento 6.3.
                     Terapia cognitivo-comportamentale
                breve per ridurre la ruminazione e lo stress occupazionale 



L’intervento si articola su tre
                principali assi tematici e su una serie di attività nel corso di una giornata di
                lavoro svolta in gruppi di circa 10-20 persone. Gli assi tematici sono i seguenti:
                1. pensare a cosa si pensa; 2. l’impatto delle percezioni cognitive, in particolare
                delle distorsioni cognitive e delle «trappole» mentali; 3. il ruolo dei
                comportamenti. Questi temi sono affrontati nel corso di una serie di attività che si
                sono articolate, nell’esperienza di Querstret e colleghi [2016], come segue. 
1. Una prima sessione tematica a
                carattere formativo in cui sono presentati ai partecipanti dati di ricerca
                sull’impatto dello stress lavorativo sul benessere e la salute delle persone.
                Inoltre sono presentati i fattori organizzativi responsabili dello stress
                lavoro-correlato, con particolare attenzione a quelli emergenti negli ultimi anni.
                In questa sessione introduttiva si chiarisce inoltre il processo di stress, un po’
                come è stato fatto nel capitolo 2 di questo volume. 
2. In un primo esercizio in
                sottogruppi, ai partecipanti è richiesto di individuare e discutere le tre
                principali fonti di stress riscontrate nella loro esperienza di lavoro. In una
                successiva sessione in plenaria si discute di come queste fonti di stress non
                vengano percepite allo stesso modo da tutti i soggetti in termini di loro presenza e
                gravità. Inoltre, si mostra come non tutti reagiscano allo stesso modo alle fonti di
                stress. 
3. Si prosegue focalizzando
                l’attenzione sul «pensare a cosa si pensa» (thinking about
                    thinking) per dare una maggiore consapevolezza sui propri processi
                cognitivi. Le persone sono invitate a riflettere sul rapporto tra pensiero, emozioni
                e comportamenti. L’obiettivo è di mostrare come emozioni e reazioni comportamentali
                sono influenzate dal modo in cui è percepita la situazione, piuttosto che dalla
                situazione in sé (secondo il modello di Beck [1964]). A questa attività di tipo
                teorico segue un ulteriore lavoro in sottogruppi finalizzato a dare consapevolezza
                circa l’importanza delle proprie cognizioni esaminando specifici eventi della
                propria vita. L’esercizio permette di esaminare come le conseguenze emotive e
                comportamentali di una situazione siano legate, non tanto alla situazione in sé, ma
                ai processi inferenziali e alle valutazioni negative che elaboriamo circa un dato
                evento. È in questa fase che i partecipanti possono acquisire consapevolezza circa i
                propri processi di ruminazione e sul loro ruolo nel produrre emozioni negative. 
4. A questa presa di
                consapevolezza fa seguito una sessione teorica in cui si discutono le distorsioni
                cognitive e le trappole mentali. Cioè, come esperienze del passato e routine
                acquisite di pensiero tendano a condizionare il nostro modo di vedere le cose oggi
                secondo schemi già consolidati. Da qui, si discute di come sia necessario un
                notevole sforzo mentale per liberarsi di tali schemi (o trappole) mentali fortemente
                radicati nello stile cognitivo della persona (stili attributivi, generalizzazioni,
                pensiero catastrofico ecc.). A partire da tali riflessioni teoriche, i partecipanti
                sono invitati a ragionare se nel modo di vedere la loro situazione lavorativa
                intravedono qualcuna di queste trappole mentali. In tal modo si potrà assumere
                maggiore consapevolezza circa le distorsioni percettive e cognitive messe in atto. 
5. Nell’esercizio successivo, ai
                partecipanti è richiesto di mettere in atto strategie di cambiamento del proprio
                modo di pensare negativo e di ruminare. Un passaggio importante per impostare
                modalità innovative di fronteggiamento della situazione. A questo punto si affronta
                l’ultimo step del percorso, considerando il legame tra emozioni, pensiero e azione.
                L’oggetto di riflessione sono la propria performance organizzativa (gestione dei
                tempi di lavoro; stili comunicativi; relazioni con altri) e i comportamenti di
                «recupero dal lavoro» (sonno, riposo, attività fisica, dieta). Ciascuno identifica
                possibili aree di cambiamento dei propri comportamenti per poi confrontarsi in una
                situazione di gruppo. In chiusura, ogni partecipante elabora un piano di azione per
                implementare i propositi di cambiamenti in concreti piani di azione. 


4.
            Resilienza 



Di resilienza si è già parlato
            all’interno del paragrafo dedicato al capitale psicologico, ma trattandosi di una
            risorsa strategica per aiutare gli insegnanti e dirigenti a gestire gli
                stressors e a migliorare il benessere, questa risorsa merita
            molta attenzione in ambito scolastico. 
La resilienza è definita come la
            capacità di resistere e far fronte alle minacce e agli eventi stressanti della vita. Si
            configura come un processo che incoraggia e promuove l’abilità di resistere, superare
            gli ostacoli e andare avanti nonostante le difficoltà. Chiama in causa fattori personali
            (es. autoefficacia, autostima, motivazione, capacità di utilizzare appieno le risorse a
            disposizione) e fattori di protezione provenienti dall’ambiente
            esterno (la rete amicale e comunitaria di appartenenza, di tipo culturale o lavorativo).
            Non rimanda però solo alla capacità di gestire di volta in volta le criticità emergenti,
            ma comporta anche l’essere in grado di riprendersi velocemente e in modo efficace dai
            periodi di forte stress e dispendio di energie/risorse. 
All’interno del progetto
                Comenious Lifelong Learning dal titolo RESCUR. A
                resilience curriculum for early and primary schools in Europe è stato
            definito un curricolo europeo per la promozione della resilienza e del benessere
            psicologico nella scuola. L’obiettivo primario del progetto è la creazione di un
            curricolo verticale contenente attività rivolte agli alunni [Cavioni et
                al. 2015]. Tuttavia le autrici riportano che l’attività di formazione ha
            interessato gli insegnanti sui temi della resilienza a partire dalle loro esperienze di
            vita personali e professionali, segnalando come questo momento di condivisione abbia
            permesso di approfondire le sfide e le difficoltà connesse all’attività quotidiana dei
            docenti. Mostriamo nella tabella 6.1 le esperienze di resilienza riportate dai docenti
            all’interno dei focus group realizzati in preparazione del progetto che mostrano come
            l’attività dell’insegnante, in alcune delle sue numerose varianti, richieda
            resilienza.
        
TAB. 6.1.
                Esempi di insegnanti resilienti. Focus group con i docenti
	• «Mi sono sentita resiliente
                                quando da un giorno all’altro, dopo un gravissimo incidente, un
                                alunno ha perso entrambi gli occhi. È stato un trauma per l’intera
                                classe che necessitava secondo noi della presenza di una terapia di
                                gruppo. È stato un percorso lungo e difficile, ma abbiamo cercato di
                                superare questa difficoltà». 
• «Mi sono sentita resiliente dopo
                                l’ingresso nella scuola di un bambino plusdotato, ossia con un alto
                                quoziente intellettivo. All’inizio, essendo una situazione nuova, mi
                                sono sentita discriminata dalle mie colleghe, poco capita in quanto
                                queste non erano pronte ad affrontare questo tema. Per me essere
                                resilienti significa essere pronti al nuovo e mettersi in gioco in
                                situazioni poco conosciute».

	Fonte: Cavioni e colleghi
                        [2015].
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FIG. 6.2. La resilienza negli
                    insegnanti. 
Fonte: Mansfield,
                    Beltman e Price [2014].


Per chiarire il ruolo centrale della
            resilienza nel lavoro di docente, Mansfield, Beltman e Price [2014] propongono un
            modello teorico per i neoassunti (estendibile anche agli insegnanti con una più lunga
            esperienza) in cui la resilienza si configura come un’interfaccia tra risorse e sfide
            personali e ambientali. 
Come si evince dalla figura 6.2, le
            caratteristiche personali possono agire come risorse potenziali che permettono di
            affrontare meglio le sfide contestuali. Il cerchio più esterno mostra la molteplicità
            dei fattori che incidono sulla resilienza degli insegnanti, come la rete relazionale
            composta da amici, famiglia, colleghi scolastici, staff amministrativo della scuola, e
            in generale tutto il personale impiegatizio. Questi contesti culturali e sociali possono
            fungere da ostacoli o offrire sostegno e risorse andando a rafforzare la
            resilienza. Il processo di resilienza si colloca
            figurativamente al centro e comprende strategie che permettono all’insegnante di
            interfacciarsi con i fattori esterni e quelli interni, bilanciando tra sfide/risorse
            contestuali e personali [Mansfield, Beltman e Price 2014]. 
La resilienza aumenta la
            soddisfazione e il grado di coinvolgimento con l’attività di insegnamento stessa.
            Permette di interagire con gli eventi stressanti presenti nell’ambiente, di
            interpretarli e di sfruttarli come opportunità di apprendimento e di crescita
            utilizzando le risorse a disposizione per il raggiungimento degli obiettivi scolastici.
            Allo stesso tempo, riesce a trasformare i feedback negativi provenienti dall’ambiente di
            lavoro in punti su cui rafforzarsi e/o trovare soluzioni alternative che ne aumentano le
            capacità di problem solving [Beltman, Mansfield e Price 2011]. 
Nella tabella 6.2 vengono
            illustrati i vantaggi derivanti dall’utilizzo di strategie di resilienza a fronte di
            situazioni stressanti che emergono nell’ambiente scolastico (situazioni che gli
            insegnanti vivono quotidianamente). 
Analizzando i contenuti della
            tabella è evidente come gli insegnanti utilizzino un’ampia gamma di strategie di
            resilienza. Come si può osservare possedere o meno questa risorsa incide sia sulla
            qualità del lavoro svolto con gli studenti che sulla qualità delle diverse relazioni che
            si instaurano all’interno della scuola. 
Infine nell’intervento 6.4
            riportiamo un esempio di programma per promuovere la resilienza nel personale della
            scuola. Purtroppo in questo campo non siamo stati in grado di reperire proposte di
            intervento rivolto al personale della scuola supportate da una validazione
            dell’efficacia dell’intervento stesso. Pertanto precisiamo che il programma che segue,
            pubblicato anche nel volume Supporting Teachers During Times of Change and
                Stress, curato dall’Associazione nazionale degli psicologi scolastici
            statunitensi [Hanover Research 2015], da cui è tratto l’esempio riportato, ha un’ampia
            diffusione pur essendo privo di evidenze empiriche pubblicate su riviste scientifiche
            circa la validità dei risultati. 
TAB. 6.2.
                Vantaggi delle strategie di resilienza
	Situazioni stressanti
                                quotidiane 	Come agiscono i
                                resilienti? 	Come agiscono i non
                                resilienti? 
	Difficoltà di interagire e
                                lavorare con studenti non motivati e non
                            interessati
	Utilizzano strategie efficaci per
                                lavorare con i ragazzi problematici
	Manifestano disagio e difficoltà
                                nel lavorare con ragazzi non motivati e non
                            interessati

	Difficoltà di fronteggiare
                                comportamenti inadeguati e/o violenti dei propri
                            studenti
	Rispondono appropriatamente a
                                eventuali comportamenti violenti dei ragazzi
	Si affidano agli altri per
                                fronteggiare situazioni di insubordinazione

	Difficoltà di gestire studenti che
                                provengono da un contesto disagiato e/o svantaggiato e/o povero di
                                stimoli
	Rispondono in maniera adeguata ma
                                emotivamente partecipata ai problemi personali e ai bisogni degli
                                studenti, e a eventuali situazioni critiche
	Manifestano sentimenti di
                                incapacità di gestire eventi critici

	Pressione temporale e sovraccarico
                                lavorativo
	Organizzano con efficienza tempo e
                                carichi di lavoro. Gestiscono in maniera equilibrata, positiva e
                                utile le relazioni con i colleghi
	Tendono a essere sopraffatti dai
                                problemi personali degli studenti e dai loro
                            bisogni

	Difficoltà legate alla relazione
                                con i colleghi
	Affrontano i cambiamenti
                                (personali, amministrativi e/o organizzativi) in maniera flessibile
                                e creativa
	Tendono a incolpare gli studenti e
                                i colleghi di fronte alla percezione di fallire nella gestione degli
                                eventi critici 

	Fonte: Howard e Johnson
                        [2004].




 
Intervento
                        6.4.  Il programma di resilienza
                interiore 



Il programma di resilienza
                interiore – PRI – (Inner Resilience Program) è stato sviluppato
                nel 2002 in seguito agli effetti emotivi e psicologici rilevati nelle scuole
                statunitensi dopo l’attacco terroristico dell’11 settembre 2001. 
Nello specifico, lo scopo era di
                fornire al personale della scuola e ai genitori le competenze necessarie per
                sviluppare forza interiore e resilienza e potenziare delle risposte adeguate per
                prendersi cura degli alunni. Successivamente da Manhattan, il programma si è diffuso
                in tutta la nazione. 
Il PRI è progettato per offrire
                agli insegnanti: 
• comprensione di come lo stress
                influisca sulla salute e sulle prestazioni; 
• tecniche di rilassamento e
                strumenti di autocura per gestire efficacemente lo stress; 
• opportunità per riflettere
                insieme ai colleghi sul significato del lavoro; 
• tecniche per creare comunità
                d’aula per prendersi cura dell’intera educazione degli alunni. 
Il programma prevede: ritiri nel
                fine settimana per il personale della scuola, workshop per lo sviluppo professionale
                e sessioni individuali e di gruppo focalizzate sulla riduzione dello stress. 
I ritiri nel fine settimana
                introducono gli insegnanti a determinate strategie volte a mantenere l’equilibrio
                tra le richieste lavorative e di vita. I partecipanti trascorrono il fine settimana
                come una comunità di apprendimento e sono coinvolti in: sessioni di yoga; laboratori
                psicoeducativi sulla gestione dello stress e sulla risoluzione dei conflitti;
                discussioni di gruppo sul significato del lavoro di educatori. I partecipanti alla
                conclusione del weekend ricevono degli strumenti pratici utili per mantenere vivo il
                senso della loro professione. 
I workshop per lo sviluppo
                professionale si basano invece su diversi argomenti tra cui, ad esempio, gestione
                della rabbia; risoluzione dei conflitti nella vita quotidiana; tecniche di
                autogestione dello stress; parlare con i bambini in un clima di incertezza; cosa
                possono fare le scuole per la nuova alfabetizzazione della tecnologia e dei media.
                Inoltre, tramite esercizi sia individuali che di gruppo, gli insegnanti maturano le
                competenze necessarie per affrontare periodi stressanti. 
Il programma prevede, infine, sia
                pratiche di mindfulness che di rilassamento muscolare. Esse
                aiutano gli insegnanti a creare ambienti ottimali di apprendimento nelle loro
                classi, insegnando agli studenti come: 
• calmarsi quando sono agitati; 
• rilassare corpo e mente; 
• migliorare le capacità di
                attenzione. 
Il report a cura del New England
                Network for Child, Youth and Family Services [2009] conferma l’efficacia del
                programma sul miglioramento del benessere degli insegnanti. Dopo il programma,
                infatti, sono stati trovati ridotti livelli di stress negli insegnanti, una maggiore
                attenzione e consapevolezza e una maggior fiducia tra
                    colleghi1. 
1
                Metis Associates, Building Inner Resilience in Teachers and their
                    Students: Results of the Inner Resilience Program, marzo 2011, p. 3,
                disponibile all’indirizzo http://innerresilience‐tidescenter.org/evaluations.html.
            


5. Il
            «counseling» psicologico 



Il counseling
            è un intervento (o forse meglio, una famiglia di interventi) che ha generato e genera
            molto dibattito. Che azione è, chi è la figura professionale che può offrire consulenza,
            quale durata deve/può avere, sono solo alcuni dei nodi della discussione tuttora in
            corso [si veda Sarchielli 2016]. In questa trattazione facciamo riferimento a un
                counseling psicologico che può essere attivato dalla scuola
            come forma di supporto per il personale che opera al suo interno. Si traduce in una
            relazione di aiuto e sostegno tra un lavoratore e un professionista, abilitato e
            iscritto all’albo professionale degli psicologi, che può avere diversi obiettivi, tra
            cui: 
• promuovere il benessere e la
            sicurezza; 
• prevenire e/o trattare il disagio
            lavorativo; 
• valorizzare i lavoratori; 
• migliorare la comunicazione e le
            relazioni interpersonali; 
• aumentare il consenso verso i
            cambiamenti organizzativi; 
• favorire l’apertura
            all’innovazione. 
A seconda dell’obiettivo può quindi
            essere un intervento di prevenzione secondaria, come quelli fin qui presentati, ma anche
            terziaria, per intervenire sulle problematiche stress-correlate e gli effetti negativi
            già manifesti sulla persona.
        
I lavoratori che si rivolgono a un
            servizio di counseling psicologico in un contesto lavorativo, in
            generale riportano una gamma molto ampia di problematiche riguardanti ad esempio
            difficoltà relazionali e comunicative, gestionali, organizzative, decisionali, ma anche
            problematiche inerenti le malattie professionali, le molestie sessuali/razziali, la
            mancanza di supporto, la sensazione di demotivazione, le difficoltà a gestire le
            emozioni, sentimenti e vissuti di ingiustizia organizzativa. È possibile notare come la
            maggior parte degli aspetti elencati rappresentino anche potenziali fattori di rischio
            stress lavoro-correlato, problematica su cui si può intervenire anche mediante il
                counseling psicologico, sia in via preventiva, sia per
            contrastare le conseguenze negative, sia come intervento per potenziare le risorse del
            lavoratore intese come fattori protettivi personali (quali ad esempio le capacità
            relazionali e comunicative o la resilienza). Allo stesso tempo può essere uno strumento
            utile per affrontare eventuali situazioni di disagio, attenuare i sintomi di
                strain, ansia, depressione, burnout, disturbo post-traumatico
            da stress. In ultima analisi, migliora la qualità della prestazione del lavoratore.
            Potrebbe pertanto essere una valida opzione per il supporto e il sostegno agli
            insegnanti, tenendo conto dei diversi stressors a cui è sottoposta
            la professione per l’analisi dei quali si rimanda a quanto presentato nei capitoli
            precedenti. 
5.1.
                Come impostare un percorso di «counseling» psicologico nella scuola 



Come anticipato non esiste un
                modello condiviso e generalizzato su cui sviluppare un’azione di
                    counseling. L’intervento è generalmente sviluppato sulla
                base dei modelli di counseling psicologico che sono divisi in
                fasi progressive: dall’analisi del problema all’individuazione delle possibili
                soluzioni. Nello specifico e riprendendo a titolo esemplificativo la proposta di
                attivazione di un servizio di counseling presentata da
                Camellini, Florini e Vallesi [2016], dal momento
                dell’accettazione della richiesta da parte del singolo lavoratore, si possono
                individuare i seguenti step: 
• previsione di un colloquio conoscitivo/esplorativo per individuare le
                criticità sottostanti le problematiche che spingono il lavoratore a rivolgersi al
                servizio; in questa fase, viene valutata anche la pertinenza della richiesta
                rispetto all’effettivo contesto lavorativo. Ad esempio, è molto frequente il rischio
                che il lavoratore si rivolga a uno sportello di counseling
                psicologico della propria organizzazione di lavoro per problematiche personali o in
                cui si mescolano difficoltà individuali, familiari e organizzative. In questi
                delicati casi, lo psicologo dovrà essere in grado di discernere e di ri-orientare,
                se necessario, il lavoratore; 
• preparazione e contrattazione della relazione: definizione delle
                tempistiche (da un minimo di tre a un massimo di dodici colloqui), preparazione del
                    setting (spazio psicologico e fisico, riservato e
                dedicato), definizione degli obiettivi; 
• formulazione del problema riportato dal lavoratore: la persona viene
                aiutata e supportata nell’identificazione e nella ricostruzione del disagio vissuto
                all’interno della relazione di aiuto mediante l’utilizzo di tecniche di
                    ascolto attivo, empatia, accettazione incondizionata e congruenza.
                Trattandosi di un setting non valutativo è opportuno evitare
                l’utilizzo di test psicodiagnostici; 
• ridefinizione del problema così identificato secondo tecniche di
                ristrutturazione cognitiva; 
• attivazione e potenziamento delle risorse interne (autoefficacia,
                competenza, resilienza e in generale l’intero capitale psicologico di cui la persona
                è dotata) ed esterne (supporto del dirigente, dei colleghi, della famiglia):
                l’obiettivo principale in questo caso è di aiutare la persona a gestire il problema
                mediante la progettazione di azioni e soluzioni applicabili a breve e/o lungo
                termine; 
• colloquio di follow up dopo 8-16 settimane dalla conclusione del
                percorso di incontri, accompagnato da una valutazione dell’efficacia dell’intervento
                da progettare secondo le contingenze del caso.
            
Quando si parla di
                    counseling psicologico come azione per gestire lo stress
                lavorativo è necessario non identificarlo con la modalità più diffusa dello
                «sportello ascolto» che fornisce un tipo di supporto solo individuale. Al contrario,
                un percorso di counseling, se di carattere organizzativo, può
                prevedere anche interventi più ampi sul gruppo (ad esempio l’interclasse) o
                sull’organizzazione. Vi è quindi un passaggio molto delicato da gestire che va
                dall’individuazione di problematiche individuali legate al lavoro all’attivazione di
                interventi di cambiamento organizzativo. In questi casi, il ruolo dello psicologo è
                duplice e deve essere esercitato comunque nella piena garanzia della riservatezza e
                della tutela della persona direttamente implicata. 
Di seguito illustriamo un caso
                (intervento 6.5) dove queste fasi trovano applicazione. 
Intervento
                            6.5.  Il percorso di «counseling»
                    di Carla, un’insegnante in difficoltà 



Carla è un’insegnante della
                    scuola primaria nella periferia di Livorno, ha 56 anni, fino allo scorso anno
                    molto coinvolta nel suo lavoro che la appassiona. 
Carla arriva allo sportello
                    di counseling che la scuola ha attivato e riporta una
                    situazione di disagio che va avanti ormai da alcuni mesi. Al mattino fa fatica
                    ad andare a lavorare, i rapporti con i colleghi si sono deteriorati, ha
                    difficoltà a gestire la classe (mai accaduto in passato anche con le classi più
                    turbolente), riferisce una forte ansia generalizzata. 
Durante il primo colloquio la
                    psicologa accoglie Carla e cerca di farle esprimere, anche attraverso l’ascolto
                    attivo e la riformulazione, qual è la sua situazione di disagio. L’obiettivo è
                    la lettura della domanda psicologica portata da Carla. 
Nei colloqui successivi la
                    psicologa cerca di comprendere il significato della situazione di disagio. Cerca
                    di capire insieme all’insegnante da quando sono cominciati i sintomi, cosa è
                    successo negli ultimi tre mesi ecc. Ricostruisce insieme a Carla la storia,
                    individuando nel cambio della dirigenza e nel minore coinvolgimento e
                    riconoscimento l’origine del suo malessere. La vita lavorativa di Carla è
                    infatti stata interessata da alcuni cambiamenti. Negli ultimi cinque anni
                    l’insegnante ha svolto la funzione di vicaria. Quest’anno però non più. Il nuovo
                    dirigente scolastico che ha la scuola in reggenza, ed è a sua volta in grande
                    difficoltà per il sovraccarico lavorativo e la mancanza di conoscenza del nuovo
                    contesto, ha ridistribuito gli incarichi e ha individuato come vicaria una sua
                    collega (che aveva già lavorato con lui dieci anni fa in un’altra scuola)
                    proponendo Carla come coordinatrice di plesso. Si tratta sempre di un incarico
                    di collaborazione con la direzione ma con meno autonomia, visibilità e
                    riconoscimento. 
Durante i colloqui
                    l’insegnante ripete più volte che sta male, che è sempre stata pronta a reagire
                    ma ora no. È preoccupata del fatto che ha sempre dedicato tempo e attenzione
                    agli alunni, preparandosi a lungo anche a casa, mentre adesso le attività che
                    deve svolgere non la interessano più e fa fatica anche a restare in classe. 
Lo psicologo valuta che la
                    situazione di ansia e disagio sia legata a eventi di stress sul lavoro, in
                    questo caso legati al cambio della dirigenza. Cerca quindi di ricostruire le
                    risorse disponibili personali, familiari e lavorative. In questo ambito
                    approfondisce le relazioni con il restante gruppo di lavoro. Carla si sente
                    riconosciuta dai colleghi, ma il rapporto che prima era molto buono adesso sta
                    venendo meno, riferisce: «sono isolata perché non mi sento capita nemmeno dai
                    colleghi pertanto non mi sento supportata da nessuno». Attraverso la
                    ristrutturazione cognitiva lo psicologo aiuta Carla a trovare letture
                    alternative della situazione che si è creata con i colleghi e lei stessa arriva
                    a riconoscere che si è isolata da sola; in questo momento di difficoltà ha messo
                    in atto una chiusura nei confronti dei colleghi di lavoro che invece continuano
                    ad appoggiarla e cercarla. I colleghi rappresentano quindi una possibile risorsa
                    esterna di supporto alla persona per affrontare le difficoltà sperimentate. 
Rispetto alla fonte
                    principale dello stress, legata ai cambiamenti apportati dalla nuova dirigenza,
                    all’interno della focalizzazione viene riletta anche un’altra situazione. La
                    rabbia che le ha generato l’essere stata «scaricata» la porta a mostrare diversi
                    atteggiamenti inefficaci. 
Quando è in riunione con il
                    nuovo dirigente inevitabilmente diventa polemica ed esprime disaccordo alle sue
                    proposte, lui si sente attaccato e ha un atteggiamento aggressivo nei suoi
                    confronti e questo le genera disagio. La psicologa cerca di lavorare con Carla
                    sulla possibilità di utilizzare modalità comunicative e strategie di
                        coping più efficaci all’interno della relazione con il
                    dirigente. Carla mette a fuoco che il dirigente mostra comportamenti aggressivi
                    con tutti i colleghi polemici e in disaccordo con lui. Questo decentramento
                    rispetto al suo problema (riesce a leggere l’aggressività del dirigente non
                    diretta contro di lei ma contro tutti) le ha fatto prendere distanza dalla
                    situazione e in questa distanza è riuscita a trovare strategie relazionali più
                    efficaci. 
I sintomi migliorano. Rimane
                    la situazione problematica che ha generato il malessere ma l’alleanza
                    ricostruita con i colleghi rappresenta una risorsa che le dà sollievo e inizia
                    lentamente a ritrovare la motivazione nel suo lavoro. Anche se non è contenta
                    del nuovo dirigente e del suo modo di operare prende in mano con energia il
                    nuovo incarico di responsabile di plesso. 
Il percorso si chiude con il
                    sesto colloquio. In seguito la psicologa rivede Carla tre mesi più tardi
                    (all’inizio del secondo quadrimestre) in un incontro in cui riflettono
                    sull’efficacia delle strategie messe in atto per gestire la situazione.
                    L’insegnante è soddisfatta di come sta gestendo una situazione che non le piace
                    ma dichiara di sentirsi meglio. 
È evidente come nel corso dei
                    colloqui, nelle fasi centrali della focalizzazione la psicologa ha raccolto la
                    rappresentazione che il lavoratore ha del problema portato, il significato che
                    dà alle sue difficoltà e individuato le risorse interne e/o esterne possedute e
                    attivabili (nel nostro caso il gruppo dei colleghi). Da questa attività di
                    focalizzazione sul problema e sulle risorse ha cercato di supportare
                    l’insegnante a trovare soluzioni adeguate per gestire la situazione di stress
                    potenziale. 

Per concludere e per tentare
                una sintesi articolata di quanto sin qui detto a proposito di interventi sul piano
                individuale riportiamo una sintesi dei consigli della National Association of School
                Psychologist (NASP), l’associazione nazionale degli psicologi scolastici
                statunitensi (tabella 6.3). Si tratta di una utile guida per supportare gli
                insegnanti di fronte a diverse fonti di stress, a uso principalmente di
                professionisti psicologi. Tuttavia, riteniamo possa costituire uno strumento di
                riferimento anche per chi, a vario titolo, è interessato allo stress nella scuola
                (dirigenti scolastici, gli stessi insegnanti, amministrativi, consulenti ed esperti
                che intervengono sull’organizzazione scolastica).
            
TAB.
                        6.3. Come supportare gli insegnanti nei periodi di stress
	Azione 	Descrizione 
	Dare valore ai
                                    sentimenti degli insegnanti
	Riconoscere
                                    quanto siano diventate difficili le cose (es. tante richieste,
                                    ma con meno risorse a disposizione). Ciò apre il dialogo agli
                                    insegnanti che si sentono a loro agio a discutere sulle proprie
                                    preoccupazioni e sfide

	Fornire
                                    supporto emotivo
	Ascoltare,
                                    dare valore agli interessi, sottolineare i successi, fornire
                                    feedback positivi, può aiutare gli insegnanti a sentirsi più
                                    valorizzati e apprezzati

	Enfatizzare
                                    l’importanza di mantenere i programmi d’aula e la gestione delle
                                    attività ricorrenti
	Fornire
                                    supporto e aiutare gli insegnanti a gestire le attività
                                    ricorrenti. Offrirsi di svolgere una lezione, chiedere allo
                                    psicologo della scuola di lavorare con uno studente difficile
                                    oppure osservare una lezione e dare consigli

	Sostenere
                                    aspettative comportamentali
	Valorizzare
                                    gli interessi degli studenti e focalizzarsi su comportamenti
                                    positivi rende l’ambiente scolastico supportivo e favorisce
                                    sentimenti di sicurezza e tranquillità sia tra gli studenti che
                                    tra lo staff scolastico

	Aiutare gli
                                    insegnanti a focalizzarsi su traguardi
                                positivi
	Incoraggiare
                                    gli insegnanti quotidianamente a mettere in evidenza un
                                    traguardo positivo raggiunto da loro stessi o da uno studente.
                                    Promuovere la resilienza incoraggiando gli studenti a
                                    partecipare ad attività di aiuto o di
                                        mentoring

	Supportare gli
                                    insegnanti affinché essi siano flessibili e conoscano i propri
                                    limiti
	Con
                                    l’incremento del carico di lavoro, gli insegnanti devono
                                    riflettere su ciò che sono ragionevolmente in grado di
                                    realizzare, per evitare di bruciarsi o di arrendersi.
                                    Incoraggiare la partecipazione a comunità professionali
                                    permetterebbe agli insegnanti di formulare valutazioni comuni le
                                    quali aiuterebbero a ridurre parte del carico di
                                    lavoro

	Fornire
                                    attività che permettano allo staff e agli studenti di
                                    connettersi reciprocamente
	Le connessioni
                                    e le relazioni con gli altri sono importanti perché favoriscono
                                    il senso di controllo, di appartenenza e di
                                        empowerment. Ad esempio, nelle classi,
                                    si potrebbero incrementare le attività di apprendimento
                                    cooperativo e, nella scuola, favorire iniziative di supporto e
                                    collaborazione

	Creare
                                    opportunità per gli insegnanti affinché si supportino
                                    reciprocamente
	Muoversi verso
                                    un sistema di insegnamento, di pianificazione e
                                        problem solving basato sui team.
                                    Contribuire alla nascita di «comunità professionali di
                                    apprendimento» (CPA) tra gli insegnanti: team organizzati per
                                    classe o per materia che collaborano su tutto, dalle difficoltà
                                    di uno studente alla pianificazione per il miglioramento della
                                    scuola e alle iniziative. Le CPA riducono l’isolamento degli
                                    insegnanti; supportano l’apprendimento professionale;
                                    incrementano il morale e la soddisfazione lavorativa e creano un
                                    più forte commitment

	Fonte: Hanover Research
                            [2015].









Conclusioni



Nei primi capitoli del volume (1-3) abbiamo cercato di chiarire cos’è lo stress nella scuola, cosa lo determina, perché è importante riconoscerlo. Abbiamo anche cercato di definire un «dizionario» condiviso dei concetti centrali che caratterizzano il processo dello stress (stressor; strain; burnout; strategie di fronteggiamento; livelli di intervento) in modo da creare un linguaggio comune, scientificamente fondato, su un tema che è molto dibattuto e che talvolta è trattato in modo approssimativo e semplicistico. Abbiamo presentato un modello teorico (il cosiddetto modello domande-risorse) che a nostro avviso è molto appropriato per diagnosticare i processi di deterioramento della salute psicofisica e, nel contempo, per cogliere i fattori che possono costituire una protezione allo stress all’interno delle organizzazioni scolastiche. Infine, in questa prima parte del volume si è cercato costantemente di mostrare come il fenomeno stress vada letto, non solo come una esperienza individuale di disagio, ma come processo organizzativo che si concretizza all’interno di una complicata rete di vincoli, norme, prassi di funzionamento e relazioni con diversi attori del sistema (dirigenti, colleghi, studenti, genitori). 
Nella seconda parte del volume (capitoli 4-6) l’attenzione si è spostata dalla diagnosi all’intervento. Si sono presentati diversi programmi a carattere organizzativo che puntano a gestire alla fonte alcune situazioni dove lo stress può generarsi. Si tratta dei cosiddetti interventi di tipo primario che puntano a «bonificare» l’ambiente per evitare che si ingenerino conflitti di ruolo, relazioni conflittuali, cinismo organizzativo, sentimenti di ingiustizia. Puntano inoltre a creare le condizioni per una positiva gestione della leadership e un sistema di relazioni basato su reciproco aiuto, rispetto e cortesia nelle relazioni e sull’impegno nei confronti del proprio compito e degli utenti della scuola. Gli interventi organizzativi proposti, più in particolare, fanno riferimento a due obiettivi specifici. 
a) Favorire lo sviluppo di una cultura e di un clima organizzativo orientati al benessere: 
• interpretare la normativa esistente sul tema, non in termini burocratici, ma come una opportunità di diagnosi organizzativa e di programmazione continua di interventi migliorativi; 
• lavorare sul clima e sul sistema delle relazioni perché rispetto reciproco e qualità delle interazioni costituiscano la regola interna di comportamento. 
b) Promuovere comunità di pratiche professionali: 
• favorire gli scambi e la cooperazione tra professionisti (siano essi dirigenti o docenti di diverse scuole); 
• creare delle comunità professionali che consentano la diffusione di buone pratiche anche per ciò che riguarda la gestione del benessere organizzativo; 
• mettere in atto processi di mentoring e coaching basati sulla trasmissione e il miglioramento delle competenze anche di tipo trasversale. 
In seguito, si sono presentati altri interventi, soprattutto a carattere psicologico e rivolti ai singoli operatori della scuola (principalmente insegnanti e dirigenti). Si tratta, in questo caso, di programmi che puntano a modificare alcuni atteggiamenti e strategie comportamentali delle persone a fronte di eventi potenzialmente stressanti. Anche in questo caso, i vari interventi proposti possono essere classificati in due categorie di obiettivi. 
c) Potenziare le risorse individuali: 
• operare per modificare modelli di interpretazione della realtà disfunzionali e che mettono in pericolo la salute psicofisica delle persone, come ad esempio la ruminazione e altre «trappole cognitive»; 
• rafforzare le persone su alcune risorse psicologiche indispensabili per fronteggiare le ineliminabili situazioni di stress, come ad esempio, la resilienza e l’autoefficacia percepita. 
d) Fornire consulenza in casi di difficoltà: 
• aiutare le persone, attraverso azioni di counseling, a fronteggiare e curare situazioni di strain o burnout conclamato; 
• prevedere forme di cambiamento organizzativo finalizzate a risolvere emergenze dove si registra un forte disagio (relazioni altamente conflittuali; vessazioni; atti di inciviltà). 
In sede di conclusione vogliamo ribadire come gli interventi proposti non vadano intesi secondo l’abusata metafora della «cassetta degli attrezzi». Non si tratta semplicemente di sceglierne uno o alcuni di essi per applicarli, in modo minuzioso e isolato, alla realtà organizzativa o ad un gruppo di persone che ne fa parte. I vari interventi proposti rispondono a diverse logiche di azione volte a produrre cambiamento individuale e organizzativo. Dunque vanno utilizzate all’interno di un piano strategico deciso sulla base di una diagnosi organizzativa e di un progetto concordato con le parti in causa (direzione della scuola; persone direttamente coinvolte; parti sindacali; figure istituzionali che a vario titolo si occupano di benessere nell’organizzazione scolastica). 
Per chiudere vorremmo riprendere la logica della «psicologia positiva», che in più parti del volume è stata accennata ma che merita di essere rievocata, anche se all’apparenza si colloca al polo opposto di stress e burnout. La psicologia positiva segnala la necessità di un cambiamento radicale di prospettiva, lo spostamento da un atteggiamento di correzione ad uno di progettazione, dalla preoccupazione per ciò che va male (ad esempio stressor, disagio, malattia) al tentativo di costruire quelle caratteristiche positive che possano permettere ad individui, comunità e società di crescere. L’attenzione pertanto è sul funzionamento ottimale dell’essere umano, sui punti di forza e non sulle sue debolezze o disfunzioni [Seligman e Csikszentmihalyi 2000]. In questa logica a fianco dei tanti stressors e disagi che interessano il mondo della scuola è importante vedere e «tenere» anche l’altra prospettiva. Hanan Al Hroub, vincitrice del prestigioso Global Teacher Prize 2016, nel suo discorso di ringraziamento ha affermato che «gli insegnanti sono quelle persone capaci di poter cambiare il mondo […] sono orgogliosa di essere un’insegnante». L’annuncio della sua vittoria è stato dato da papa Francesco in un videomessaggio in cui sottolinea come gli insegnanti possano essere «costruttori di pace e di unità». L’esempio citato è volutamente di alto profilo, ma quanti insegnanti, pur senza la nomina di miglior insegnante dell’anno e senza il premio del valore di un milione di dollari, si sentono capaci di cambiare il mondo attraverso l’influenza che possono esercitare sulle scelte di vita e i progetti dei loro studenti? Quanti hanno scelto e sono orgogliosi di essere insegnanti? Quanti svolgono il loro lavoro con impegno e ne ricevono gratificazione? Nell’ottica del modello domande-risorse, per questi insegnanti la passione, la dedizione e l’impegno etico costituiscono un essenziale elemento per contrastare i costi psicologici del sovraccarico di lavoro, delle difficoltà relazionali, dello scarso riconoscimento economico ecc. 
Il dato è supportato anche dai risultati della ricerca empirica. Molte indagini indicano che la maggior parte dei docenti non è in burnout e non riferisce sintomi riconducibili ad ansia e stress. Al contrario, essi risultano soddisfatti riguardo la propria attività e riconoscono in questa un’importante fonte di gratificazione e di realizzazione personale. Questo risultato di per sé soddisfacente non deve indurre ad un ottimismo semplicistico. Buona volontà, passione e dedizione sono elementi essenziali della vita della scuola, ma non possono essere i soli ingredienti su cui si struttura il funzionamento di un sistema così complesso e prezioso per l’intera collettività qual è la scuola. Al contrario, l’utilità di questo approccio deriva dal capire che all’interno della scuola è possibile agire in termini preventivi da un lato (riducendo le fonti di stress), ma anche di promozione del benessere e della salute dall’altro (incentivando i fattori protettivi). 
TAB. 1. Fattori di rischio e fattori protettivi per lo stress degli insegnanti in vari livelli di analisi
	Livelli 	Fattori di rischio 	Fattori protettivi 
	Personale
	Isolamento
	• Rete di supporto 
• Confronto con un mentor dello stesso insegnamento all’interno della scuola 
• Confronto con un mentor dello stesso insegnamento al di fuori della scuola 
• Partecipazione a programmi di formazione

	Inadeguatezza
	• Sviluppo professionale 
• Amico o mentor affidabile 
• Autoefficacia

	Ansia
	• Sonno, nutrizione ed esercizio adeguati 
• Skills organizzative 
• Partecipazione ad attività che promuovono il benessere 
• Accettazione, meditazione consapevole, atteggiamento di crescita

	Studenti
	• Gestione della classe 
• Dare voce agli studenti

	Interpersonale
	Genitori
	• Comunicazione regolare 
• Genitori come partner

	Colleghi
	• Minimizzare la competizione 
• Condivisione 
• Prendersi cura e dedicare attenzione

	Organizzativo
	Chiarezza di ruolo
	• Definizione delle aspettative del dirigente scolastico 
• Chiarezza del carico di lavoro

	Politiche e pratiche poco valorizzanti
	• Creare strutture partecipative 
• Incrementare il controllo degli insegnanti sulle politiche della scuola 
• Incrementare la possibilità di dare voce agli insegnanti

	Fonte: Prilleltensky, Neff e Bessell [2016].




È in quest’ottica che riportiamo la tabella 1, che da un lato sintetizza molti aspetti già trattati in questo libro, dall’altro dà grande rilievo ai fattori protettivi, di cui solo alcuni sono stati trattati in maniera approfondita, che possono aiutare a «spostarsi» dal tentativo di correggere tutto ciò che funziona male alla progettazione di una scuola sana, che cresce a partire dalle persone che ci lavorano. 
La prospettiva positiva, con cui vogliamo chiudere il volume, come già anticipato non va nella direzione del «si può fare tutto». La ricerca, il senso comune e la vita dentro le scuole confermano l’importanza della componente individualistica-motivazionale tuttora molto presente e risorsa fondamentale nella scuola. Tuttavia in una società complessa come quella attuale non è più possibile fondare una struttura delicata come la scuola su questa base motivazionale-volontaristica, individualistica e quindi per definizione aleatoria e non controllabile. 
I vari interventi che abbiamo proposto, oltre a cercare di creare consapevolezza sul problema dello stress nella scuola, vanno da un lato nella direzione di rafforzare, potenziare, incentivare queste risorse individuali, dall’altro nella direzione di fornire strumenti organizzativi che possono creare le condizioni per rafforzare o esprimere al meglio queste risorse individuali. 
Questa seconda direzione richiama chiaramente il ruolo centrale del dirigente scolastico nella prevenzione dello stress e nella promozione del benessere. Il governo della complessità a legami deboli che abbiamo cercato di illustrare nel volume è nelle mani del dirigente scolastico. Ha molti margini per determinare la qualità della scuola, non solo in termini di qualità educativa ma anche di clima organizzativo, di cooperazione e coesione (versus conflitto e antagonismo), di partecipazione e condivisione (versus burocratizzazione e chiusura), di innovazione e sviluppo (versus staticità e routinizzazione). Dato il peso che i dirigenti possono avere nell’influenzare questi numerosi processi dentro le scuole, sono esposti a molti rischi psicosociali e hanno, a loro volta, bisogno di varie forme di supporto, che abbiamo cercato di illustrare nel volume, per rafforzare le risorse personali e organizzative. 
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