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La figura dello psicologo scolastico ha progressivamente acquisito un ruolo centrale nella scuola, un contesto che attinge sempre più alle conoscenze psicologiche in funzione del benessere, anche a seguito delle difficoltà che oggigiorno studenti, insegnanti e genitori si trovano ad affrontare. In questo volume viene presentato un modello psicodinamico di intervento a livello individuale e di sistema, volto a promuovere ambienti di apprendimento affettivamente idonei per bambini e ragazzi provenienti dai diversi contesti. Grazie all'esperienza degli autori nella consulenza e progettazione scolastica, vengono presentati strumenti di intervento applicativi che hanno il fine di favorire il benessere nella scuola e la gestione delle criticità da parte dei professionisti psicologi che operano in questo ambito.
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Prefazione



Nella modernità liquida [Bauman 2012] in cui tutto è fluido e provvisorio, in cui i valori effimeri dell’avere e dell’apparire sono spesso preponderanti su quelli più sostanziali dell’essere e del costruire, a copertura di aspetti depressivi diffusi [Benasayag e Schmit 2004; Bollas 2018], stiamo assistendo a una crisi culturale della scuola italiana che si esplicita anche in un generale peggioramento della qualità delle relazioni umane (tra adulti, tra adulti e minori, tra i bambini e i ragazzi stessi). I docenti afferenti ai diversi ordini e gradi di istruzione si sentono oggi spesso in affanno nel far fronte a richieste incombenti che provengono sia dall’interno sia dall’esterno del mondo della scuola, prodotte dall’interazione tra le sollecitazioni del contesto sociale, i limiti e i meccanismi difensivi propri dell’istituzione, un indebolimento dell’identità professionale e fragilità personali degli educatori stessi che si interfacciano con le criticità sperimentate dalle famiglie [Mancini, Naldi e Agosta 2023]. 
Nonostante l’impegno degli insegnanti che quotidianamente si adoperano con passione e senso di responsabilità e malgrado il continuo sviluppo di modelli teorici e di metodologie didattiche innovative, le conoscenze culturali veicolate dalla scuola hanno gradualmente perso attrattiva e spendibilità [Montanari 2014] e nel vissuto dei più giovani permangono un’insoddisfazione diffusa e uno scarso interesse per i saperi trasmessi. Come se molti di loro, soverchiati dalla crescente complessità dei fenomeni psicosociali in atto, avessero la percezione che non sarà la scuola a fornire gli strumenti giusti in grado di traghettarli con successo negli articolati e competitivi ingranaggi della realtà che li circonda. Peraltro, il vertiginoso turbinio di informazioni superficiali, frammentarie e confusive che scorrono in Internet non rappresenta un patrimonio integrato di conoscenze, né teoriche né pratiche, utile a sostenere le funzioni adattive e di realizzazione di sé nel mondo del lavoro e sociale in genere. 
Registriamo una serie di eventi psicosociali (connessi agli stili di consumo, alle modalità di gestione del tempo libero, ai sostanziali mutamenti delle organizzazioni famigliari, con gerarchie e ruoli sempre più confusi e confusivi) che implicano nei giovani una preoccupante fragilità dell’Io (rispecchiata dalla difficoltà nello sviluppare adeguate competenze emotive, di mentalizzazione e di relazione oggettuale e dalla precarietà della struttura identitaria) e il vacillare, finanche la perdita, della speranza nel futuro e della fiducia in sé e nel mondo. Il percorso esistenziale di bambini e adolescenti si realizza oggi sullo sfondo di una diffusa precarietà e provvisorietà dei valori e dei progetti di vita che li tiene sospesi tra un senso di fittizia libertà pressoché priva di limiti e responsabilità intollerabili, in un travaglio continuo per la definizione del confine tra ciò che è permesso e ciò che è proibito e con una propensione molto spiccata a prediligere l’agire sul pensare. Come scrivono Caretti e La Barbera [2009, 85]: «I genitori oggi, per la maggior parte, appaiono essi stessi privi di elementi di certezza sui quali strutturare una relazione educativa valida quando non del tutto sfiduciati e pessimisti […] con un corrispondente venir meno del principio di autorevolezza e incisività di tutte le agenzie educative e delle loro figure significative». 
﻿È palese la grande difficoltà da parte della scuola a fornire modelli educativi chiari e univoci, a svolgere davvero quel ruolo di integrazione delle conoscenze[1] che sarebbe necessario, così come la riluttanza in essa spesso presente a vivificare i contenuti anche tradizionali con agganci alla vita reale e al mondo affettivo degli alunni/studenti, ovvero quella didattica viva o per problemi reali [Ianes e Canevaro 2015] che stimola maggiore motivazione e interesse partendo da situazioni concrete e in parte conflittuali tratte dalla vita personale e comunitaria degli alunni/studenti. Tali limiti concorrono al rischio che il costruttivo traguardo metaeducativo dell’imparare a imparare e il suo completamento con le competenze di vita – le life skills di cui tanto si parla, ma su cui sostanzialmente poco davvero si opera anche nella scuola – rimanga così irrealizzato. 
L’epoca della complessità [Crocetti, Mancini e Pallaoro 2023] che stiamo vivendo, caratterizzata dall’instabilità economica, dalla rapidità dei mutamenti sociali, dalla precarietà ambientale, dalla crisi dei valori umani, dalla confusività delle mode fa sì che gli individui si trovino a fronteggiare fatiche personali e professionali radicalmente diverse da quelle che hanno interessato le generazioni precedenti. Oggi le persone (adulti, giovani, ma anche i più piccoli) devono abituarsi ad acquisire e sviluppare competenze che sovente diventano superate prima ancora di poter essere interiorizzate, in un’affannosa prospettiva di perpetuo aggiornamento e ripensamento di sé. Ciò spesso a scapito di uno sviluppo equilibrato che integri la regolazione delle esigenze del Sé (corpo, emozioni e pulsioni), le funzioni mentali, la dimensione relazionale-sociale in senso adattivo correlate al funzionamento dell’Io. La sfuggevole mutevolezza dei paradigmi culturali, valoriali, economici, tecnologici e politico-giuridici della società postmoderna condiziona potentemente i processi educativi/relazionali in famiglia (e le condizioni anche concrete delle famiglie stesse) rendendoli spesso turbolenti e instabili, modificando profondamente i concetti di istruzione e di educazione. 
La qualità di un sistema scolastico è spesso misurata da indicatori relativi all’apprendimento degli allievi, ma un parametro non meno importante è costituito dal benessere organizzativo e dalla salute psicofisica di chi opera in tale sistema [Guglielmi e Fraccaroli 2016]. Nel nostro tempo osserviamo che il mondo della scuola, ma soprattutto il mondo degli adulti che si assumono compiti educativi, è investito da nuove forme di disagio che mettono in crisi la possibilità di rispondere alla diversificazione dei bisogni formativi (intesi in senso lato, come bisogni affettivi e relazionali e non solo di apprendimento) di cui bambini e ragazzi sono portatori. Si tratta di un malessere crescente, sempre più ampio (e drammaticamente amplificato dal biennio di pandemia[2]) e spesso difficile da identificare in quanto sotteso alle azioni della quotidianità scolastica. È il disagio degli adulti che fanno sempre più fatica a intervenire e a dare risposte ai bisogni «speciali» espressi dagli alunni/studenti talora con coloriture sintomatiche: i bambini definiti come iperattivi, che non rispettano le regole o quelli eccessivamente distratti; i preadolescenti provocatori e scostanti oppure inibiti e isolati; gli adolescenti aggressivi e coloro che invece sono assorbiti da Internet o che si ritirano nelle proprie fantasticherie; fino al versante più francamente psicopatologico con le frequenti forme narcisistiche e depressive o le condotte autolesive. 
Anche la gestione delle classi (sempre più numerose e caratterizzate da una molteplicità di differenze) è diventata più problematica: nei vissuti degli alunni/studenti, così come peraltro in quelli dei loro genitori, si intrecciano aspetti eterogenei riconducibili alle esperienze di tipo migratorio, all’appartenenza sociale, agli stili di vita e agli usi culturali che inevitabilmente ricadono sulle dinamiche di gruppo con cui i docenti non sempre sono preparati a confrontarsi. Non ultima, la pluralità delle nuove attualità familiari (famiglie postseparazione, allargate, ricomposte, mescolate dal punto di vista etnico, omogenitoriali ecc.) sollecita gli operatori scolastici a misurarsi con la difficoltà di stabilire un’alleanza educativa a fronte di una serie di intensi vissuti personali (di paura, diffidenza, talvolta anche pregiudiziali) che, in assenza di adeguati strumenti metodologici e relazionali, trascendono spesso il mandato professionale inficiando gli obiettivi attesi di accoglienza e inclusione. Tale disagio che trasversalmente si è insinuato nel contesto scuola interessando tutti gli interpreti (dai dirigenti, agli insegnanti, agli allievi, alle famiglie) si intreccia con le emozioni non gestite e scarsamente elaborate dei singoli individui attivando processi e meccanismi di difesa che concorrono all’aumento delle difficoltà personali e collettive, impedendo di vivere in modo positivo le relazioni educative. 
In tale scenario, in cui la scuola fatica a rispondere in maniera efficace ai bisogni costitutivi dei suoi giovani interlocutori, lo psicologo scolastico può entrare in gioco come figura specialistica in grado di offrire utili strumenti di lettura per riconoscere le criticità del sistema educativo, comprendere come si manifesta il disagio individuale e gruppale e risalire alle sue cause, con il compito di proporre linee operative di intervento quali strategie di prevenzione e gestione delle fatiche emotive per il possibile superamento delle tensioni psicologiche, dei cortocircuiti comunicativi e relazionali e dei malfunzionamenti organizzativi. Non pensiamo certo a una figura dalle facoltà illimitate con il potere di risolvere in modo onnipotente tutti i problemi, ma a un professionista che, qualora sia accolto come parte integrante dell’istituzione educativa, possa realisticamente offrire le proprie competenze riflessive per affiancare e supportare i protagonisti del mondo della scuola contribuendo a rafforzare i processi di resilienza e di riparazione/riorganizzazione. 
In questo volume presentiamo un modello di intervento basato sull’orientamento psicodinamico a livello individuale, di gruppo e di sistema volto a promuovere ambienti di apprendimento affettivamente idonei al fine di garantire a tutti i soggetti in età evolutiva una fruizione complessivamente positiva dei servizi educativi e scolastici. Il testo approfondisce da un punto di vista teorico e soprattutto applicativo, il modello di intervento ideale dello psicologo scolastico a orientamento psicodinamico che affonda le sue radici nella visione della scuola come ambiente di vita in cui operano persone che si prendono cura dei bisogni dei giovani e come luogo esperienziale sicuro[3] in grado di promuovere l’esplorazione, le conoscenze e le relazioni pro sociali tra coetanei: un biosistema protettivo che può contribuire a ridurre i rischi legati non solo alla dispersione scolastica e alla marginalità sociale, ma anche alla manifestazione del disagio psicologico. 
Per arrivare a definire il ruolo e le funzioni dello psicologo scolastico, che dovrebbe operare in sinergia con l’istituzione educativa, partiremo nel primo capitolo da una panoramica delle dinamiche psicologiche presenti nella scuola che, accanto alla famiglia, rappresenta il luogo esperienziale di base in cui si realizza lo sviluppo dell’individuo in età evolutiva. Secondo la nostra prospettiva, infatti, l’istituzione scuola è chiamata a rispondere anche ai bisogni evolutivi dei bambini/preadolescenti/adolescenti e può essere intesa sia come ambiente di vita comunitario caratterizzato da una fitta trama di relazioni sociali e affettive in cui emergono i bisogni individuali; sia come spazio contenitore, nel senso proposto da Bion [1972], volto ad accogliere e contenere le esperienze e luogo in cui si confrontano le diverse gruppalità tra loro interagenti (il gruppo-classe, innanzitutto, ma anche il team pedagogico o l’insieme dei genitori); sia, infine, come organizzazione, vale a dire una struttura sistemica con vincoli e gerarchie, ruoli asimmetrici e complementari i cui scambi sono regolati da norme e principi condivisi che ne garantiscono il funzionamento [Agosta, Mancini e Naldi 2021]. La psicodinamica dell’istituzione educativa si intreccia poi con le caratteristiche e i compiti evolutivi fase-specifici dei singoli alunni/studenti e, pertanto, saranno sinteticamente enucleate le caratteristiche, suddivise per fasce di età e ordine di scuola, che connotano ogni specifica fase evolutiva con particolare riferimento alla latenza (bambino in età di scuola primaria), alla preadolescenza e all’adolescenza poiché, attualmente, la psicologia scolastica si rivolge maggiormente alla scuola primaria e secondaria di I e di II grado[4]. 
Nel modello ideale che proponiamo, delineato nel secondo capitolo, lo psicologo scolastico a orientamento psicodinamico è impegnato su diversi fronti: con gli adulti (dirigente, insegnanti, educatori, genitori e  operatori scolastici tecnici e amministrativi); con bambini e ragazzi (in particolare, a partire dalla preadolescenza suggeriamo la presenza di una diade di psicologi maschio-femmina); con il territorio, per non dimenticare un ampliamento del lavoro alla rete dei servizi sociosanitari, culturali e sportivi collegati alle scuole dalla materna fino agli istituti superiori. Inoltre, l’intervento psicologico psicodinamico nella scuola si basa su alcuni principi che riguardano la consulenza intesa in senso classico (alleanza di lavoro e analisi della domanda) ma che vengono declinati in termini operativi attraverso specifici accorgimenti, come l’osservazione del contesto nella sua pluralità, l’atteggiamento di partecipazione e appartenenza, il riconoscimento e la gestione dei meccanismi di difesa individuali di concerto alla considerazione della dimensione gruppale, la cura del setting e, in particolare, l’attenzione ai confini di ruolo e alla riservatezza. 
Il terzo capitolo del volume sarà dedicato alle metodologie che permettono allo psicologo scolastico di individuare gli indicatori di benessere e di disagio nelle diverse fasce di età al fine di calibrare il progetto di intervento più adatto in ogni distinta situazione. Lo strumento elettivo è costituito dall’osservazione psicoanalitica, in cui lo sguardo dello psicologo sulle relazioni si interseca con l’autosservazione e l’autoascolto conoscitivo come aspetti funzionali a gestire la dinamica coinvolgimento-distanziamento nei confronti dell’oggetto osservato. Il lettore potrà inoltre trovare nelle varie schede che orientano le finalità dell’osservare una serie di indicatori strutturati (suddivisi nell’area del Sé/Io e nell’area delle relazioni oggettuali) e di macro-obiettivi di crescita da esaminare sia trasversalmente alle diverse fasce di età, sia fase-specifici (latenza, preadolescenza e adolescenza). 
Gli strumenti e le tecniche di intervento saranno oggetto del quarto capitolo in cui descriveremo come, nella pratica, lo psicologo possa intervenire in termini preventivi e talvolta correttivi attraverso una serie di dispositivi che possono essere adattati ai diversi contesti: dai progetti di prevenzione e facilitazione attuati nelle classi (corredati dalla somministrazione di questionari o dalla proposta di test grafici per stimolare la riflessione, e talora anche dall’uso di vignette esperienziali o di filmati con la conseguente discussione guidata in gruppo), fino agli interventi di orientamento. 
Nel quinto capitolo offriremo una panoramica sulla consulenza psicologica intesa in senso lato, come espressione di una presenza attenta e partecipe dello specialista orientata all’ascolto delle esigenze esplicite o implicite, consce o inconsce, dei dirigenti e degli insegnanti, ma senza dimenticare che lo sguardo dello psicologo, come disposizione di fondo a considerare la complessità dell’istituzione educativa, si concretizza anche nell’organizzazione strutturata di spazi di accoglienza dedicati ai colloqui con le famiglie. 
All’attività di ascolto dei ragazzi delle scuole secondarie di I e II grado realizzata attraverso il dispositivo dello sportello psicologico è riservato il capitolo conclusivo. Saranno qui tratteggiate le indicazioni operative per l’attivazione dello spazio di ascolto nelle scuole e si rifletterà sugli obiettivi della consulenza psicologica individuale in base ai principali indicatori di disagio in preadolescenza/adolescenza (manifestazioni depressive, ritiro scolastico, disturbi dell’alimentazione ecc.). Infine, proponiamo alcune linee-guida per affrontare le situazioni critiche più frequenti incontrate dallo psicologo durante l’ascolto a scuola con l’intento di offrire riscontri ragionati sulla base delle normative vigenti e della nostra esperienza sul campo. 
Vorremmo ora aggiungere alcune precisazioni. Sebbene per operare all’interno del sistema scuola non sia necessario essere psicoterapeuti, in quanto la consulenza e il supporto psicologico sono attività riservate per legge[5] a tutti i professionisti psicologi, riteniamo che qualunque psicologo si trovi a svolgere una professione che lo porti a relazionarsi con le persone e a incontrare il loro mondo interno dovrebbe, in ogni caso, avere svolto una formazione specialistica e, soprattutto, un percorso psicoterapeutico personale. Nel testo, useremo comunque l’espressione «psicologo scolastico» (e non «psicoterapeuta») in quanto più inclusiva. 
Per quanto riguarda invece l’uso adeguato della declinazione di genere nella lingua italiana (che oggi è al centro di un ampio dibattito sociale e politico) precisiamo la nostra attenzione a un linguaggio neutro sotto il profilo del genere che rispecchia il nostro orientamento di fondo non sessista, inclusivo e rispettoso del genere. Tuttavia, ai fini di una maggiore leggibilità del testo, abbiamo scelto di utilizzare il cosiddetto maschile inclusivo in quanto regola della grammatica italiana senza valenza di discriminazione o di depotenziamento del genere femminile. Pertanto, con i termini bambino e ragazzo declinato al maschile singolare ci riferiamo anche alla bambina e alla ragazza e nel plurale bambini e ragazzi comprendiamo ovviamente anche tutte le bambine e le ragazze. Lo stesso dicasi per insegnanti e docenti voci indistintamente impiegate per gli uomini e per le donne poiché connotano un ruolo istituzionale e per i termini preadolescenti e adolescenti usati in modo indifferente per riferirsi ai maschi e alle femmine in quanto descrittivi di una specifica fase del ciclo di vita. 
Un’ultima postilla: abbiamo scelto di utilizzare la parola alunno (dal latino alumnus, da alĕre «nutrire», che designa coloro che erano allevati ed educati da persona diversa dai genitori) per definire tutti i bambini e i preadolescenti che afferiscono alla scuola dell’infanzia, primaria e secondaria di I grado in quanto individui accomunati dal fatto di essere in un rapporto con l’istituzione scolastica connotato dall’affidamento a una guida, pur nelle peculiarità che contrassegnano le diverse età di sviluppo; mentre abbiamo optato per il termine studenti (dal latino studens, -entis, participio presente di studere «applicarsi, studiare») per riferirci agli adolescenti che frequentano la scuola secondaria di II grado, potenzialmente più autonomi nel processo di apprendimento. 
Infine, desideriamo esprimere la nostra riconoscenza ai colleghi con i quali abbiamo condiviso, negli anni, la nostra attività di psicologi/psicoterapeuti a orientamento psicodinamico nelle scuole: alcuni di loro hanno fornito un apporto più diretto e concreto alla stesura di alcune parti del volume ma tutti hanno contribuito a co-costruire e a diffondere la cultura del «Benessere Bambino» a cui ci ispiriamo[6]. In particolare, ringraziamo Davide Galassi e Ambra Zarri che, con la supervisione di Guido Crocetti, hanno costruito un originale e articolato impianto concettuale e metodologico a fondamento degli interventi operativi nelle scuole. Ringraziamo Anna Chiara Capriz, Annalisa Vignoli, Viviana Ricchi e Maria Luisa Polmoni per i loro apporti inerenti alla progettualità nelle istituzioni educative e scolastiche di vario ordine e grado. Tra gli altri, menzioniamo anche i colleghi Agnese Bendandi, Alessandra Presepi, Annamaria Voci, Cinzia Salerno, Daniele Bilacchi, Francesco Vignatelli, Ilaria Campi, Laura Marchesini, Marco Carione, Marco Casalnovo, Silvia Agresta, Vanessa Pizzurro con i quali, nel tempo, abbiamo collaborato in modo proficuo e appassionato sia sul piano dello scambio in merito ai contenuti di riflessione teorica e metodologica, sia nell’esperienza concreta di lavoro sul territorio. 
Rivolgiamo un sentito ringraziamento anche a Daniele Malaguti che ci ha affiancato con dedizione in questo percorso senza mai farci mancare il suo benevolo sostegno al progetto, la preziosa disponibilità al confronto sui contenuti e la competenza nell’orientare le scelte editoriali.




[1]  «Oggi l’apprendimento scolastico è solo una delle tante esperienze di formazione che i bambini e gli adolescenti vivono e per acquisire competenze specifiche spesso non vi è bisogno dei contesti scolastici […] proprio per questo la scuola non può abdicare al compito di promuovere la capacità degli studenti di dare un senso alla varietà delle loro esperienze, al fine di ridurre la frammentazione e il carattere episodico che rischiano di caratterizzare la vita dei bambini e degli adolescenti» [MIUR 2012a].

[2]  Diversi indicatori mostrano come i due anni della pandemia abbiano messo a dura prova il benessere psicologico della popolazione e, in particolare, dal 2021 si osserva un peggioramento della salute mentale specialmente nei più giovani (Istituto superiore di sanità,  https://www.epicentro.iss.it/ben/2020/4/mortalita-suicidio-italia).

[3]  Qui il riferimento è al concetto di base sicura [Bowlby 1983] intesa come luogo nel quale il bambino può sperimentare conforto e sicurezza affettiva e dal quale può allontanarsi per esplorare il mondo esterno.

[4]  Non intendiamo con questo considerare meno utile e proficuo l’intervento nella fascia della prima infanzia, ma attualmente nelle istituzioni rivolte ai bambini più piccoli sono presenti altre figure psicopedagogiche intorno a cui ruota il progetto educativo e che fungono da consulenza e sostegno. Riteniamo però molto importante che in un futuro prossimo la figura dello psicologo scolastico sia sempre più elemento cardine nell’intero sistema.

[5]  Ci riferiamo, in particolare, alla declaratoria La professione di psicologo: elementi caratterizzanti ed atti tipici emanata dal Consiglio nazionale dell’Ordine degli Psicologi nel 2015, https://www.psy.it/allegati/2015-la-professione-di-psicologo.pdf. Cfr. anche la legge n. 234/2021 ex art. 1, comma 697, che ha previsto specifiche risorse per l’attivazione di servizi di supporto e assistenza psicologica nelle scuole.

[6]  Ci riferiamo qui al concetto di «Benessere Bambino», «quello stato esperienziale che il bambino incontra quando i suoi bisogni, le sue richieste e le sue fragilità sono assunte nella mente degli adulti preposti al suo accudimento» [Crocetti, Vianello e Pallaoro 2010, 11] e che, in assenza di tali condizioni, si trasforma in malessere, dolore psichico, psicopatologia che ostacola i processi di crescita.



Capitolo primo 

L’istituzione scuola secondo  la prospettiva psicodinamica



Le istituzioni rivolte all’infanzia e all’adolescenza dovrebbero essere pensate per svolgere fondamentali funzioni connesse non solo alla trasmissione dei saperi, ma anche alla crescita e allo sviluppo armonico della persona intesa nella sua globalità interpretando un’azione educativa in senso lato. Riteniamo che una delle prerogative fondanti dell’educare sia l’assunzione responsabile da parte dell’adulto dei bisogni e delle fragilità della persona in età evolutiva, per sostenere la crescita in quanto espressione delle inclinazioni mentali e fisiche. La concezione di «Benessere Bambino» a cui ci ispiriamo, volta a sottolineare le caratteristiche che dovrebbe assumere l’incontro ideale tra un adulto e un bambino, è una condizione psicofisica orientata al gioco, al godimento, alla ricreazione costante di sé e del proprio essere nel mondo che può essere consentita qualora gli adulti siano in grado di pensare e predisporre contesti di vita (umani e ambientali) sufficientemente sicuri e accoglienti dal punto di vista fisico ed emotivo, connotati dalla qualità del legame tra il bambino e gli adulti di riferimento e concepiti in modo da sostenere l’espressione delle sue potenzialità. Tale condizione, che trova riscontro nella teoria dell’attaccamento [Bowlby 1983] e nei successivi sviluppi [Bowlby 1992; Fonagy e Target 2005], dovrebbe riguardare sia l’ambito familiare sia quello scolastico [Nicolodi 2008]. I contesti educativi e scolastici rappresentano infatti un’estensione dell’ambito educativo e affettivo familiare e dovrebbero pertanto essere a loro volta strutturati per rispondere ai mutevoli bisogni dei bambini e dei ragazzi in linea con il procedere dello sviluppo. Nel presente capitolo saranno dunque analizzate le funzioni fondamentali che rendono la scuola, accanto alla famiglia, il luogo basilare per un adeguato sviluppo dell’individuo in età evolutiva. Inoltre, saranno enucleate le caratteristiche, suddivise per fasce di età e ordine di scuola, che connotano ogni specifica fase: bambino in età di latenza (scuola primaria), preadolescenza e adolescenza (scuola secondaria). Infine, poiché l’istituzione scuola è composta da diverse gruppalità tra loro interagenti, volgeremo lo sguardo sulla psicodinamica dei gruppi che animano il contesto scolastico: il gruppo-classe, il gruppo dei docenti e quello dei genitori. 
1. Istituzione educativa e psicologo scolastico: verso un’auspicabile sinergia 



Lo psicologo che intende operare nel contesto scolastico deve in primo luogo fare riferimento alla natura e alle funzioni della scuola che descriviamo di seguito. 
La scuola come istituzione  
La scuola si configura principalmente come un’istituzione di cui risalta il carattere sociale, nonché lo scopo educativo e formativo perseguito mediante «un’attività didattica organizzata e strutturata». Se con il termine didattica possiamo sommariamente intendere la «scienza dell’insegnamento» [Baldacci 2006; 2012], il concetto di insegnamento, così come il suo inevitabile e speculare corrispettivo, apprendimento, fanno riferimento all’istruzione che si occupa della trasmissione culturale di conoscenze, mentre l’educazione corrisponde alla formazione intenzionale di abiti mentali, le formae mentis di Gardner [2005]. Vogliamo evidenziare il carattere sociale della scuola intesa come una comunità che integra i tre livelli di insegnamento/apprendimento (sapere che, sapere come, saper essere) con una nuova e fondamentale categoria psicopedagogica: saper essere con. 
La scuola come comunità 
La scuola in quanto comunità educante improntata al dialogo e all’esperienza sociale dovrebbe tendere verso la formazione alla cittadinanza, la realizzazione del diritto allo studio, la libertà di espressione, di pensiero e di religione, lo sviluppo delle potenzialità individuali, così come il recupero delle eventuali situazioni di svantaggio, in armonia con i principi sanciti dalla Costituzione italiana e dalla Convenzione internazionale sui diritti dell’infanzia approvata dall’Organizzazione delle Nazioni Unite nel 1989. ﻿L’alunno/studente impegnato in una relazione triangolare con il sapere e il docente [Martini e Michelini 2020] non è mai un singolo discente, ma è sempre immerso in un gruppo-classe di giovani allievi in relazione tra loro e con gli insegnanti, i quali, a loro volta, non sono mai singoli docenti, ma figure professionali che fanno parte di un gruppo (il corpo docente) chiamato a collaborare e a mettere in relazione le proprie esperienze e competenze. A completare (e complicare) il quadro, vi è infine la relazione che la scuola deve necessariamente e doverosamente intrattenere con le famiglie degli studenti (che a loro volta si configurano come un gruppo di famiglie in relazione tra loro) nonché con la più ampia comunità civile e sociale di cui l’istituzione scolastica è parte costituente. 
Comunicazione e relazioni a scuola 
L’importanza dell’aspetto comunicativo e relazionale nel processo educativo risulta quindi cruciale, come ha drammaticamente evidenziato la pratica della didattica a distanza recentemente adottata come strumento di prevenzione dei contagi da Covid-19: la continuità della trasmissione epistemica dei saperi è stata garantita, ma la compromissione dell’elemento relazionale e l’assenza di contatto diretto e di comunicazione umana autentica – di cui la compresenza è condizione imprescindibile – hanno inciso fortemente sulla qualità dell’apprendimento, sullo sviluppo personale e sul successo formativo. Ciò ha ulteriormente evidenziato quanto imprescindibile sia anche una formazione dell’insegnante sul fronte delle dinamiche emotive coinvolte nei processi di insegnamento/apprendimento [Bellingreri 2014] che, come emerge anche dai più recenti studi nell’ambito dell’intelligenza emotiva [Mancini e Trombini 2017], sono strettamente connessi alla sfera affettiva: la didattica, per essere efficace, deve dunque inevitabilmente includere la dimensione delle competenze emotive (come l’autocontrollo, la capacità di regolare le emozioni, l’empatia). 
La gestione del mondo emozionale 
Pertanto, è necessario che gli insegnanti, in qualità di educatori e mediatori culturali, siano preparati a riconoscere, accogliere e gestire le emozioni proprie e di coloro con cui si trovano in relazione tenendo conto dello stretto rapporto che lega emotività e apprendimento (e delle loro influenze reciproche) sia verso i singoli sia nella relazione con il gruppo-classe, promuovendo un clima sereno e coinvolgente che sappia valorizzare ciascuno e invitare tutti alla partecipazione attiva, in senso inclusivo e collaborativo. Per creare un rapporto adeguato e proficuo con tutti i componenti della classe, e in particolare con coloro che presentano problematiche emotive e relazionali, dove disagi e angosce possono intralciare e compromettere il rendimento scolastico e la crescita personale del discente, è indispensabile da parte del docente una profonda competenza e professionalità in ambito psicopedagogico[1], necessaria anche per costruire relazioni positive e costruttive con gli altri operatori scolastici (dirigente, colleghi insegnanti come individui e come gruppo, personale amministrativo) nonché con le famiglie degli alunni/studenti intese anche come gruppo di persone in relazione tra loro. 
Il contributo dello psicologo nella scuola  
L’intervento dello psicologo scolastico è finalizzato, come vedremo nel prossimo capitolo, oltre che a intervenire direttamente a sostegno degli alunni/studenti, anche a collaborare con il dirigente e gli insegnanti nell’intento di migliorare il benessere collettivo, in particolare attraverso il sostegno alla comprensione delle dinamiche emotive e relazionali per promuovere la qualità delle relazioni del gruppo-classe e l’interazione tra pari, la qualità del rapporto docente-scolari e docente-famiglie, per affrontare nel complesso le criticità presenti nel sistema scuola generando ricadute positive anche sulla qualità dell’apprendimento. 

2. Psicodinamica delle istituzioni educative: le funzioni dell’istituzione scolastica e i bisogni evolutivi degli alunni/studenti 



Con il termine psicodinamica delle istituzioni intendiamo sottolineare sia le funzioni che la scuola dovrebbe svolgere in correlazione ai processi intrapsichici di sviluppo degli alunni/studenti, sia le aspettative e i vissuti dei genitori, sia l’idea che i docenti nei diversi ordini di istruzione hanno del proprio ruolo. La tabella 1.1 illustra alcuni fra i bisogni fondamentali trasversali alle diverse fasce di età descritti da Crocetti [2012], affiancati da alcuni organizzatori evolutivi e dalle relative funzioni espletate dalle istituzioni educative/scolastiche. 
TAB. 1.1. I bisogni fondamentali in età evolutiva e le relative funzioni dell’istituzione educativa/scolastica
	Bisogno 	Funzione 
	Legame e  attaccamento 
	Affettiva e relazionale. La scuola come luogo di legami affettivi. Le relazioni incentrate su un clima caldo e accogliente dovrebbero caratterizzare non solo gli scambi tra pari, ma anche quelli da parte degli adulti che rappresentano un punto di riferimento in grado di dare un legame educativo/d’apprendimento solido ed empatico, a nutrimento del Sé e dell’Io (processi di identificazione).

	Contenimento e regolamentazione 
	Contenitiva e di regolamentazione. Riguarda la regolazione delle pulsioni, degli impulsi e delle funzioni fisiologiche di base, dunque in primo luogo degli ambiti del Sé, gradualmente correlati all’Io emergente (nido e infanzia). Tale funzione si esprime e si sviluppa trasversalmente nei livelli successivi di scuola, verso la meta evolutiva del termine dell’adolescenza, con l’acquisizione della capacità di autogestire il proprio universo pulsionale e la corporeità.

	Limiti  e contatto  con la realtà
	Normativa (superegoicaa). Dare limiti, regole, valori, disciplinando emozioni e comportamenti. L’istituzione è una struttura dotata di regole definite che possono oscillare fra i due poli opposti della rigidità/controllo e del permessivismo/lassismo. Se l’ambiente è eccessivamente controllante, può emergere un vissuto costrittivo, di particolare rigidità normativa; al contrario, un ambiente che non contiene favorisce l’espressione di condotte violente o devianti. È importante che la scuola favorisca l’integrazione tra le funzioni del Super-Io e dell’Io allo scopo di consentire la definizione di un’istanza superegoica né rigida, castrante o persecutoria, né troppo debole e labile, ma che sostenga l’Io in termini di autostima, che incoraggi e aiuti a tollerare le difficoltà.

	Desiderio  di apprendere
	Sostegno e guida all’apprendimento. Secondo la teoria di Freud [1970], in seguito sviluppata dalla Klein [1970], nel bambino fin dalla nascita, ma anche nell’adulto, esisterebbe una naturale spinta verso la conoscenza (pulsione epistemofilica), l’entrare dentro agli oggetti per conoscerne il contenuto e la struttura profonda. Compito della scuola è quello di sostenere tale pulsione modulando e creando occasioni di apprendimento connotate da benessere e motivazione.

	Gioco e ricreazione del Sé
	Ludica. Non intendiamo il gioco come un mero uso dei giocattoli o un’attività da relegare ai momenti liberi da occupazioni serie. Il gioco interessa l’intero essere umano, attiene alla sua capacità di godere e di coinvolgersi nell’esperienza ricavandone un senso di pienezza e di espansione del Séb, sostenendo contestualmente anche le attività dell’Io (acquisizione delle coordinate dello spazio e del tempo, proposta di un ponte verso la realtà ecc.). È fondamentale dunque che nella scuola siano previsti tempi e attività ludiche adeguati all’età, un tempo per la ricreazione/intervallo ove ritrovare spazio per il corpo e per la pausa recuperando potenzialmente la dimensione del Sé, ove incontrare in un contesto non strutturato l’altro da sé e che sia previsto l’apprendere attraverso il gioco della mente (creatività, metodologie attive ecc.). 

	Socializzazione e confronto  con i pari
	Socializzante. Rappresenta, in forme diverse a seconda dell’età, un contesto dove sperimentare varie forme di legame (amicizia, semplice conoscenza/convivenza, gruppo di lavoro) e di aggregazione tra pari (gruppo-classe, sezione/intersezione, piccolo gruppo/coppia) cui si correlano vari ruoli (leader, gregario ecc.) con la necessità di mediare conflitti e diversità e superare l’egocentrismo. Tutte esperienze che saranno via via riproposte in forma più articolata e complessa nella società adulta, nelle relazioni amicali, di convivenza/cittadinanza, di lavoro ecc.

	a Per funzioni superegoiche intendiamo quelle che fanno riferimento al Super-Io, una delle tre istanze intrapsichiche che compongono il modello strutturale dell’apparato psichico secondo la teoria psicoanalitica (le altre sono l’Io e l’Es). Per Freud, il Super-Io si origina dalle identificazioni e interiorizzazioni stabili dei codici di comportamento (norme, divieti, ingiunzioni, schemi di valore) che il bambino attua all’interno del rapporto con la coppia genitoriale (particolarmente con il padre) e successivamente anche con le figure educative incontrate nel contesto sociale. 
b È ciò che percepiamo osservando un bambino assorto nel gioco, ma è anche ciò che connota tutte le creazioni e le ricreazioni nella scienza, nell’arte, nella quotidianità, di cui l’essere umano, bambino o adulto, sia capace. È espressione della consapevolezza di poter godere di sé e dell’altro, diverso da sé. Colui che non gioca, e pertanto non gode, nel senso che non trasforma l’esperienza in una sensazione di espansione del proprio mondo interno, si ammala fisicamente e/o psichicamente [Crocetti 2012].





3. Caratteristiche e compiti evolutivi fase-specifici dall’infanzia all’adolescenza 



Il sistema scolastico italiano si articola su tre livelli, ordini e gradi, ognuno dei quali rivolto a una particolare fascia di età (cfr. tab. 1.2) al fine di rispondere ai bisogni educativi e relazionali che caratterizzano ogni specifica fase di crescita. 
TAB. 1.2. Livelli del sistema-scuola in Italia in rapporto alle diverse fasi evolutive e fasce di età
	Livello 	Fase evolutiva 	Fascia di età 
	PREPRIMARIO  
Sistema integrato 0-6 anni
	 	 
	Nido d’infanzia
	Prima infanzia {
	0-3 anni

	Scuola dell’infanzia
	3-6 anni

	PRIMARIO  
Primo ciclo di istruzione, obbligatorioa, della durata complessiva di otto anni, articolato in:
	 	 
	Scuola primaria
	Latenza
	6-11 annib

	Scuola secondaria di I grado
	Preadolescenza
	11-13 anni

	SECONDARIO 
Scuola secondaria di II grado di durata quinquennale, per le studentesse e gli studenti che hanno concluso positivamente il primo ciclo di istruzione; le scuole organizzano percorsi di liceo, di istituti tecnici e di istituti professionali
	Adolescenza
	14-19 anni

	a L’istruzione obbligatoria ha la durata di 10 anni, da 6 a 16 anni di età, e comprende gli otto anni del primo ciclo di istruzione e i primi due anni del secondo ciclo, che possono essere frequentati nella scuola secondaria di secondo grado – statale – o nei percorsi di istruzione e formazione professionale regionale; https://www.miur.gov.it/sistema-educativo-di-istruzione-e-formazione. 
b 6-9 anni latenza; 9-11 anni avvio preadolescenza.




Nel linguaggio comune la vera scuola inizia con l’ingresso del bambino alla primaria, tant’è che in precedenza si parla di bambino in età prescolare. A nostro avviso, occorre però fare una distinzione tra nido e scuola dell’infanzia. Il nido d’infanzia costituisce, nei vissuti dei bambini, un’estensione dell’area materna-coppiamadre[2]: i bambini più piccoli portano bisogni di accudimento primario e si aspettano da chi si relaziona a loro ancora l’espletamento di funzioni materne. Prima dei 3 anni, infatti, il mondo esterno non è pienamente riconosciuto come tale dal bambino – come non è ancora raggiunta un’autoconsapevolezza dell’Io, e il nido si colloca in un’età in cui gradualmente il lattante emerge dalla fusionalità verso la differenziazione e in cui lo sviluppo dell’Io percorre le prime fondamentali fasi. È dai 3 anni di età che l’Io del bambino giunge a una tappa importante: il mondo esterno è pienamente riconosciuto, contestualmente al raggiungimento dell’autoconsapevolezza dell’Io, e si avvia la vera scuola come riportano anche le Indicazioni nazionali del MIUR [2012a]. La scuola dell’infanzia può essere intesa come una sorta di utero sociale [Crocetti 2012] che si colloca in un’area transizionale [Winnicott 1953] tra famiglia (che ha assunto fin lì funzioni materne con il progressivo emergere del codice paterno) e mondo esterno. La famiglia ha già presentato il mondo della realtà al bambino, ma alla scuola dell’infanzia il piccolo incontra consapevolmente un mondo esterno strutturato, un’istituzione, di cui riconosce gradualmente le diverse connotazioni, e a cui il genitore lo affida, accompagnandolo fino alla soglia della sezione, metafora della condivisione educativa particolarmente stretta tra scuola e famiglia, ma che lascia margini di autonomia al bambino nel fare esperienza con un altro adulto che si pone come riferimento affettivo e di ampliamento dello sviluppo: una prima prova sociale in un contesto tutelato, in cui vengono esplicate in forma calibrata per l’età tutte le funzioni già citate della scuola. Non ci addentreremo comunque nel sistema integrato 0-6 anni, non obbligatorio, in considerazione del fatto che lo psicologo di solito si trova a operare nella scuola dal primo ciclo di istruzione in poi. 
Scuola primaria  
In ottica psicodinamica, con l’accesso alla scuola dell’obbligo il bambino/alunno accede all’area paterna. La madre rimane in un ruolo importante, ma dovrebbe assumere ora in modo più specifico la funzione di dare sicurezza rispetto all’area delle emozioni e degli affetti. È colei che consola e coccola il figlio quando torna da scuola raccontando una difficoltà, o un piccolo dispiacere, codificando in questo modo il mondo affettivo. Il padre dovrebbe divenire il tramite più diretto attraverso cui il figlio si muove verso la realtà e colui che, con la condivisione da parte della madre, sostiene i processi di separazione, fornisce incoraggiamento di fronte alle difficoltà e nell’impegno, si interessa ai processi e ai progressi del figlio nell’apprendimento e nella socializzazione. Il termine socializzazione va riferito sia alle relazioni con i pari, sia all’interiorizzazione di codici affettivi paterni e materni [Fornari 1981][3] e di norme sociali che consentono una relazione adattiva con i diversi contesti comuni di riferimento. Alla scuola primaria, il legame con le figure docenti dovrebbe essere messo al servizio del desiderio di apprendere (istinto epistemofilico): senza una qualità di tale legame l’apprendimento non si può realizzare in modo pieno e adeguato. Nel riferirsi al maestro o alla maestra, il bambino inizialmente porta aspettative di tipo genitoriale che dovranno evolversi ed essere superate per fare un’esperienza diversa, quella di rapportarsi a un adulto che, pur offrendo una relazione affettivamente significativa, lo accompagna nel mondo di un sapere codificato che in quanto tale richiede impegno, concentrazione, autocontrollo e gestione del proprio corpo, capacità di tollerare attese e piccole frustrazioni. Un adulto che verifica e misura l’acquisizione delle conoscenze da parte del bambino senza mortificarlo né umiliarlo, bensì incoraggiandolo e valorizzandone risorse e potenzialità. È un’esperienza che il bambino riporta raccontandola a casa: qui, i genitori dovrebbero sostenere tale differenza di ruolo e legittimarla nel suo valore. Riconoscere l’autorevolezza dell’insegnante – ed esser capaci di un’alleanza educativa con la scuola – significa, infatti, sostenere l’importanza dell’esperienza complessiva del bambino stesso, sostenere il figlio nell’incontro con la realtà sociale, rinforzandone i processi maturativi, a livello dell’Io e del Super-Io, senza interessarsi soltanto dei risultati scolastici quale compenso al narcisismo genitoriale [Bettelheim 1997]. Il bambino che acquisisce autentica consapevolezza della diversità del ruolo del docente e la capacità di rapportarvisi può internalizzare figure di identificazione secondaria che arricchiscono la sua identità, e può articolare dentro di sé aspetti diversificati della propria persona: l’identità di figlio, di scolaro, di amico, di compagno scout ecc. pur integrati nella sua identità complessiva. Può comprendere le articolazioni che il mondo sociale ha in sé e rapportarvisi in modo adeguato. 
Scuola secondaria 
È necessario distinguere la fase della preadolescenza da quella dell’adolescenza: la prima, infatti, presenta peculiarità evolutive, psicodinamiche e psicopatologiche differenti dall’infanzia e dall’adolescenza. La scuola secondaria di I grado (un tempo denominata scuola media) rappresenta idealmente un luogo di passaggio, un ponte tra la fanciullezza e la piena adolescenza, luogo ove si rende evidente la difficile mediazione tra corpo (nell’avvio di ampi cambiamenti) e mente (che dovrebbe espandere competenze/conoscenze ed esprimere più evoluti processi cognitivi). Il quadro 1.1 sintetizza le funzioni della secondaria di I grado nei confronti dei preadolescenti.  
Quadro 1.1  Funzioni istituzionali nel rapporto tra scuola e preadolescenti 



• Fornire un contenitore pulsionale ed emotivo (attraverso le regole da accettare o sfidare) e sostenere la difficile mediazione tra mente, processi cognitivi e corpo/emozioni. 
• Promuovere la qualità delle relazioni. 
• Fornire un fondamento allo studio attraverso il sostegno all’autostima: favorire il confronto con la realtà e sostenere la tolleranza alla frustrazione. 
• Interpretare gli atteggiamenti devianti dei preadolescenti come una richiesta d’aiuto. 
• Recepire il bisogno dei preadolescenti di essere riconosciuti/valorizzati/incoraggiati, non criticati o derisi. 
• Offrire dei modelli di identificazione: i ragazzi guardano il corpo dell’adulto (incluso lo psicologo scolastico) come esempio per la qualità della gestione di sé (cura del corpo e dell’abbigliamento, gestione delle pulsioni) e modello al maschile e al femminile. 

La preadolescenza  
L’inizio di tale fase si colloca intorno ai 9 anni e segue il periodo della latenza, inquadrandosi tra i 12 e i 13 anni circa. In questa fase inizia gradualmente il movimento verso un’organizzazione di personalità le cui mete da raggiungere sono: 
	 la capacità di pensiero critico e autocritico, a cui sono connesse possibili cadute depressive (assumersi il rischio della propria mente); 
	 l’appartenenza a sé del proprio corpo sessuato che può risultare un processo complesso, specialmente se il corpo o alcune sue parti risultano poco piacevoli o difficilmente accettabili. 


Da una prospettiva psicodinamica, la preadolescenza si distingue inoltre per alcune caratteristiche peculiari [Crocetti e Agosta 2007] che elenchiamo sinteticamente. 
	 La disillusione delle aspettative magiche riposte nell’adulto. In questa età i ragazzi possono andare incontro alla disillusione (fisiologica, nelle situazioni di normalità, in seguito a una frustrazione) o alla delusione (patologica, qualora prevalga una sofferenza psichica di derivazione traumatica) connesse ai vissuti di perdita dei genitori come depositari di soluzioni magiche, ora incontrati nei loro limiti e debolezze, e verso i quali portano marcate ambivalenze. Gli stessi docenti, che spesso alla scuola secondaria tendono ad accentuare aspettative di ruolo che puntano maggiormente alla trasmissione del sapere, saranno messi alla prova e dovranno reggere ambivalenza e sfida, mediando tra ascolto e autorevolezza di ruolo, tra dare relazione e istruzione. 
	 Le trasformazioni corporee e la relativa condizione di disarmonia nella percezione del corpo. La portata delle trasformazioni corporee (da un corpo-bambino verso un corpo da ragazzino/a) è tale da richiedere un continuo riadattamento dell’immagine di sé e questo può comportare fisiologici vissuti di disorientamento, ansia e angoscia che possono assumere sfumature diverse. 
	 Le relazioni con i coetanei. Il gruppo dei pari (spesso transitoriamente omogeneo per genere) serve a confermare e rafforzare l’identità di genere; oltre ciò, il gruppo come nucleo sociale di condivisione di interessi e di socializzazione degli affetti permette al preadolescente di controbilanciare l’ansia associata alla migrazione dal mondo familiare e di confermare il valore positivo della separazione dai genitori. 
	 Le inibizioni del funzionamento cognitivo. Il pensiero del preadolescente è tendenzialmente concreto e legato ai bisogni: pertanto, in questa fase è presente un fisiologico calo del rendimento scolastico, determinato da un disinvestimento degli apprendimenti o dal rifiuto dell’impegno nello studio. Lampante è la differenza rispetto alla fase precedente della latenza in cui la pulsionalità è al servizio dell’istinto epistemofilico che, in genere, garantisce una sufficiente armonia tra mente, corpo ed emozioni. 


L’adolescenza  
La scuola secondaria di II grado (nota in passato come scuola superiore) rappresenta un contesto di vita fondamentale e un’esperienza significativa nei processi di autorealizzazione e nella progettualità di sé dei ragazzi e delle ragazze entrati ormai decisamente nell’adolescenza. Un senso di sé via via più consapevole è messo ora alla prova dalla possibilità/capacità di integrare in esso non solo la propria identità di genere e la propria dimensione relazionale affettiva, ma anche il ruolo di studente e la finalizzazione di questo al futuro ruolo nel mondo dell’università, del lavoro e nella società in genere. In questa delicata fase della crescita, la famiglia dovrebbe collocarsi sullo sfondo ma senza abdicare al proprio ruolo lasciando a sé stessi i giovani. Sempre più spesso, invece, si evidenzia il disimpegno genitoriale nella collaborazione con la scuola a sostegno dell’esperienza dei figli, fraintendendo il senso dell’autonomia che questi ora chiedono, sottovalutando le esigenze fisiche/emotive/sociali o considerandole impedimenti all’apprendimento/rendimento e non piuttosto componenti importanti di una crescita equilibrata di cui interessarsi. Per tale motivo, spesso gli adolescenti portano ad altri adulti (insegnanti, educatori, psicologi ecc.) dubbi, interrogativi e manifestazioni delle proprie fatiche emotive, relazionali ed esistenziali, alla ricerca di una risposta contenitiva sia delle ansie del crescere, sia delle possibili sfide tipiche dell’età e degli eventuali disagi. L’intera comunità degli adulti è chiamata ad affrontare un compito gravoso ma necessario: sopravvivere a questa fase senza abdicare al proprio ruolo [Winnicott 1974b; Pietropolli Charmet 1999]. La famiglia e la scuola dovrebbero essere contenitori solidi disponibili, presenti, accessibili per essere utilizzati quando l’adolescente ne ha bisogno, anche e soprattutto per essere contestati, per sperimentare l’autorevolezza di sé e i movimenti di separazione. 
Tra i compiti evolutivi che l’adolescente si trova ad affrontare si possono annoverare: 
	 la capacità di separarsi dalla famiglia e di individuarsi (assunzione della propria identità soggettiva). I genitori ricoprono un ruolo fondamentale per aiutare l’adolescente a riemergere dallo stato di depressione fisiologica consentendogli di identificarsi con gli adulti significativi e con alcuni aspetti della società senza rinunciare alla propria autorealizzazione in senso adattivo [Winnicott 1970b]; 
	 la socializzazione con i pari: nell’esperienza di gruppo (che funge da contenitore) l’adolescente cerca da un lato l’isolamento con cui preserva la propria individualità e originalità mantenendo inaccessibili le proprie parti più intime, dall’altro il bisogno di distinguersi che convive con quello di mimetizzarsi per preservarsi [Winnicott 1986]; 
	 lo sviluppo dell’identità sociale [Erikson 1974] e del proprio essere nel mondo: è connessa al confronto con il paterno e alla dinamica dipendenza-autonomia. In adolescenza, il padre e le figure rappresentative dell’area paterna sono in prima linea nell’iniziazione verso la realtà del mondo esterno e nella funzione di separare e codificare la relazione dei figli con la madre. Per Blos [1971], la funzione paterna è necessaria per organizzare il pensiero logico-razionale e le capacità di autoriferimento critico; per costruire la fiducia nelle proprie competenze egoiche e relazionali; per ricercare una dimensione progettuale; per soddisfare il bisogno di autenticità. L’età contemporanea vive purtroppo una crisi per quel che riguarda la consistenza e l’esercizio di dette funzioni anche a livello istituzionale (e non solo familiare), avendo esautorato il codice paterno soprattutto della sua dimensione di autorevolezza e caricandolo di incertezze e ambiguità; 
	 l’integrazione della sessualità e del corpo sessuato nell’immagine di sé (con l’avvio di relazioni sentimentali/sessuali): i cambiamenti a livello corporeo sono evidenti e possono portare a considerevoli ripercussioni a livello psichico (vissuti ansiosi, contraddittori, crisi identitarie) o ad agiti che costituiscono delle comunicazioni rivolte all’esterno [Blos 1971]; 
	 la ricerca di un equilibrio tra maturità corporea (corpo capace di generare e procreare) e immaturità psichica: è come se i cambiamenti fisici non potessero essere elaborati e digeriti mentalmente e seguissero il corso pulsionale in attesa di assumere un significato [Vegetti Finzi e Battistin 2000]; 
	 accedere al pensiero ipotetico-deduttivo: che, a livello cognitivo, costituisce un grande salto verso il mondo sconfinato del possibile, dell’ipotetico, dell’astratto, del simbolo. «È la pubertà a fare di ogni adolescente un filosofo potenziale» [Jeammet 2009, 12]. 


	Ricordiamo che in adolescenza sono attivi anche tre grandi nuclei che dialogano tra di loro in modo concorrente [Crocetti 1996; 2008]: 


	 il lavoro del lutto (collegato alle perdite, che può condurre con sé dei vissuti di depressione fisiologica per questa fase); 
	 il nucleo delle risorse (potenzialità interne riferibili al Sé corporeo, ai processi elaborativi dell’Io, ai valori del Super-Io, al contesto familiare e scolastico, oltre che amicale e socioambientale); 
	 il nucleo di informità di base (un luogo in cui si trovano l’indeterminatezza del tempo e dello spazio, spesso vissuto come vuoto e annichilimento e tradotto in termini di rabbia e solitudine, ove si produce la particolare condizione esistenziale della noia). 


Infine, l’Io dell’adolescente fa esperienza di alcuni bisogni psicosociali che si presentano in modo manifesto e che hanno un corrispettivo a livello più profondo del Sé corporeo identitario (quadro 1.2).    
Quadro 1.2  I bisogni psicosociali degli adolescenti 



Bisogno di sicurezza. Ricerca in sé della costanza oggettuale: far diventare sé stessi un oggetto di riferimento in quanto ci si percepisce costanti. Implica la sostituzione dei riferimenti genitoriali con il riferimento a sé. 
Bisogno di indipendenza. Esigenza di sperimentare la consistenza del proprio Sé identitario prima in un ambiente sicuro da cui inizialmente si dipende (la famiglia), ma successivamente anche nel contesto allargato (scuola, gruppo dei pari, mondo sportivo, associazioni ecc.). 
Bisogno di relazione tra mondo interno e pubblico. Esprime la necessità di portare il proprio mondo interno privato nel sociale e di far dialogare tra loro queste realtà, per dare solidità all’autostima e alla dignità, base del narcisismo. 
Bisogno di approvazione. Implica la sperimentazione dell’autorevolezza progettuale: l’approvazione esterna, infatti, è in realtà secondaria all’autorevolezza interna. 
Bisogno di autenticità. Esigenza esperienziale che rimanda all’integrazione mente-corpo e conduce alla ruminazione sui concetti che consente poi all’adolescente di essere portatore di un punto di vista personale. L’autenticità implica anche l’accettazione delle contraddizioni e delle incoerenze. 


4. Le diverse gruppalità nella scuola 



Considerare la scuola come un’unità psicodinamica significa immaginare un contesto che funziona a livello gruppale, come se avesse una mente (inconscia) propria, costituita da opinioni, volontà, desideri specifici e bisogni inconsapevoli non sempre riconducibili ai bisogni e alle attese dei singoli [Pergola 2013]. In questo senso, ogni posizione, affermazione o condotta di qualunque membro del gruppo riguarda non solo il singolo, ma esprime anche qualcosa della mente gruppale e delle dinamiche collettive. Ad esempio, il comportamento problematico di un alunno andrebbe analizzato considerando il contesto in cui si verifica (in aula, durante l’intervallo ecc.), in quali interazioni (con uno o più insegnanti/compagni) e valutando anche le influenze e i vissuti dei genitori in merito alla situazione. 
Il gruppo-classe 
Già a partire dai processi evolutivi di latenza, la dimensione del gruppo-classe assume una valenza che va oltre quella amicale e le dinamiche gruppali si arricchiscono potenzialmente della dimensione del gruppo di lavoro (saper cooperare, interagire con altri pari non necessariamente amici ma della stessa classe ecc.). In preadolescenza e adolescenza il gruppo assume, come abbiamo visto, forme e valenze del tutto nuove e centrali per la crescita e la costruzione dell’identità, e ciò influenza fortemente anche le dinamiche gruppali in classe. Fino alla pubertà, gruppi e amicizie restavano sotto la giurisdizione dei genitori che ne esercitavano il controllo e la selezione e lo stesso contesto scolastico era per quanto possibile scelto dai genitori in relativa continuità con valori e interessi familiari. A partire da questa età, invece, amicizie e gruppi sono assunti e costituiti sempre più in autonomia rispetto alla famiglia e il mondo della scuola, per quanto spesso scelto anche con l’avallo genitoriale, presenta gruppi-classe via via sempre più eterogenei per valori, interessi, caratteristiche ecc. Inoltre, è soprattutto a partire dalla classe 4a e 5a della primaria che è possibile notare come la classe divenga sempre più un organismo a sé, non più satellite degli insegnanti i quali, dal canto loro, percepiscono tale cambiamento ma raramente sono in grado di decodificarlo come fenomeno appartenente alla crescita e dunque con aspetti potenzialmente evolutivi, di superamento delle dipendenze infantili, di sperimentazione di nuove esperienze emotive e relazionali, di messa alla prova e di elaborazione della propria identità. Far parte del gruppo significa riconoscersi in altri e con gli altri, condividere motivazioni e paure, trovare certezze nell’accettazione degli altri componenti e nell’identificazione con loro. La composizione dei gruppi-classe è stabilita dal dirigente o da un’apposita commissione di docenti sulla base di criteri predefiniti, ma è importante sottolineare come accanto alla dimensione formalizzata conviva una dimensione sotterranea non facilmente visibile agli adulti, nell’ambito della quale appartenenza e ruoli acquistano una grande importanza e valore. Essere o non essere parte integrante del gruppo-classe, sentirsi riconosciuti dagli altri membri con valenza socialmente desiderabile diviene una meta particolarmente significativa a partire dalla preadolescenza e si costituisce come un fattore che può essere fonte di conferma o di scacco narcisistico sostanziale. Pertanto, è fondamentale attivare la riflessione degli insegnanti e degli educatori su queste dinamiche poiché leggere e pensare il gruppo può avviare stimoli, suggestioni e veri e propri interventi che espandono le forze positive del gruppo-classe. Solitamente, invece, le alleanze spontanee e tutti i fenomeni correlati alla presenza della parte affettiva della classe vengono ritenuti ostacoli al lavoro didattico: ci si accorge del gruppo quando si evidenziano fenomeni negativi come, ad esempio, coalizioni strategiche fra i ragazzi ﬁnalizzate al raggiungimento di obiettivi solitamente non accettabili dagli adulti quali trasgressioni, atti illeciti, fenomeni di esclusione o di bullismo. 
Gruppo-classe, gruppo dei docenti e gruppo dei genitori  
Nella dimensione della classe convivono tre gruppi distinti ma non separati fra loro: il gruppo degli alunni/studenti, il gruppo dei docenti e il gruppo dei genitori, ciascuno dei quali crea un campo psichico e relazionale che si interseca con gli altri [Agosta, Mancini e Naldi 2021]; tale interrelazione si colloca a sua volta nella cornice relazionale (conscia e inconscia) del sistema/contesto scuola in cui sono inseriti. Per lo psicologo è fondamentale conoscere e riconoscere le intense dinamiche di natura gruppale che inevitabilmente si attivano. Infatti, all’interno di qualsiasi gruppo vi è una dimensione sommersa intrisa di emotività, di ansie individuali e collettive e dominata da meccanismi difensivi che tentano di gestirle, dando luogo a vari agiti come tentativo di eliminare emozioni intense e non elaborate [Perini 2007]. Si tratta di vissuti angosciosi strutturalmente connessi al gruppo che implicano difese molto primitive fra cui, ad esempio, la scissione, la proiezione, la dissociazione e la negazione. Kaës e colleghi [1971] definiscono tali fenomeni come socialità sincretica di gruppo, ovvero la tendenza di ogni gruppo inserito in un’istituzione a evacuare contenuti psichici primitivi e a mantenerli scissi e non elaborati, senza che vi sia una reale comunicazione né alcuno scambio finalizzato a una matura socialità organizzativa. Ne deriva facilmente un effetto domino/contaminazione di analoghe dinamiche da parte degli altri gruppi interrelati. Le incomprensioni e i conflitti che possono caratterizzare i rapporti fra insegnanti, gruppo-classe e genitori canalizzano tematiche emotive e aspettative sensibili, da un lato trasversali ma anche prevalenti per fasce d’età, presenti nei diversi protagonisti (la protezione/sicurezza degli alunni per le età più precoci, la qualità dei processi di apprendimento/valutazione per i cicli successivi ecc.). La nostra pluriennale esperienza ci ha mostrato come nel mondo della scuola sia spesso fortemente trascurata l’importanza di un autentico competente dialogo fra queste tre realtà gruppali, al di là degli aspetti formali. Prezioso può essere pertanto il contributo dello psicologo scolastico nel leggere la complessità delle dinamiche in gioco, esplicite e inconsce, affiancando i docenti ad acquisirne padronanza e, specialmente, intervenendo direttamente accanto a loro in situazioni delicate in cui le difese siano dirompenti e destrutturanti il contesto. 



[1]  Cfr. l’area delle competenze relazionali, comunicative ed emotive in Agosta, Mancini e Naldi [2021].

[2]  Termine riferito alla relazione precoce della coppia genitoriale (intesa come organismo vivo e unitario) con il bambino [Crocetti 2008].

[3]  I codici paterni sono un insieme di norme, regole, assiomi, stili comportamentali e modalità relazionali mutuati dal padre che servono al bambino per incontrare la realtà esterna, il mondo del lavoro, del sacrifico, dell’impegno, della ricerca, della curiosità messa al servizio dell’apprendimento. Il codice materno invece è caratterizzato dalla valorizzazione di comportamenti e atteggiamenti orientati al principio di appartenenza e di risposta ai bisogni. I codici paterni e materni diventeranno fondamentali per il resto della vita di quella persona: quelli materni per la gestione delle relazioni, degli affetti, per il rapporto con gli oggetti significativi per il bambino stesso; quelli paterni in funzione dell’incontro con la realtà, della sua esplorazione e penetrazione, quindi anche del senso del dovere.



Capitolo secondo 

Lo psicologo scolastico  a orientamento psicodinamico



Negli ultimi anni, si è reso sempre più evidente come la psicologia scolastica sia indispensabile per potenziare le risorse del sistema scuola nel suo complesso e svolgere una funzione sostanziale di prevenzione dei disagi dell’età evolutiva e di promozione delle competenze emotive, relazionali, comunicative, comportamentali e di apprendimento. Da qualche tempo, ﻿il ruolo dello psicologo per la scuola e nella scuola è al centro di un ampio dibattito scientifico-culturale [Petter 2010; Cornoldi e Molinari 2019; 2021], in quanto nel periodo storico che stiamo attraversando, e data la complessità del contesto sociale in cui viviamo, la presenza di tale figura professionale integrata nel mondo della scuola appare quanto mai attuale e necessaria. Le evidenze di ricerca quantitativa e qualitativa che derivano dalle esperienze attuate nella maggior parte dei paesi europei, in cui lo psicologo è stato incluso per legge e in modo strutturato nelle scuole pubbliche, e i riscontri dei vari progetti pilota realizzati in Italia mostrano che lo psicologo scolastico rappresenta una risorsa fondamentale per il benessere bio-psico-sociale degli alunni/studenti e di tutto il personale delle istituzioni educative e scolastiche [Dossena 2017; Matteucci e Farrell 2019; Trombetta 2013]. In Italia, una svolta è avvenuta in seguito alle recenti criticità dovute alla pandemia di Covid-19 che hanno promosso un’accelerazione dei processi, spingendo le istituzioni ad attivarsi sul versante del sostegno psicologico alla popolazione: ne è un esempio il protocollo d’intesa tra il Consiglio nazionale dell’Ordine degli Psicologi e il ministero della Pubblica istruzione (MIUR) per attivare sistematicamente interventi di sostegno psicologico nei plessi scolastici. L’intento, oltre a quello di prestare soccorso, è stato anche di sottolineare l’importanza del profilo professionale dello psicologo scolastico e promuoverne la presenza in tutti gli istituti del territorio nazionale al fine di eguagliare gli standard europei. Dunque stiamo parlando di una figura di cui si avverte sempre più l’esigenza anche oltre la fase di emergenza pandemica: da qui nasce l’impegno a dare continuità alla psicologia scolastica come presidio basilare per la prevenzione e la promozione della salute, temi sottolineati anche da un documento dell’Istituto Superiore di Sanità in cui si legge che: 
Sono ormai molte le evidenze sull’efficacia dei programmi di promozione della salute mentale come modalità di intervento per prevenire comportamenti a rischio e disadattativi agendo, anziché specificamente e direttamente su questi comportamenti, sui fattori comuni a essi sottostanti. Le evidenze mostrano che i programmi più efficaci sono quelli condotti nell’ambito di attività scolastiche curriculari finalizzate alla promozione delle capacità di autoregolazione e autoefficacia, fronteggiamento e risoluzione dei problemi, abilità sociali ed empatia[1]. 


Tuttavia, anche se ultimamente si sono registrati dei progressi, nel nostro paese persiste una tendenza a concepire l’intervento dello psicologo quasi esclusivamente secondo un’ottica riparativa e di recupero, soprattutto per affrontare situazioni critiche già strutturate da tempo o di mera emergenza. Questo rende estremamente ardua, quando non del tutto inattuabile, la realizzazione di azioni di promozione del benessere complessivo del sistema scuola nella sua articolata complessità e lo sviluppo di attività di prevenzione rivolte ai protagonisti che abitano a vario titolo le istituzioni educative: alunni/studenti, insegnanti, genitori, dirigenti, collaboratori e personale amministrativo. Poiché il benessere della scuola – intesa dal nostro punto di vista come ambiente di vita, contenitore e organizzazione collegata con il macroambiente socioculturale esterno –  si può costruire solo dall’interno del contesto stesso, lo psicologo non può operare unicamente come uno specialista esterno «a chiamata» senza essere coinvolto, in quanto professionista consapevole e riflessivo, nelle dinamiche prettamente istituzionali. Alcuni autori parlano infatti di psicologo scolastico di comunità [Francescato, Mebane e Tomai 2004] per definire un esperto che lavora in rete sulla relazione circolare tra le persone e i diversi contesti ambientali (piccoli gruppi, organizzazioni e comunità locali); che dialoga con la scuola e il territorio, operando in sinergia con tutti gli attori ivi presenti. Perciò è essenziale che egli conosca a fondo il mondo della scuola, le sue problematiche e i diversi rapporti trasversali che lo caratterizzano, per agire sugli aspetti disfunzionali con l’obiettivo di interpretarli e tentare di modificarli in un’ottica collaborativa. Insieme alla famiglia, la scuola rappresenta il principale contesto pedagogico e di socializzazione dell’individuo in quanto incrocia tutti i soggetti in età evolutiva e le loro famiglie e possiede potenzialità formative e di contributo alla crescita uniche e specifiche. È il luogo ideale per promuovere non solo l’interesse per la cultura e la motivazione agli apprendimenti, ma anche il benessere integrale della persona con l’obiettivo di integrare istruzione ed educazione per formare i giovani a quei valori ispiratori democratici di partecipazione e condivisione dell’esperienza, uguaglianza e rispetto di sé e dell’altro, collaborazione e coesione sociale, reciprocità, solidarietà e tolleranza sui cui dovrebbero basarsi i rapporti umani per aspirare a quella convivenza civile più volte richiamata come acquisizione trasversale anche nelle Indicazioni nazionali del MIUR [2012a]. Pertanto, ci sembra indispensabile non solo pensare a come inserire lo psicologo all’interno delle istituzioni scolastiche di vario ordine e grado, ma anche proporre alcune considerazioni sul ruolo e le funzioni proprie di tale figura professionale e soprattutto sul modello di approccio teorico e metodologico più adeguato a offrire supporto non soltanto agli alunni/studenti e alle loro famiglie, ma anche a tutto il personale scolastico, in funzione della prevenzione del disagio e dei fenomeni di rischio e della promozione del benessere individuale, gruppale, organizzativo e comunitario. Lo psicologo scolastico si delinea dunque come un professionista con un’esperienza formativa e/o pratica nell’ambito della psicologia scolastica che svolge attività di formazione, valutazione, diagnosi, sperimentazione e formulazione dell’intervento; offre consulenza per il personale scolastico e sostegno psicologico per alunni/studenti e genitori; attiva osservazioni e progetti nelle classi. È importante notare che lo psicologo scolastico non fa psicoterapia: il colloquio psicologico a scuola consiste in un intervento di consulenza finalizzata a offrire a chi richiede assistenza un ascolto attivo e rispettoso e a procurare gli strumenti emotivi e mentali necessari ad affrontare in autonomia situazioni di lieve malessere e di difficoltà. Inoltre, egli non emette certificazioni e ovviamente non prescrive farmaci[2]. Precisiamo, infine, che l’attività di supporto psicologico svolta a qualunque titolo dallo psicologo in un istituto scolastico viene resa nel rigoroso rispetto della deontologia professionale e, pertanto, è sempre necessario raccogliere il consenso delle persone interessate[3]. Tuttavia, a questo riguardo, poiché gli interventi possono essere, come vedremo, articolati e complessi (in quanto si configurano sul livello individuale, di gruppo e di sistema) ci sono alcune specifiche che vanno attentamente considerate nelle diverse circostanze (cfr. cap. 6). 
1. Il modello di intervento psicologico psicodinamico 



L’assenza di una tradizione consolidata della pratica psicologica nella scuola ha contribuito all’avvio di numerose esperienze sperimentali nelle diverse realtà scolastiche e ha fatto sì che, a tutt’oggi, questa tipologia di intervento sia realizzata attraverso modalità estremamente diversificate (che derivano dai vari modelli teorici e metodologici di riferimento) ma spesso anche poco codificate se non anche frammentarie. Desideriamo qui presentare uno specifico modello di intervento dello psicologo/psicoterapeuta[4] applicato al mondo della scuola basato sulla teoria psicodinamica/psicoanalitica e derivato da una più che trentennale esperienza di pratica e di riflessione da noi condivisa all’interno di un gruppo di professionisti afferenti al Centro Italiano di Psicoterapia Psicoanalitica per l’Infanzia e l’Adolescenza (c.i.Ps.Ps.i.a)[5].  
Da un punto di vista epistemologico, l’approccio psicodinamico si avvicina alla dimensione esistenziale poiché coinvolge gli aspetti integrativi della persona: la sua storia, il presente inteso in una prospettiva di continuità con il futuro, il modo di organizzare l’esperienza nella configurazione relazionale sé/altro, gli aspetti consci e inconsci, il versante affettivo e quello cognitivo, i processi di regolazione emotiva, le dimensioni del Sé nel contesto dei rapporti interpersonali [Lichtenberg, Lackmann e Fosshage 2012], in una dinamica intersoggettiva che contribuisce a contestualizzare il campo interindividuale e a co-costruire significati producendo gradualmente una crescita evolutiva [Gabbard 2010]. Inoltre, la prospettiva a cui facciamo riferimento accentua il tema dello scambio biunivoco (dinamico, in riferimento a un intreccio di forze psichiche che interagiscono o sono in conflitto tra loro) tra processi di internalizzazione e mondo esterno, postulando che il disagio psichico possa essere compreso come una conseguenza del non compiuto sviluppo della capacità di stare in relazione [Amadei, Cavanna e Zavattini 2015]. Per contro, il raggiungimento di una vita emotiva più ricca e soddisfacente dipende più dall’apprezzamento del nostro senso di comunanza con gli altri che non dalla nostra distinzione [Sullivan 1953], pur senza sacrificare quell’unicità irripetibile che caratterizza ogni essere umano e che Winnicott [1974a] coglie magistralmente quando descrive il benessere come quel peculiare stato del Sé in cui può emergere qualcosa di assolutamente originale, specificamente individuale e quindi creativo. 
Secondo il modello che proponiamo, lo psicologo/psicoterapeuta di formazione psicoanalitica/psicodinamica che opera nella scuola dovrebbe essere una figura dotata di autoconsapevolezza (maturata nel corso della psicoterapia personale), di conoscenze, competenze ed esperienza (acquisite attraverso una consistente formazione teorica e sul campo), che agisce con una propria autonomia etica e professionale, pur collaborando con tutti gli interpreti del mondo scolastico, e che si mette al servizio dell’intero sistema, non solo del singolo, potendo contare su specifici strumenti conoscitivi e operativi per la prevenzione del disagio, lo sviluppo delle risorse e la promozione del benessere individuale e collettivo. In tal senso, lo psicologo dovrebbe svolgere una funzione di facilitatore riguardo all’integrazione della mente emozionale[6] con la mente razionale nei diversi processi organizzativi e progettuali. Dovrebbe, a sua volta, interrogarsi sui propri vissuti in merito all’istituzione e ai diversi ruoli ricoperti dai protagonisti che la abitano (come si vive il dirigente o il singolo docente? Come si percepisce l’alunno/studente nelle diverse età della crescita? Quali sono le rappresentazioni che il genitore ha di sé e dei figli in rapporto alla scuola?). Infine, dovrebbe possedere sia una buona preparazione sulle dinamiche psicologiche specifiche che caratterizzano le diverse fasce d’età (infanzia, preadolescenza e adolescenza), sia adeguate conoscenze dei parametri del contesto e delle strategie (comunicative, relazionali e di regolazione emozionale) convenienti a ogni grado scolastico (nido, scuola dell’infanzia, scuola primaria e secondaria) che si integrino e facilitino le metodologie di apprendimento-insegnamento. 
Le principali finalità perseguite da uno psicologo scolastico a orientamento psicodinamico sono: 
	 promuovere e diffondere l’approccio psicoanalitico al bambino, all’adolescente e alla famiglia nelle strutture educative, scolastiche e pedagogiche mediante gli strumenti di pertinenza della clinica e della tecnica psicoanalitica, finalizzato al benessere della persona e del sistema relazionale scuola; 
	 facilitare, ai fini della prevenzione in età evolutiva, l’individuazione precoce del disagio nella famiglia, nella scuola e nelle istituzioni che si occupano di infanzia, preadolescenza e adolescenza offrendo un ascolto accogliente, rispettoso e attento che sostenga e orienti verso un processo evolutivo favorevole, svolgendo così una funzione preventiva di più gravi fenomeni di sofferenza personale o di maltrattamento istituzionale[7]; 
	 fornire un punto di riferimento e aiuto ai genitori, ai dirigenti, ai docenti e agli operatori impegnati a diverso titolo nelle istituzioni educative per l’infanzia, la preadolescenza e l’adolescenza; 
	 operare attraverso la conduzione di corsi di formazione e di aggiornamento ai fini della profilassi, della diagnosi, del sostegno individuale e di gruppo. 



2. Principi di base dell’approccio psicodinamico alla scuola 



Passeremo ora in rassegna i principi di base che dovrebbero indirizzare e sostenere la condotta professionale dello psicologo/psicoterapeuta a orientamento psicodinamico in modo trasversale all’interno delle istituzioni scolastiche di diverso ordine e grado. 
Pluralità di sguardi 
La conoscenza di una realtà articolata richiede l’attivazione e il confronto su più livelli di osservazione per consentire una ricostruzione complessiva dell’oggetto di analisi. Poiché l’operato dello psicologo scolastico è volto ad accogliere e a rispondere ai bisogni della scuola intesa come un sistema complesso costituito da individui, gruppi e istituzioni (la famiglia, la scuola stessa, le realtà territoriali) in interazione tra loro, inserito in un contesto socioculturale più allargato, il professionista dovrebbe offrire un servizio di consulenza adottando una prospettiva che contempli almeno tre diversi livelli (cfr. fig. 2.1): 
	 di sistema, nelle interrelazioni di ruolo (istituzionali) e nelle dinamiche personali e gruppali (esplicite e inconsce); 
	 istituzionale, rivolta al capo d’istituto (o dirigente scolastico) e agli organi collegiali (collegio docenti, consiglio di classe, team pedagogico ecc.), sempre considerando le dinamiche formali e quelle inconsapevoli sottostanti; 
	 di rapporto e di azione educativa/didattica che concerne le relazioni con i docenti (in modalità singola o di gruppo), con i genitori (come gruppo, da soli o in coppia), con gli alunni/studenti (su base individuale o gruppale) senza trascurare le reciproche interrelazioni. 
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FIG. 2.1. Livelli di intervento dello psicologo nel contesto scolastico.


﻿Consulenza e restituzione 
Si ricollega concettualmente al principio precedente, come sguardo complessivo all’insieme dell’istituzione e alle sue varie articolazioni e interlocutori, tenendo conto delle dinamiche visibili e di quelle sotterranee. Lo psicologo non è chiamato dalla scuola per svolgere un intervento terapeutico ma un’attività di consulenza che si caratterizza sulla base dell’osservazione/ascolto, dell’individuazione/definizione del problema e della valutazione necessari alla formulazione dell’eventuale intervento che verrà illustrato al committente nella fase di restituzione (cfr. fig. 2.5). La consulenza in senso lato può essere cioè espressione della presenza partecipe, attenta e sensibile al funzionamento complessivo dell’istituto scolastico da parte dello psicologo che coglie ambiti problematici su cui ritiene importante che si attivi una condivisa analisi e un successivo intervento da parte dei vari attori coinvolti; può essere altresì espressione dell’enunciazione di richieste o difficoltà specifiche di uno dei protagonisti che operano nella scuola. La restituzione finale, come vedremo, rappresenta un momento particolarmente delicato del processo ed è volta a rendere ogni interlocutore più consapevole delle criticità in essere, ma anche dei punti di forza disponibili per consentire di individuare e realizzare un cambiamento possibile. Per consulenza psicologica[8] intendiamo un tipo di intervento basato su un rapporto interpersonale volto a dare risposta a uno specifico problema in un arco di tempo definito[9]. Ovviamente, questo non significa che lo psicologo non tenga conto anche delle problematiche macro (ad esempio, del contesto socioculturale allargato o dell’ambito territoriale specifico in cui un plesso scolastico si colloca); oppure, laddove riesca a coglierle, delle componenti dinamiche più o meno profonde eventualmente sottese alle difficoltà che gli vengono riportate. Rispetto alla consultazione psicodiagnostica, la differenza è nel modo in cui vengono impiegate tali intuizioni cliniche. Nel caso della consulenza tale utilizzo si colloca sia in senso più generale, tenendo conto del doppio possibile livello di sistema/istituto, connesso anche alle esigenze trasversali, sia in senso individuale, di singola classe o di unico interlocutore (alunno, genitore, docente o dirigente stesso) ed è volto a: 
	 accompagnare il soggetto verso il mettersi in discussione e la possibilità di riflettere prima di agire (suggerendo scenari alternativi di pensiero). Ad esempio, esaminare le possibilità e le potenziali direzioni per portare le diverse dinamiche gruppali e individuali osservate nel contesto scolastico o gruppo-classe dal livello inconscio a una gestione più consapevole, mediata dai diversi ruoli e connotata dall’integrazione di mente emozionale e razionale; 
	 trovare possibili risposte e supportare i movimenti di uscita dalla condizione di difficoltà; 
	 individuare strategie in funzione della risoluzione della specifica problematica presentata; 
	 attivare le risorse personali o di contesto[10] tali da rendere sostenibile e gestibile la situazione. 


Il decorso ideale della consulenza coincide con un graduale coinvolgimento del soggetto che richiede aiuto (individuo, gruppo o istituzione) da una posizione più passiva e rinunciataria (in cui si sperimentano spesso vissuti di impotenza e stallo) a un ruolo più proattivo nei confronti della problematica. Infatti, più che dare una risposta diretta o un’indicazione più o meno risolutiva, lo psicologo dovrebbe cercare di recuperare e sostenere l’attività elaborativa (mentalizzazione) e la capacità di pensiero critico e progettuale del soggetto rispetto alla sua difficoltà, in modo che la possibile risoluzione (prima immaginata e poi realizzata) scaturisca direttamente da lui. Ovviamente, non è detto che la consulenza possa rispondere a tutte le problematicità evidenziate, soprattutto nel caso di forme di disagio personale o di malessere organizzativo già strutturate da tempo e radicate nella storia pregressa. In tali circostanze, l’obiettivo della consulenza sarà quello di rendere consapevole il soggetto richiedente della necessità di un aiuto più specifico e sostanziale che contempla tempi più estesi e condizioni diverse. 
Partecipazione e appartenenza 
I diversi interventi proposti non possono prescindere dal prevedere il coinvolgimento diretto o indiretto: 
	 di tutti gli interlocutori presenti a scuola (dunque, in primis il dirigente in quanto responsabile istituzionale e, a seguire, non solo gli alunni/studenti ma anche gli adulti di riferimento nella quotidianità come docenti, altri operatori scolastici e genitori, accanto agli eventuali specialisti presenti con un ruolo specifico); 
	 dei professionisti e di altre risorse sociali, sanitarie, educative presenti sul territorio con cui la scuola sempre più si trova a rapportarsi in una dimensione di rete. 


È assodato, solo per fare un esempio, che la maggiore conoscenza e interazione reciproca tra insegnante e psicologo non solo facilita il mutuo rapporto operativo e il riconoscimento dell’apporto specifico di ognuno di loro, ma li aiuta anche ad avere una prospettiva più precisa e ampia delle potenzialità di ciascuno e dell’interazione comune [Garofalo e Trombetta 1997]. Inoltre, pur nella distinzione dei ruoli, lo psicologo scolastico dovrebbe condividere un senso di appartenenza all’ambiente/istituzione ove i ruoli stessi non siano spersonalizzati, bensì vivificati dall’essere assunti da persone in relazione reciproca che, per quanto orientate da certe connotazioni di ruolo, costituiscano una sorta di coevoluzione, di costruzione di esperienza condivisa portatrice di legami e di valori umani. 
Nello specifico, sul piano dell’incontro con gli alunni/studenti sarebbe importante che gli psicologi lavorassero in un assetto integrato di coppia mista (cfr. fig. 2.2): una psicologa femmina che possa costituire un riferimento di identificazione, interpretare e farsi portatrice di vissuti ed esperienze al femminile rivolgendosi in certe occasioni prevalentemente alle femmine, e uno psicologo maschio più orientato al confronto con i maschi. Nella nostra attività, questo assetto basato sulla differenziazione di ruolo maschile/femminile si è rivelato funzionale nell’approccio con l’intero gruppo-classe: naturalmente, sarebbe opportuno che la coppia di psicologi fosse affiatata sul piano personale e professionale e, grazie all’esperienza pregressa, avesse elaborato e potesse pertanto rappresentare al gruppo un necessario processo di integrazione tra ruolo maschile e femminile basato sull’interazione costante tra i due, come esempio di rispetto e di valorizzazione reciproca. A nostro avviso, la differenziazione di ruolo diviene poi indispensabile nell’incontro individuale (ad esempio, allo sportello d’ascolto) soprattutto in preadolescenza e adolescenza in quanto favorisce l’identificazione di genere e consente ai ragazzi e alle ragazze di esternare le proprie emozioni (anche relative all’intimità) in un contesto avvertito come maggiormente confidenziale e quindi facilitante. 
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FIG. 2.2. Modello di assetto psicologico integrato maschile/femminile.


Riconoscimento e gestione dei meccanismi di difesa individuali[11] 
Si tratta di una modalità di intervento particolarmente impegnativa in quanto non predefinita ma declinata su misura e anche sulla base delle qualità umane e professionali dello psicologo stesso. Come si evince dalla figura 2.3, lo psicologo che entra in contatto con l’istituzione scolastica richiama su di sé una serie di proiezioni che non sempre coincidono con il ruolo e le funzioni realistiche che gli competono. Proprio a causa dello sforzo richiesto dal «lavoro psichico» per elaborare la complessità e della tendenza a mettere in atto, di fronte a difficoltà che generano ansia, meccanismi difensivi inconsapevoli, i diversi attori che abitano il contesto scolastico possono veicolare sullo psicologo aspettative e rappresentazioni fantasmatiche fuorvianti. Per ridimensionare la portata di tali proiezioni lo psicologo dovrà attivare una riflessione critica e sollecitare negli interlocutori eventuali ipotesi risolutive o di gestione dei conflitti in atto, senza assumere irrealisticamente su di sé tutto l’onere di una soluzione più o meno miracolosa dei problemi. Al tempo stesso, egli avrà il compito di cercare di cogliere e gestire nella comunicazione/relazione i meccanismi di difesa portati dai vari protagonisti verso gli altri interlocutori (il genitore verso il figlio o verso il dirigente, o il docente verso l’alunno e così via). 
[image: FIG. 2.3. Psicologo scolastico: definizione di ruolo e aspettative.]
FIG. 2.3. Psicologo scolastico: definizione di ruolo e aspettative.


Ad esempio, alcuni potrebbero idealizzare l’esperto come un professionista a cui delegare completamente la richiesta di aiuto (rifiutando ogni assunzione di responsabilità) oppure attendersi una risoluzione dei problemi mediante un espediente magico o il suggerimento di rimedi preconfezionati (per poi svalutare, una volta constatata l’inefficacia dell’intervento); mentre altri potrebbero piuttosto proiettare sullo psicologo (considerato come un invitato inquietante e poco gradito che oltrepassa i confini del contesto scuola) i propri vissuti persecutori: egli assume allora i connotati del giudice, del controllore, di chi volge uno sguardo indiscreto nel territorio altrui. È il caso di quegli insegnanti che si sentono esaminati e giudicati nel proprio operato dallo psicologo che entra in classe per svolgere un ciclo di osservazioni, senza comprendere che l’esperto si trova lì per aiutare i docenti a leggere le dinamiche di gruppo, decodificare le condotte degli allievi e calibrare la relazione con loro. 
Analisi della dimensione gruppale 
Un ulteriore principio basilare dell’approccio che stiamo delineando è considerare che, accanto alle difese individuali, esistono le difese del gruppo che fanno riferimento alla scuola intesa come sistema organizzato costituito da un insieme di parti interrelate in rapporto con l’ambiente esterno e capace di autoregolazione[12]. Inoltre, la vita nei contesti educativi e scolastici è costituita da un intenso intreccio di attività da parte di una molteplicità di soggetti in interazione reciproca: nell’accostarsi al mondo della scuola non si può prescindere dal valutare la qualità delle relazioni umane che costituiscono le strutture informali dell’organizzazione stessa e che sono in grado di incidere e condizionare le proprietà delle strutture formali e della relazione contenitore/contenuto [Bion 1971]. Facciamo qui riferimento al contributo dello psicoanalista britannico Wilfred Bion sul funzionamento dei gruppi, sia quelli a finalità analitica sia i gruppi di lavoro. L’autore intende il gruppo come un insieme, un tutto, composto da individui che, nel momento in cui entrano a far parte del gruppo stesso, uniscono i loro pensieri. Ma non solo: nel gruppo emerge e si sviluppa un’esperienza sensoriale, affettiva, emotiva, prima ancora che cognitiva, condivisa da tutti i membri, definita mentalità di gruppo caratterizzata da emozioni intense e primitive, impulsi irrazionali e inconsci, opinioni, desideri, pensieri, fantasie[13]. La prospettiva bioniana descrive il funzionamento gruppale come strutturato in una dimensione di gruppo di lavoro (che attraverso l’uso della razionalità aspira a raggiungere gli obiettivi mantenendo un’esistenza quieta, senza ansie e conflitti) e in una componente regressiva e irrazionale che teme la frammentazione del gruppo stesso e che quindi si organizza spontaneamente per difendersi attraverso degli assunti di base «come se» (cfr. fig. 2.4). 
La dimensione gruppale in assunto di base si può esprimere in tre diverse condotte, come se il gruppo si riunisse per: dipendere da qualcuno o qualcosa che lo salvasse dalla distruzione; attaccare o fuggire da un pericolo che costituisce minaccia di annientamento; assistere a una coalizione tra due membri (accoppiamento) al fine di generare un salvatore (un’idea, un progetto ecc.) che possa evitare l’estinzione del gruppo. È possibile che lo psicologo scolastico sia coinvolto in tali dinamiche: nel primo caso (dipendenza), il gruppo (team di insegnanti) o parte di esso vive l’esperienza di una completa impotenza di fronte a un problema sovrastante; regna l’assenza di iniziativa e la possibilità di cavarsela da soli, mentre giganteggia l’immagine del capo (che potrebbe essere individuato in un docente stesso – il coordinatore –, oppure nello psicologo a cui delegare tutta la responsabilità). Nel caso dell’assetto gruppale di attacco e fuga, cioè la convinzione che esista un nemico esterno rispetto al quale occorre che il gruppo si organizzi e si difenda, l’oggetto considerato cattivo potrebbe essere proprio lo psicologo che viene attaccato e annientato (attraverso la squalifica o la banalizzazione dei suoi interventi) oppure evitato mediante la fuga (situazione tipica dei progetti che falliscono nel nulla di fatto). Infine, un esempio di accoppiamento si potrebbe rinvenire in quella ricerca di alleanza che avviene tra lo psicologo e il dirigente scolastico: ciascuno è convinto che solo dall’unione creativa con l’altro possa venire la salvezza (risoluzione del problema). Tale unione si presenta come un sodalizio inizialmente profittevole e generativo, quasi una luna di miele: tuttavia, in assenza di un reale coinvolgimento di tutte le altre componenti del sistema (team docenti, gruppo-classe, genitori) tale assetto è destinato a naufragare. Per contro, l’uso intenzionale della dimensione di gruppo di lavoro come spazio di contenimento e di elaborazione consente di attivare una logica plurale piuttosto che individuale (perché offre la possibilità di scambiare pensieri e condividere emozioni, di non sentirsi soli di fronte ai problemi), contribuisce a creare una cultura condivisa indispensabile per progredire nel processo di cambiamento e, più in generale, nello sviluppo del servizio educativo [Mignosi 2012]. Affrontare e sciogliere vissuti (di diffidenza o paura del giudizio) e difese (svalutazione, negazione ecc.); evitare i movimenti di delega totale; ridimensionare le aspettative magiche; mantenere il gruppo in modalità di funzionamento gruppo di lavoro, orientando e supportando la fiducia professionale reciproca per evitare uno scivolamento regressivo che viri sulle dinamiche personali, sono tutte manovre tecniche fondamentali che lo psicologo dovrebbe attivare prima di svolgere l’intervento vero e proprio, per ottenere quella collaborazione di base che implica un’assunzione condivisa delle responsabilità e che sia prodromica di una cooperazione effettiva finalizzata a una realistica e adeguata presa in carico del problema. 
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FIG. 2.4. Interconnessione tra lo psicologo e il contesto in cui opera, caratterizzato dalle difese inconsce e irrazionali del gruppo (gli assunti di base ipotizzati da Bion) e dalle potenzialità del gruppo di lavoro.


Rispetto dei confini di ruolo e riservatezza 
Operare all’interno di un contesto complesso che contempla la dimensione individuale, gruppale, organizzativa e di comunità significa prestare attenzione sia al singolo individuo (alunno, genitore o insegnante), sia alle relazioni tra pari (l’équipe pedagogica, i gruppi-classe ecc.) senza tralasciare il benessere istituzionale (sistema scuola); ma presuppone anche di rispettare i confini personali e di ruolo. Il confine come concetto psicologico svolge una funzione fondamentale di costruzione e tutela dell’identità personale e dell’identità di ruolo: delimita lo spazio psicofisico rispetto all’altro da sé e protegge da possibili dinamiche collusive, di manipolazione o di invischiamento. Lo psicologo dovrebbe muoversi aderendo ai principi di costanza, chiarezza e coerenza nelle relazioni interpersonali, adottando una postura professionale che gli consenta di operare in funzione di mediatore e facilitatore dei processi nel raccordo con i vari interlocutori coinvolti. In particolare, segnaliamo due aspetti rilevanti della postura professionale dello psicologo: da un lato la riservatezza e dall’altro l’obbligo di segnalazione formale in alcuni casi specifici. Nell’accompagnare i committenti verso la costruzione di strategie, al professionista è richiesto di avere cura di concordare sempre ambiti di riserbo e di condivisione con i vari interlocutori in modo trasparente. La riservatezza non rappresenta solo un dovere relativo all’etica professionale (come riportato nell’art. 4 del Codice deontologico degli psicologi), ma assume anche un valore esistenziale e psicologico, implicando il rispetto di un patto di lealtà tra persone. Tuttavia, non mancano le circostanze particolarmente delicate che richiedono allo psicologo grande accortezza e sensibilità: ad esempio, situazioni limite che lo psicologo può cogliere nel colloquio con i genitori (elementi di grave trascuratezza o di maltrattamento del minore) oppure durante le sessioni di osservazione (un docente platealmente maltrattante nell’interazione con gli alunni/studenti). In tali situazioni, il professionista è chiamato ad affrontare il tema con trasparenza e secondo le modalità di volta in volta più opportune che possono richiedere di effettuare un bilanciamento fra due differenti principi tra loro contrapposti: il segreto professionale e l’obbligo di denuncia[14]. 
«Setting» 
È un termine inglese impiegato per indicare un contesto delimitato in modo rigoroso affinché quanto si osserva, si descrive, si comprende e si spiega possa avere un’attendibilità scientifica. In ambito psicodinamico, il concetto di setting fa riferimento a un contenitore sicuro, confortevole e facilitante che protegge la costruzione della relazione che si stabilisce tra psicologo/psicoterapeuta e paziente favorendo la libera espressione di pensieri ed emozioni. Parafrasando Winnicott [1988], che è stato il primo autore a specificare la nozione di setting in psicologia già negli anni Quaranta, possiamo dire che il lavoro psicologico dovrebbe essere svolto in una stanza non di passaggio, tranquilla, al riparo da rumori improvvisi e imprevedibili senza, tuttavia, che vi sia un silenzio di tomba o che vengano esclusi i rumori abituali. La stanza dovrebbe essere anche adeguatamente illuminata, calda e confortevole. Esiste un setting esterno, vale a dire l’insieme delle condizioni logistiche e organizzative che rende possibile l’attuazione di un intervento (elementi materiali quali lo studio, la scrivania, le poltrone ecc.), insieme ad alcune regole contrattuali come la frequenza degli incontri, il rispetto dell’orario e l’accettazione dei ruoli reciproci. Ma esiste anche un setting interno che si riferisce all’assetto mentale (attenzione sospesa e fluttuante, osservazione dei propri stati emotivi ecc.) e alla postura professionale dello psicologo. Operare nelle istituzioni (e la scuola non fa eccezione) significa spesso scontrarsi con una realtà che non tiene sufficientemente conto dell’importanza che riveste il setting fisico (esterno) per il lavoro psicologico: non è infrequente, infatti, che lo psicologo si trovi a lavorare senza una stanza sufficientemente dignitosa o riservata in cui ricevere le persone (alcune scuole mettono a disposizione locali aperti e di passaggio come le biblioteche) oppure che debba adeguarsi ai diversi spazi che di volta in volta sono disponibili. Queste condizioni non solo sono indicatrici di uno scarso investimento da parte della scuola sul progetto o perfino di un attacco/squalifica all’identità professionale, ma costringono lo psicologo a fare riferimento soprattutto al proprio setting interno e alla propria flessibilità mentale per sopperire alla mancanza di un adeguato contesto esterno. In tali circostanze, lo psicologo dovrebbe comunque attivarsi per richiedere con determinazione uno spazio conveniente a svolgere la consulenza: a volte, ottenere una stanza a uso esclusivo con una scrivania e un paio di sedie può rappresentare un prerequisito minimo per avviare il progetto. Mantenere un setting interno saldo e coerente è particolarmente importante anche per fare fronte alle numerose richieste urgenti che vengono rivolte al professionista nei momenti informali: capita spesso che lo psicologo venga fermato in corridoio o sulla porta da insegnanti che pretendono un consiglio veloce, apparentemente non differibile, oppure che esprimono una preoccupazione anche legittima ma sulla base di un’ansia poco gestita. In questi casi, il rischio di colludere con l’urgenza della domanda è molto elevato: tuttavia, fornire una risposta immediata non solo non contiene le ansie/angosce in essere, ma può mettere anche a repentaglio la fiducia stessa nel professionista. È bene quindi evitare di accogliere frettolosamente le comunicazioni estemporanee, soprattutto quando hanno un significato di sfogo o di mera evacuazione di elementi non elaborati. È opportuno, invece, che lo psicologo attribuisca la dovuta rilevanza al problema e inviti l’insegnante a discuterne in separata sede, rimandando il colloquio a un momento dedicato e in un luogo riservato, restituendo in questo modo che tali comunicazioni vadano ospitate e pensate dentro a un contenitore professionale[15]. In sintesi, in assenza di un consono setting fisico e degli strumenti convenzionali di cui lo psicologo dispone nel proprio studio, sono necessari una continua attività di autoascolto (delle dinamiche di transfert e controtransfert) e il rafforzamento del setting interno, che consente di gestire i momenti informali e le possibili fluttuazioni nei confini di ruolo. 

3. Obiettivi e modalità di approccio al contesto scuola 



Passiamo ora dai principi di base alla dimensione operativa. In primo luogo, va detto che per poter svolgere un buon lavoro di consulenza nella scuola c’è bisogno di un transfert generico precostituito[16] positivo da parte dei diversi interlocutori. Esso consiste in un riconoscimento a priori della figura professionale dello psicologo convalidato come un esperto che fornisce suggerimenti e organizza strategie. Inoltre, va ricordato che prima di giungere alla formulazione dell’intervento ritenuto più idoneo, ci sono alcune fasi propedeutiche che lo psicologo scolastico deve rispettare: costruzione dell’alleanza, osservazione del contesto e analisi della domanda. Sono questi, insieme ai principi di base enunciati in precedenza, tre passaggi determinanti anche per formulare una previsione sull’esito positivo o negativo dell’intervento stesso (cfr. fig. 2.5). 
L’alleanza di lavoro  
In termini psicoanalitici viene descritta come un insieme di atteggiamenti razionali e finalistici riferiti alla capacità di paziente e terapeuta di sviluppare un rapporto basato sulla fiducia, il rispetto e la collaborazione e orientato ad affrontare insieme i problemi e le difficoltà [Greenson 1965]. È una dimensione interattiva che costituisce un prerequisito essenziale e, in ambito scolastico, può essere declinata come una relazione stabile e positiva tra il committente e lo psicologo basata su un processo di negoziazione intersoggettiva che favorisce la mobilitazione di risorse ai fini della collaborazione rispetto a un comune oggetto di lavoro. Le modalità di approccio al contesto scolastico prevedono innanzitutto che lo psicologo dedichi tempo ed energie per stabilire gradualmente, sulla base di competenze tecniche solide ed efficaci e attraverso le proprie abilità relazionali/comunicative e la capacità di gestire i rapporti professionali, una coalizione con il contesto istituzionale. La costruzione dell’alleanza si fonda innanzitutto sull’ascolto autentico e attivo (dimostrare di porre attenzione alla comunicazione del proprio interlocutore), sull’empatia e sull’accettazione non giudicante. Ad esempio, esprimere comprensione per la fatica della professione educativa attraverso un rispecchiamento empatico sugli stati emotivi («Capisco che fare l’insegnante oggi sia un compito particolarmente impegnativo e che talvolta ci si possa sentire impotenti di fronte alle difficoltà») permette di edificare un rapporto positivo, caratterizzato da un clima benevolo in cui l’altra persona possa sentirsi empaticamente intuita. A volte, per sostenere l’alleanza di lavoro, può essere necessario adottare una collusione consapevole, ovvero accogliere e/o accettare un atteggiamento opinabile o non del tutto condivisibile da parte del committente. ﻿Altra cosa, invece, è cadere nelle collusioni inconsapevoli, quelle richieste di complicità che la committenza rivolge più o meno implicitamente allo psicologo e che avvallano dinamiche disfunzionali (cfr. cap. 5, quadro 5.1). Allearsi significa creare un rapporto di fiducia (innanzitutto con il dirigente e poi con gli insegnanti) all’interno del quale le critiche possano essere vissute come produttive e le eventuali tensioni o discrepanze che si possono manifestare durante l’attuazione del progetto (come la necessaria limitazione e il riorientamento di modalità relazionali meno adeguate) siano contenute e assorbite da un patto di solida cooperazione. 
[image: FIG. 2.5. Fasi e principali dinamiche del processo di consulenza in ambito scolastico.]
FIG. 2.5. Fasi e principali dinamiche del processo di consulenza in ambito scolastico.


La prima figura istituzionale con cui è essenziale allearsi è il dirigente scolastico, a cui lo psicologo deve chiedere il consenso per svolgere il proprio lavoro, riconoscendo di accettare in questo modo il suo ruolo direttivo e la sua autorevolezza. Il rapporto è delicato e va gestito nel segno della correttezza e della chiarezza, mantenendo sempre un equilibrio nel riconoscimento dei reciproci ruoli (senza che lo psicologo scavalchi il dirigente, ma nemmeno rinunci a definire i propri ambiti di autonomia e discrezionalità). Il direttore di un istituto scolastico, al pari del pedagogista che opera nei nidi e nelle scuole dell’infanzia, dovrebbe svolgere in prevalenza funzioni di coordinamento e di mediazione tra il mondo esterno (realtà sociale, comprensiva del gruppo dei genitori) e l’ambito interno alla scuola, costituito in particolare dalla relazione insegnanti-alunni/studenti. Nella realtà attuale, il dirigente in quanto responsabile dell’istituto è occupato soprattutto dalle incombenze burocratiche e preoccupato di far fronte ai numerosi compiti istituzionali che includono la gestione delle difficoltà organizzative e finanziarie. In questo modo, il tempo e le energie a disposizione da dedicare alle attività di promozione del benessere organizzativo sono piuttosto risicate. È qui che lo psicologo scolastico si può collocare, con il mandato di mediare i rapporti tra i vari interlocutori (fig. 2.6)[17]. 
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FIG. 2.6. Le due frecce tra psicologo e dirigente, una direzionale e l’altra bidirezionale, rappresentano il movimento che parte dall’iniziativa dello psicologo verso il prodursi di una alleanza/affidabilità/collaborazione reciproca.


È importante che lo psicologo renda partecipe il dirigente del proprio operato coinvolgendolo il più possibile, ad esempio chiedendo al direttore di essere presentato formalmente al consiglio d’istituto o al collegio docenti. Fatta eccezione per gli incontri più favorevoli sul piano squisitamente umano, nel rapporto con il dirigente possono manifestarsi due dinamiche principali: eccessiva delega o all’altro estremo ingerenza/invadenza. Entrambe sono disfunzionali e, spesso, nascondono un atteggiamento di sfiducia, più evidente in colui che esercita un assiduo controllo, ma presente anche nel dirigente che delega troppo: quest’ultimo, prima o poi, di fronte a un fallimento accuserà di incompetenza lo psicologo. Ci sono poi circostanze in cui il rapporto con lo psicologo risulta ambivalente: in alcuni casi, l’operato dell’esperto viene più o meno sottilmente osteggiato, mentre in altri viene percepito come salvifico. Queste oscillazioni impediscono ovviamente una visione progettuale realistica, condivisa e favorevole, rendendo il lavoro dello psicologo frammentario e spesso inefficace. Pertanto, il rapporto con il dirigente va curato fin dalle prime battute, avendo riguardo di co-costruire un progetto pienamente condiviso che contempli di informare e coinvolgere in modo costante il dirigente nelle varie fasi dell’intervento e in merito a tutte le attività svolte, anche attraverso dei resoconti periodici orali e scritti. Un’ultima notazione: abbiamo sottolineato come lo psicologo scolastico debba operare accanto al capo di istituto, ma idealmente egli si colloca sempre a fianco dei bambini/ragazzi, chiarendo che il suo lavoro è finalizzato alla persona in età evolutiva e alla maturazione della sua personalità, attraverso la promozione del benessere individuale e collettivo e la prevenzione dei possibili disagi. Si tratta di una posizione particolarmente scomoda per la quale lo psicologo potrebbe deludere le aspettative degli altri soggetti adulti appartenenti al contesto scuola e divenire pertanto bersaglio di numerosi attacchi. A livello teorico, infatti, sostenere lo sviluppo dei bambini/ragazzi è un’affermazione facilmente condivisibile su cui dovrebbe fondarsi l’alleanza anche con i docenti e i genitori. Per sancire tale alleanza è necessario però anche saper dialogare con le difese, accogliere empaticamente e lavorare sui vissuti, sostenere le consapevolezze e le risorse di tali interlocutori. Pertanto, dobbiamo chiederci che cosa accade quando, ad esempio, lo psicologo sottolinea che alcune difficoltà degli alunni potrebbero essere ricondotte a una rotazione troppo frequente degli insegnanti (che hanno costruito un orario delle lezioni più orientato ai personali desiderata piuttosto che calibrato sulle esigenze della classe); oppure allorché rileva un ritmo di insegnamento troppo incalzante che non consente un’adeguata interiorizzazione degli apprendimenti, giustificato dalla necessità di rispettare il programma ministeriale, oppure di allinearsi con quello di altre classi («In 4B sono già arrivati alla tabellina del 9 e noi siamo ancora a quella del 6!»). In questi casi, è frequente che i docenti erigano delle difese e che, per salvaguardare le proprie conquiste o il proprio operato, muovano degli attacchi (banalizzazione, svalutazione, ostracismo ecc.) nei confronti dello psicologo. D’altro canto, è un rischio che lo psicologo scolastico deve assumersi, accettandolo e operando per gestire in modo flessibile e conciliante i rapporti diadici, triadici o gruppali nelle loro diverse sfumature. 
L’analisi del contesto 
Per contesto intendiamo qui sia il luogo o contenitore dell’interazione, sia il complesso delle circostanze entro cui un determinato fatto emerge e si sviluppa, sia le rappresentazioni in base alle quali i partecipanti all’interazione attribuiscono senso ai rispettivi comportamenti. Esaminare il contesto presuppone un’osservazione partecipante approfondita e prolungata e un’attenta valutazione sia degli aspetti strutturali, sia dell’intreccio delle dinamiche relazionali ed emotive, da condividere poi con il dirigente attraverso una lettura delle risorse e delle criticità per impostare la progettualità. Una corretta analisi del contesto consente di individuare le scelte e le strategie più idonee per condurre la fase operativa. Quando si propone, ad esempio, un laboratorio o un progetto rivolto agli alunni, è molto diverso se lo si organizza o meno in orario scolastico, se riguarda il gruppo-classe o alunni di classi diverse, se prevede uno o più incontri settimanali, se il percorso è condotto soltanto dall’esperto o se è prevista la partecipazione dei docenti, se e in che modo vengono coinvolte le famiglie ecc. Tutto questo prescinde dalle attività che si intendono realizzare, ma va considerato in anticipo come parte integrante di ogni iniziativa, perché incide in modo determinante sulla qualità e sul significato dell’esperienza. 
﻿L’analisi della domanda 
È un’altra premessa dell’intervento psicologico nella scuola: consiste in una metodologia fondata sulla sospensione dell’agito collusivo nei confronti delle simbolizzazioni emozionali proposte da chi pone la richiesta [Carli e Paniccia 2003] e sullo sviluppo di un pensiero sulle rappresentazioni degli eventi e sulle emozioni a esse sottese. Questo significa spostare l’attenzione dalla realtà «oggettiva» delle cose ai significati e ai vissuti emotivi che gli eventi simboleggiano per ciascuno dei protagonisti. La domanda può essere di tipo generale – interventi-quadro per promuovere il benessere a scuola e migliorare complessivamente il funzionamento del sistema educativo – e può pervenire direttamente dal dirigente, ma anche indirettamente dagli insegnanti (docenti referenti del benessere, vicepreside delegato ai progetti ecc.), oppure specifica. A questo proposito, lo psicologo mette al servizio del committente la propria competenza nel leggere e decodificare i bisogni individuali e relazionali (consapevoli e inconsapevoli) delle persone (ascolto e analisi dei bisogni), dei contesti e delle organizzazioni (osservazione e analisi ambientale) tenendo conto, come detto, anche dei processi gruppali. Infine, lo psicologo stesso può proporre un intervento progettuale, sollecitato dal proprio sguardo e dalla comprensione delle dinamiche attive nel contesto. 
È opportuno, innanzitutto, orientare l’attenzione sul focus della richiesta, ovvero la motivazione, prendendo poi in considerazione sia le dinamiche relative all’atteggiamento precostituito del dirigente o dei docenti che richiedono l’intervento, sia le risorse strutturali, sia soprattutto quelle emotive-cognitive (come le capacità di elaborazione, o la flessibilità) degli interlocutori. Potrebbero esserci vincoli di realtà concreti, oppure essere attive delle resistenze come il rifiuto delle esperienze di supporto psicologico, una pregiudiziale svalutazione del professionista, o paura/disagio verso un certo approccio teorico/metodologico, una discorde e controversa visione del problema, il presentare un intervento soprattutto per tacitare lamentele o compiacere richieste genitoriali, che sono magari i veri portatori della domanda per tramite dei docenti. In questi casi, non è bene essere frettolosi nella ricerca di soluzioni, ma occorre dedicare tempo e impegno per cercare di cogliere la complessità della domanda, la coloritura emozionale sottesa, per sciogliere il più possibile i nodi problematici che potrebbero inficiare il buon esito dell’intervento. In questo processo, lo psicologo ha il compito di aiutare a distinguere tra eventi reali (i fatti per come sono riportati) e la dimensione attribuibile al vissuto (come ciascuno vive emotivamente e soggettivamente la situazione critica). 
Altro aspetto fondamentale dell’analisi della domanda è la distinzione tra le aspettative irrealistiche e quelle realistiche. L’attesa (irrealistica) da parte del contesto (dirigente, docenti, genitori) di un esperto considerato come un salvatore o un infallibile risolutore di problemi, può rappresentare all’inizio un nutrimento narcisistico per lo psicologo, ma è ovviamente foriera di facili tracolli: disattesa l’aspettativa, lo psicologo si troverà a fronteggiare tutta la colpa e la rabbia per l’inadeguatezza delle sue azioni, perdendo di autorevolezza e di efficacia. Ecco perché, in fase di restituzione al committente, è opportuno sottolineare con chiarezza quali siano gli obiettivi realisticamente raggiungibili e quali, invece, quelli su cui non è possibile lavorare (come un intervento terapeutico su un alunno che presenta una psicopatologia in quanto, come abbiamo già ribadito, la psicoterapia non può essere realizzata a scuola; ma anche indicare i limiti concreti che riducono gli obiettivi raggiungibili). Infine, tra i quesiti fondamentali inerenti all’analisi della domanda in ambito psicologico, ricordiamo il possibile coinvolgimento di altri soggetti: ad esempio, la richiesta iniziale potrebbe provenire da un genitore ma lo psicologo potrebbe optare per un’interlocuzione anche degli insegnanti; oppure la domanda posta dal dirigente di intervenire esclusivamente nei confronti di un alunno presuppone invece che si operi anche sui genitori e sul gruppo dei docenti; ancora, potrebbe essere opportuno identificare risorse (umane e di contesto) anche al di fuori della scuola (quartiere, servizi sociali o educativi ecc.). 
La restituzione 
Come la consulenza, ha una valenza estesa ed è la fase conclusiva e forse più delicata: in prima battuta, lo psicologo ha il compito di riformulare in modo chiaro la richiesta che gli è stata rivolta, condividendo con il committente gli elementi salienti emersi dall’analisi del problema. In seguito, dovrà evidenziare sia le fantasie implicite sottese alla richiesta, sia le componenti relazionali ed emozionali collegate ai bisogni dei diversi interlocutori, sia le risorse disponibili e necessarie, che non sempre coincidono. In ultimo, lo psicologo propone un ventaglio di azioni/strategie finalizzate al superamento o alla gestione del problema, oppure un percorso personalizzato in risposta a un bisogno specifico di sostegno. 
La valutazione 
Ogni intervento proposto deve altresì prevedere un’adeguata valutazione (iniziale, in itinere e finale) rispetto al raggiungimento degli obiettivi. La valutazione è uno strumento che, attraverso la rilevazione di dati quantitativi e qualitativi, permette di documentare, analizzare e perfezionare un progetto in corso e di tracciarne un bilancio una volta concluso. Inizialmente, offre un sostegno al gruppo di lavoro nelle diverse fasi di elaborazione del progetto, aiutando a formulare le finalità e a stabilire il percorso da seguire. Se svolta in itinere, durante la realizzazione dell’intervento, permette di verificare se il progetto sta procedendo nella giusta direzione. La verifica conclusiva mostra gli effetti ottenuti e i risultati ancora da conseguire, prospettando gli ulteriori possibili sviluppi. Pertanto, la valutazione è un processo continuo che segue il progetto dalla sorgente fino alla sua conclusione e che scorre parallelamente alla formulazione degli obiettivi, alla pianificazione delle attività, alla definizione degli indicatori di riuscita, al confronto tra le aspettative e i risultati raggiunti, per sfociare nei commenti/suggerimenti per un’eventuale prosecuzione dell’intervento. Nell’ottica della coprogettazione, le verifiche coinvolgono in forma diversa docenti e genitori e, in particolare, la valutazione finale prevede anche, a latere, la verifica nella micro-équipe dirigente, psicologo e insegnanti referenti. 
In conclusione, lo psicologo a scuola opera nell’ambito della consulenza e della prevenzione, svolgendo funzioni di mediazione e di accompagnamento verso la costruzione di strategie. All’interno di questo mandato, egli dovrebbe essere consapevole che l’ambiente scolastico non si configura come una mera realtà esterna, bensì come una realtà psicologica e quindi costituisce un contesto in quanto entra a far parte del processo mentale e delle dinamiche emotive di tutte le persone che vi dimorano, lui stesso incluso. 



[1]  Benessere psicologico e qualità della vita, https://www.iss.it/benessere-psicologico-e-qualit%C3%A0-della-vita/-/asset_publisher/DzWUxLsTU4xH/content/promozione-della-salute-mentale-nelle-scuole.

[2]  Indicazioni specifiche e dettagliate sulle attività dello psicologo scolastico si ritrovano in Linee guida per lo psicologo scolastico allo sportello d’ascolto. Una proposta operativa, a cura del Gruppo di lavoro Psicologia scolastica dell’Ordine degli Psicologi dell’Emilia-Romagna: https://www.ordinepsicologier.it/public/upl_images/FORMAZIONEGDLSCOLASTICA.pdf.

[3]  Per i riferimenti normativi estesi a riguardo si segnalano le seguenti fonti: Regolamento attività dello psicologo nelle scuole, https://www.orizzontescuola.it/wp-content/uploads/2021/02/22.02.2021-ALLEGATO-REGOLAMENTO-ATTIVITA-DELLO-PSICOLOGO-A-SCUOLA-.docx; Consiglio dell’Ordine degli Psicologi della Toscana, delibera n. G/75, Approvazione linee guida per l’interpretazione e l’applicazione dell’articolo 31 del Codice deontologico degli Psicologi italiani, Firenze, 2010, https://www.ordinepsicologitoscana.it/public/files/doc/files/000001/00000115.pdf; Lo Psicologo e il consenso in ambito scolastico – Parere legale, a cura di S. Saguatti, consulente legale dell’Ordine degli Psicologi dell’Emilia-Romagna, https://www.ordinepsicologier.it/public/genpags/bigs/parereSarapsicologiascolastica2016_1.pdf.

[4]  Per ﻿operare all’interno del sistema scuola non è necessario essere psicoterapeuti in quanto consulenza e supporto psicologico sono attività riservate per legge a tutti i professionisti psicologi. Gli istituti scolastici possono tuttavia valutare il possesso del diploma di specializzazione in psicoterapia come ulteriore criterio di selezione cui attribuire un punteggio ai fini della valutazione dei candidati. In linea generale, riteniamo che la qualifica professionale di psicoterapeuta sia da preferire in quanto riflette (anche se non automaticamente) una maggiore garanzia di formazione, competenza e autoconsapevolezza da parte del professionista, soprattutto laddove la scuola di specializzazione abbia richiesto agli allievi un percorso di psicoterapia personale come parte integrante del training formativo.﻿

[5]  In particolare, l’associazione collabora con scuole di ogni ordine e grado e realizza, per lo più a titolo gratuito, progetti, regolamentati da convenzioni, di prevenzione del disagio infantile e adolescenziale. Tali progetti si concretizzano nello specifico in: osservazioni presso nidi e scuole dell’infanzia; percorsi mirati nelle classi di scuola primaria e secondaria sui temi delle relazioni tra pari, del benessere in classe, della crescita e ai fini della prevenzione delle condotte devianti; incontri con insegnanti e genitori a sostegno della relazione e della capacità di ascolto verso i figli; sportelli per preadolescenti e adolescenti.﻿

[6]  La mente emozionale è una costellazione di sensazioni, emozioni, affetti, aspettative e pensieri capace di godere degli stati di benessere e di soffrire degli stati di malessere del bambino. È la mente del rapporto psiche-soma che si struttura nella coppia in funzione genitoriale (coppiamadre), ma anche nella coppia educatore-alunno in cui la disposizione dell’adulto è legata alla possibilità di cogliere gli stati emotivi del bambino, sperimentandoli in sé, per comprenderli, elaborarli e restituirli nella relazione in uno stato esperienziale che sia più tollerabile e quindi pensabile [Mancini, Biolcati e Crocetti 2020].

[7]  Con il termine «maltrattamento istituzionale» ci riferiamo alla mancanza di responsabilità da parte di un sistema istituzionale (in questo caso educativo/scolastico) nell’assumersi la piena ed effettiva tutela dei minori, compromettendone lo sviluppo armonioso sia sul piano fisico sia su quello psicologico, morale, cognitivo e affettivo [Agosta, Mancini e Naldi 2021].

[8]  Esistono varie forme di consulenza, o counseling, come anche diverse modalità di gestione dell’intervento. Desideriamo qui illustrare l’orientamento specifico del c.i.Ps.Ps.i.a. in merito a tale particolare ambito, distinguendo una consulenza intesa in senso più ampio e rivolta alla scuola come istituzione, da quella più specifica e propria dello psicologo clinico che riguarda le tecniche osservative e conoscitive impiegate nel colloquio allo sportello d’ascolto.

[9]  Un anno scolastico per interventi a livello di sistema, o comunque estesi e complessi come, ad esempio, seguire l’evoluzione di una classe problematica che coinvolge alunni, docenti e genitori; tempi più brevi per interventi meno articolati quali la consulenza allo sportello d’ascolto su tematiche circoscritte.

[10]  Questo presuppone, da parte dello psicologo, una certa conoscenza del territorio in cui svolge la propria attività di consulenza, a livello delle risorse culturali, socioassistenziali, ricreative ecc. che lo caratterizzano.

[11]  I meccanismi di difesa sono processi psichici, spesso seguiti da una risposta comportamentale, che ogni individuo mette in atto, più o meno automaticamente, quando si trova ad affrontare situazioni particolarmente stressanti e/o deve mediare i conflitti generati dallo scontro tra impulsi, desideri e affetti da un lato, e proibizioni interne e/o condizioni della realtà esterna dall’altro [Lingiardi e Madeddu 1994].

[12]  In base alla prospettiva ecologica, lo sviluppo del soggetto è inteso come una modificazione permanente del modo in cui un individuo percepisce e affronta il suo ambiente [Bronfenbrenner 1986] e l’ambiente è concepito come un insieme di strutture incluse l’una nell’altra e tra loro interagenti.

[13]  Per un approfondimento del concetto di mente di gruppo cfr. Biolcati [2020].

[14]  Cfr. M. Colombari e F. Frati (con la collaborazione degli avvocati F.P. Colliva e F. Gualandi), L’obbligo di denuncia nella legislazione e nel Codice deontologico degli Psicologi italiani, https://www.ordinepsicologier.it/public/genpags/bigs/lobbligodidenuncia.pdf.

[15]  Tale rimando è in linea con quanto lo psicologo deve consigliare ai docenti stessi di fare verso i genitori in situazioni analoghe, evitando che docente e genitore si trattengano sulla soglia della scuola per comunicazioni delicate o emotivamente intense (cfr. cap. 5).

[16]  Con questa definizione si intende l’insieme delle aspettative, dei pregiudizi, dei fantasmi, delle proiezioni già presenti all’atto del contatto preliminare con lo psicologo. Ad esempio, la prima telefonata connota già il modo in cui l’interlocutore vive lo psicologo e il suo intervento, nonché l’atteggiamento che egli tenderà ad assumere nei suoi confronti. Cfr. Crocetti e Pallaoro [2007, 62].

[17]  Lo schema costituisce una rielaborazione e integrazione di un contributo originale di Davide Galassi presentato al corso Lo psicologo nella scuola (2011-2012).



Capitolo terzo 

L’osservazione come  metodologia di intervento

Questo capitolo è di Rosa Agosta, Giacomo Mancini e Viviana Ricchi.





Prima di costituire una metodologia o uno strumento da adottare in specifici contesti, quale ad esempio quello scolastico, l’osservazione[1] è una relazione: l’incontro di sguardi costituisce e costruisce, fin dalla nascita dell’individuo, una relazione (con l’altro e con il mondo esterno) e influenza in forme e aspetti diversi sia il soggetto osservato sia l’osservatore, in un processo dinamico e reciproco che rappresenta una coevoluzione dei due soggetti. Ciò si verifica specialmente durante tutta l’età evolutiva nell’incontro tra il bambino, il preadolescente o l’adolescente e gli adulti di riferimento, nei diversi ambienti di vita. Incontro di sguardi significa sentirsi tenuti dallo sguardo dell’Altro da Sé, essere rispecchiati e visti autenticamente per quello che si è, investiti di desiderio, a nutrimento della dignità e dell’autostima[2]. Questo è uno dei bisogni primari e fondamentali che il bambino porta innanzitutto alla coppiamadre, su cui si fonda il senso di Sé e la costruzione dei legami. Bisogno peraltro, radicato in una delle più precoci competenze del neonato: la vista[3]. Osservare è indispensabile fin dalla nascita per imparare a conoscere l’ambiente, per orientarsi e per valutare come muoversi e comportarsi. Anche in questo il ruolo genitoriale, e dell’adulto in genere, è inizialmente fondamentale[4]. A sua volta, anche il genitore ha bisogno dello sguardo del bambino – e poi del preadolescente/adolescente – per ricevere conferma e riconoscimento. Laddove questo non avvenga, per i motivi più diversi, è richiesta all’adulto una tenuta emotiva per la quale necessita a volte del sostegno di operatori (personale sanitario, psicologo, educatori nel contesto scolastico) capaci di mediare e facilitare l’incontro, aiutando il genitore a non scoraggiarsi[5]. A partire dall’esperienza complessiva primaria di rapporto tra il bambino e la coppiamadre, la complessa esperienza dell’incontro di sguardi e di osservazione del mondo attiva fin dalla nascita si svilupperà nelle successive relazioni umane e nei diversi ambienti di vita. Sarà canale comunicativo, veicolo di legami, di apprendimenti e si articolerà in funzioni e forme diverse: nella scuola costituirà un importante tramite dei rapporti e, al tempo stesso, un dispositivo professionale basilare per i docenti e uno strumento fondante per le competenze dello psicologo scolastico. 
1. Lo sguardo nelle relazioni e l’osservazione come relazione 



Vi può essere, dunque, da parte dell’adulto uno sguardo che tiene, che rispecchia il vero Sé del bambino (e poi del preadolescente/adolescente) e che lo aiuta nell’orientarsi e muoversi gradualmente con sempre maggiore sicurezza nel mondo esterno. Oppure uno sguardo assente, rivolto altrove, che lascia cadere nel vuoto restituendo vacuità e distacco, creando profonde insicurezze lungo un gradiente di gravità che può arrivare fino alla psicosi. Vi possono essere sguardi che distorcono più o meno la realtà/relazione, in quanto restituiscono o la rigidità delle difese o l’emotività reattiva dell’adulto, oppure ancora proiettano elementi persecutori propri dell’adulto sul bambino/preadolescente/adolescente scorgendo poi in lui parti che invece appartengono all’adulto e alle sue aspettative. Ciò riguarda le individuazioni e le attribuzioni genitoriali, ma anche le proiezioni e le aspettative dell’operatore educativo: se troppo massicce, queste assumono la forma del maltrattamento e dell’abuso psicologico. 
Grazie a una lunga pratica osservativa nei contesti educativi abbiamo potuto verificare l’importanza dello sguardo dell’osservatore sui bambini. Per tanti, lo sguardo ha un effetto valorizzante (che attiva l’energia vitale nei bambini bloccati o inibiti, che contiene quelli più disregolati). Ciò dà conto del significato etimologico del termine[6], dal latino observare: ob (sopra, avanti, attorno) e servare (custodire, guardare, guardare diligentemente, con attenzione – dunque dando valore –, salvare). Per i bambini che hanno fatto esperienza, nelle relazioni primarie, di uno sguardo denso di controllo e giudizio, di svilimento o umiliazione, l’essere osservati a scuola può avere un effetto persecutorio o inibente, da sfuggire o a cui rispondere con ostilità. A sua volta, lo sguardo dell’alunno verso il docente/educatore e verso lo psicologo stesso può facilitare oppure ostacolare e, in ogni caso, influenzare il modo in cui l’adulto gioca il proprio ruolo e la relazione verso di lui. L’adulto sarà inevitabilmente influenzato dalla predisposizione del bambino: quest’ultima può essere infatti più o meno caratterizzata da capacità di attenzione e disponibilità ad affidarsi e dunque creare risonanze emotive conseguenti nel sentire dell’adulto. 
Infine, anche lo sguardo dello psicologo sull’insegnante/educatore in classe produce effetti significativi, che possono essere diversificati nei diversi operatori: 
	 di contenimento/rassicurazione (non sentirsi soli in un contesto faticoso); 
	 di controllo/regolazione esterna (quasi un effetto superegoico con conseguenze inibenti per alcuni, mentre per altri contenitivo di impulsi rabbiosi e con il potere di indurre a comportarsi correttamente); 
	 di supporto al funzionamento egoico (sostegno all’Io), facilitando il recupero della mentalizzazione di vissuti che invadono l’Io dell’operatore creando squilibri, in contesti spesso maltrattanti e abusanti, connotati da esaurimento emotivo; 
	 in alcuni casi, al contrario, l’insegnante può essere portato a esasperare la problematicità dell’interazione con l’alunno, a non frenare le proprie reazioni, ad accentuare la rigidità, convinto di agire al meglio e di essere a ciò costretto o indotto dalla criticità della situazione in cui opera. 


Queste considerazioni fanno riferimento anche ai noti e ricorrenti fattori di distorsione relativi sia all’osservatore sia all’osservato [Battacchi 1985, 41], in parte inevitabili, ma che vanno resi consapevoli e gestiti dall’operatore. Quanto a colui che osserva, va considerato che ogni osservatore possiede filtri emozionali, mentali, percettivi e culturali e pertanto: 
	 ha una sensibilità emotivo-affettiva a determinati stimoli-situazioni; 
	 ha un proprio stile cognitivo; 
	 possiede personali caratteristiche psicofisiche; 
	 appartiene a una specifica cultura (aspetto a cui nell’attuale mondo multiculturale occorre prestare particolare attenzione); 
	 può presentare anche una variabilità del proprio stato soggettivo (fisico ed emotivo) in momenti diversi; 
	 può essere orientato a scambiare l’interpretazione dei fatti con i fatti osservati; 
	 può tendere a osservare o sopravvalutare ciò che si aspetta o desidera e a non considerare o sottovalutare il contrario, cogliendo più facilmente aspetti che confermano le proprie ipotesi e trascurano ciò che le confutano, o a farsi guidare dalle consuetudini, da ciò che ritiene scontato: «Ti fidi delle cose che sai e certe cose non le vedi neppure più» [Noziglia 1986]; 
	 in ogni caso, quando ci si trova in un ambiente complesso, inevitabilmente non è possibile osservare tutto, ma si è colpiti e si colgono alcune cose, altre no. 


Quanto all’osservato, questi può reagire all’estraneità o novità della situazione, sperimentando vissuti emotivi soggettivamente specifici o interpretare in modo personale (anche come proiezione di vissuti interni riferiti ad altri legami o ad altre esperienze relazionali pregresse) i desideri e/o le aspettative dell’osservatore e reagire a questi. 
Da un punto di vista psicodinamico, quando nella professione educativa e psicologica si conducono osservazioni, occorre partire dal riconoscimento dell’inevitabile reciproco coinvolgimento dell’osservatore e dell’osservato nella relazione osservativa e pertanto porre attenzione a un particolare atteggiamento osservativo che: 
	 prenda come oggetto non solo il soggetto-oggetto osservato, ma anche la relazione stessa; 
	 consideri non solo l’osservazione dell’alunno/studente, ma anche l’autosservazione dell’educatore/docente/psicologo scolastico; 
	 ricorra, per quanto possibile, al confronto con i colleghi – nella supervisione individuale o di gruppo o nel team pedagogico (nel caso degli insegnanti) – per gestire e comprendere al meglio le dinamiche sopra citate. L’osservatore prende appunti solo dopo l’osservazione e prepara un resoconto dettagliato che successivamente leggerà nel gruppo di discussione che ha il compito di riflettere sul protocollo e commentarlo. 


Lo psicologo scolastico dovrà avere consapevolezza e capacità di autosservazione (Io osservante)[7] sui propri personali vissuti, sulle fantasie e le ideazioni connesse all’osservazione e considerare che la sua stessa presenza in classe influenza i soggetti osservati e dunque dovrà esaminare la stessa relazione tra sé e gli alunni/studenti (come singoli e come gruppo), così come tra sé e il docente. Nell’osservazione partecipata lo psicologo a orientamento psicodinamico si pone in ascolto attivo con un’attenzione libera e fluttuante, seguendo gli avvenimenti dovunque conducano senza selezionare o aggiungere personali riflessioni critiche, ma sintonizzandosi sui vissuti emotivi che si muovono in sé in relazione agli scambi verbali e ai comportamenti non verbali che si verificano nel campo osservativo. Pertanto, è necessario riflettere a fondo su questo strumento di lavoro e darsi un metodo per cercare di essere il più oggettivi possibile: oggettività che non esclude, ma anzi include il mondo emozionale-cognitivo-esperienziale-culturale del professionista. L’osservazione, impegnata all’oggettività, è un processo di avvicinamento progressivo, mai del tutto compiuto, verso la comprensione/conoscenza della realtà osservata, e la lettura dei diversi momenti osservativi è costituita da ipotesi interpretative (esaminare consapevolmente la realtà, attribuirle un senso) che vanno via via verificate in un processo continuo. Tendere all’oggettività non significa dunque cercare la neutralità dell’osservazione. Le emozioni e le considerazioni personali vanno considerate come materiale prezioso che integra gli aspetti descrittivi: l’analisi di queste dovrà esser finalizzata a distinguere ciò che rimanda agli echi soggettivi (e alle proiezioni) della storia personale dell’osservatore da ciò che riguarda emozioni e sensazioni comunicate dal soggetto osservato e che nell’osservatore possono trovare voce e pensiero, consentendo di avvicinarsi sempre meglio alla conoscenza dell’altro, ma anche di sé stessi. 

2. Le finalità dell’osservare a scuola 



L’osservare è uno dei metodi privilegiati dell’indagine qualitativa e permette di conoscere ciò che avviene in classe e, attraverso questo processo, di acquisire una maggiore consapevolezza delle dinamiche attive nel contesto. L’osservazione da parte dello psicologo scolastico è finalizzata a: 
	 sostenere il ruolo del docente/educatore, offrendogli uno sguardo/specchio volto a tradurre emozioni, interazioni e azioni colte nel rapporto reciproco con gli alunni/studenti, ed eventualmente con i genitori, e a proporre chiavi di lettura, suggerimenti, spunti di riflessione per facilitare il rapporto e l’intervento educativo e didattico; 
	 sostenere il ruolo genitoriale in situazioni di incontro individuale (colloquio tra genitori di un singolo alunno/studente e docenti in presenza dello psicologo; colloquio individuale con lo psicologo allo sportello d’ascolto per le famiglie) o momenti assembleari, a seconda delle situazioni, facilitando la consapevolezza dei vissuti e la loro gestione in modalità costruttive nelle interazioni reciproche per l’esperienza scolastica dei figli; 
	 supportare gli alunni/studenti in forma individuale o gruppale, offrendo loro uno sguardo/specchio che poi traduca – con modalità calibrate a seconda dell’età e del contesto (colloquio individuale allo sportello, situazioni osservative o di progetto interattivo in classe) – emozioni, interazioni e azioni colte nel rapporto reciproco tra singolo e compagni, tra pari o con i docenti e le orienti verso l’individuazione di strategie (elaborazione, simbolizzazione, canalizzazione ecc.); 
	 facilitare le interazioni reciproche tra i vari protagonisti sopra citati. 


Lo psicologo scolastico ha parimenti l’importante funzione di formare e sostenere la competenza osservativa degli stessi operatori scolastici, evidenziando loro che la finalità cardine per cui si osserva è creare e alimentare una relazione positiva con l’alunno/studente, in una circolarità continua tra osservazione e azione nei confronti dello stesso, lungo un processo di coevoluzione in cui muta il bambino/preadolescente/adolescente, ma si trasforma anche l’adulto. In tale interrelazione ci si osserva reciprocamente, consapevolmente o meno, e questo è parte della relazione e, al tempo stesso, la alimenta e la orienta. Quindi, alla base della relazione tra docente e alunni dovrebbe esserci un atteggiamento osservativo di fondo: ascolto/osservazione/contatto integrati con autoascolto e autosservazione. Inoltre, potranno essere opportune alcune occasioni di osservazione con modalità più strutturate, in situazioni di difficoltà di specifici alunni o gruppi-classe, condotte dallo psicologo ma anche dal docente stesso con la supervisione dell’esperto. 
Per svolgere in modo adeguato l’osservazione, allo psicologo scolastico (ma anche al docente) si richiede un insieme di molteplici competenze integrate tra loro: 
	 la conoscenza delle tappe evolutive della crescita dell’individuo;  
	 la padronanza degli indicatori osservativi riferiti al benessere e al disagio individuale e di gruppo, per cogliere le risorse, i segnali di rischio o quelli di disagio, che andranno rapportati a: 
	 la conoscenza di indicatori propri dei diversi contesti esperienziali, aspetti fisici/strutturali e relazionali, per l’analisi dei contesti stessi (facilitanti, ostacolanti, calibrati o meno sullo sviluppo dei bambini/ragazzi); 
	 l’autosservazione e la gestione degli aspetti emozionali, relazionali e tecnici del ruolo a livello individuale e nella relazione con il gruppo di lavoro dei docenti. 





Adottare l’osservazione come metodologia di base della professionalità nel contesto scolastico fa riferimento agli obiettivi, condivisi da psicologo e insegnante, riassunti nel quadro 3.1.   
Precisiamo che le azioni riferite alla progettazione educativa, alla programmazione scolastica, al PEI (progetto educativo individualizzato), alla compilazione delle schede di passaggio e al colloquio con i genitori sono obiettivi specifici che rientrano nel ruolo del docente, ma in cui sarebbe particolarmente prezioso, in affiancamento, il contributo dello psicologo. In generale, l’espletamento di tutte queste funzioni dovrebbe avvenire nello scambio/condivisione all’interno del gruppo di lavoro (team docenti e psicologo) che costituisce un contenitore emozionale e un sostegno al ruolo, al servizio di una maggiore qualità delle relazioni e della progettualità connessa. 
Quadro 3.1  Finalità dell’osservazione in ambito scolastico 



• Darsi un tempo e uno spazio di pensiero (evitando gli agiti); 
• mettere in luce le dinamiche che altrimenti non sarebbero colte; 
• progettare azioni intenzionalmente volte a orientare la progettazione educativa; 
• verificare in itinere e svolgere la valutazione finale dei progetti e della programmazione scolastica; 
• verificare l’andamento del gruppo-sezione/classe e del percorso di crescita del singolo alunno/studente; 
• fare prevenzione rispetto all’instaurarsi di situazioni di disagio individuale o di gruppo, e/o avanzare ipotesi rispetto all’origine del malessere eventualmente colto e ai modi più consoni per intervenire; 
• redigere il PEI; 
• compilare il modulo di passaggio da un ordine di scuola all’altro; 
• restituire ai genitori (sia individualmente, sia in forma assembleare) l’evoluzione di un singolo bambino/ragazzo o il percorso del gruppo. 


3. Aspetti metodologici ﻿per condurre l’osservazione 



Facciamo riferimento a un saggio di Susan Isaacs [1984] che può essere considerato un classico del pensiero psicoanalitico e da cui estrapoliamo alcuni criteri metodologici cardine che dovrebbero caratterizzare l’osservazione psicodinamicamente orientata[8]. 
1. Attenzione ai minimi particolari. Focalizzarsi sui dettagli dell’aspetto e del comportamento del soggetto osservato tramite l’utilizzo di indicatori di sviluppo da osservare e registrare. 
2. Osservazione del contesto. Contesto inteso nei suoi aspetti concreti/strutturali (spazi, oggetti e altre qualità fisiche dell’ambiente come la luminosità, la rumorosità ecc.) che influenzano anch’essi il vissuto e il comportamento del bambino/preadolescente/adolescente, nella sua dimensione sociale ed emotiva; e dunque anche i compagni o gli adulti presenti/assenti in quel momento, l’atteggiamento emotivo generale del soggetto o la sua reazione immediata a tali presenze/assenze. 
3. Principio della continuità genetica. Come nello sviluppo fisico e mentale ogni fase evolve gradualmente dalle fasi precedenti[9], sia in linea generale sia in relazione ad aspetti specifici, così gli studi osservativi dovrebbero essere caratterizzati dal non considerare mai un particolare comportamento o processo mentale come un fenomeno sui generis in sé concluso, o come qualcosa che emerge all’improvviso, bensì come elemento di una sequenza evolutiva. Anche la pragmatica della comunicazione [Watzlawick, Beavin e Jackson 1971] evidenzia che ogni comportamento soggettivo va considerato nell’interrelazione con tutti gli altri interlocutori nel sistema comunicativo in atto. 
Altre condizioni imprescindibili dell’osservazione psicodinamica sono le seguenti. 
4. L’alunno/studente in relazione. L’oggetto privilegiato dell’osservazione dovrebbe essere il bambino/ragazzo intero, con competenze, risorse e fragilità (nella complessità dei fattori bio-psico-sociali[10]) considerato nella relazione con gli adulti e con i pari e inserito in un contesto. 
5. Distanziamento[11] tra osservatore e oggetto osservato. Distanziamento non si contrappone qui a coinvolgimento, ma ne è l’indispensabile correttivo. Occorre partecipazione senza confusione fra soggetto e oggetto. Un coinvolgimento eccessivo (sia emotivamente positivo sia avverso) denuncia un’inconscia esigenza incorporativa, un’identificazione confusiva tra Sé e Altro, il riattualizzarsi di bisogni personali non elaborati. Un distanziamento eccessivo è invece rivelatore di una difesa rivolta a impedire un contatto emozionale, temendo risonanze potenzialmente invasive e destabilizzanti per il proprio Sé. Il distanziamento, inoltre, si declina come presa di distanza sia dai modelli culturali introiettati (che condizionano il nostro giudizio e il nostro agire, in quanto fanno parte di noi) sia dalla logica istituzionale (che a volte chiede adeguamenti non sempre coincidenti con le esigenze personalizzate degli alunni/studenti). Lo psicologo scolastico (così come il docente) dovranno poi trovare la mediazione tra i vincoli di realtà inerenti all’istituzione e le esigenze specifiche dell’alunno/studente e del gruppo-classe. 
6. La narrazione[12]. La sequenza delle osservazioni e la continuità dell’atteggiamento osservativo consentono di seguire l’esistenza (intesa come evoluzione-regressione-oscillazione): 
	 di un soggetto vivo e vitale (alunno/studente) e la sua relazione con l’operatore e con il mondo, e/o di un organismo vivo e vitale, vale a dire il gruppo sezione/classe; 
	 della trama relazionale (le interazioni tra i vari interlocutori coinvolti nella situazione di cui ci si sta occupando); 
	 in un contesto: ciò che viene osservato va contestualizzato nella complessità delle diverse variabili interne alla scuola e correlato anche agli aspetti extrascolastici (famiglia e ambiente allargato come ambito di risorse/carenze che possono incidere positivamente o meno nel processo). 


Infine, non vanno tralasciati alcuni rischi, quali: 
	 devitalizzare l’oggetto di osservazione (non si provano emozioni o le si nega, adottando un approccio esclusivamente razionale); 
	 vedere solo una parte o un settore di realtà (dell’oggetto di osservazione e/o del contesto), o banalizzare quanto osservato. In questo caso, si attivano difese come la scissione, la negazione, la proiezione ecc.; 
	 adattare gli eventi ai propri schemi mentali e alle teorie di riferimento; 
	 adottare una falsa comprensione razionale per mitigare gli effetti dell’inevitabile fatica di non comprendere[13]; 
	 idealizzare l’osservazione ritenendola salvifica in sé; 
	 disinvestire per la paura nel contatto con la patologia e l’immobilità psichica; 
	 colludere con gli aspetti più angosciosi, senza considerare le risorse dell’individuo e del contesto. 


Ci preme sottolineare che il disagio infantile, preadolescenziale e adolescenziale coinvolge, in forme e con valenze diverse a seconda dell’età, tutte le persone significative che ruotano attorno al soggetto in età evolutiva e che la sofferenza può essere attenuata e/o risolta solo se gli adulti di riferimento sono coinvolti, in forme varie, nella comprensione del disagio stesso e nell’intervento di aiuto. 
Un aspetto metodologico centrale riguarda ﻿la presentazione dello psicologo agli alunni/studenti e la sua posizione in aula, che avviene tenendo conto delle diverse fasi evolutive (quadro 3.2).   
﻿Quadro 3.2 Modalità di presentazione dello psicologo alla classe in base ai diversi gradi di scuola 



Scuola dell’infanzia. Lo psicologo si presenterà esplicitando il proprio nome: «Sono Luca/sono Lucia». L’insegnante, a sua volta, dirà: «È una persona amica che è venuta a guardare i giochi che facciamo!». Fino ai 6 anni, infatti, i bambini incontrano nell’adulto un potenziale estraneo che, pertanto, va reso familiare evocando un legame di amicizia con l’educatore/insegnante di riferimento e connotandolo con un nome proprio. 
Scuola primaria e secondaria di I grado. Gli psicologi adotteranno modalità colloquiali, leggere e sorridenti: «Sono il/la dottor/dottoressa [nome proprio], e sono uno/a psicologo/a dei bambini/dei ragazzini della vostra età». Dai 6 anni di età, con l’avvio della scuola dell’obbligo, i bambini dovrebbero poter riconoscere i diversi ruoli sociali (il proprio ruolo di alunni e parimenti il ruolo di insegnante, quello di altri operatori, tra cui lo psicologo, e i ruoli sociali specifici). Il professionista dovrebbe poi proseguire chiedendo agli alunni le loro ipotesi su cosa fa lo psicologo precisando poi, in modo delicato, le possibili inesattezze, in modo da restituire rielaborate le risposte ricevute: «Lo psicologo si interessa della crescita dei bambini/dei ragazzini e delle loro emozioni. Oggi sono venuto a conoscervi, a vedere come studiate, come giocate, come fate amicizia». Il tono di leggerezza non corrisponde mai a una banalizzazione dell’immagine dello psicologo, né dell’intervento. Ad esempio, si può scherzare sulla fantasia che spesso i bambini possono avere, se non altro per averlo sentito dire dagli adulti, che siamo degli «strizzacervelli» o che «leggiamo nei pensieri», sfatando tali fantasmi e restituendo al contempo la realtà. 
Scuola secondaria di II grado. Gli psicologi si presenteranno alla classe con le stesse modalità di cui sopra, usando però in questo caso sia il nome sia il cognome. «Sono il/la dottor/dottoressa [nome e cognome]. Sono uno/a psicologo/a dell’età evolutiva. Mi interesso della crescita e delle esperienze dei ragazzi e delle ragazze della vostra età a scuola. In accordo con i vostri insegnanti, mi fermerò per circa un’ora in aula a osservare come si svolge la lezione, e come vive il gruppo-classe, in quanto [si aggiunge qui brevemente la motivazione che ha condotto all’attività osservativa]». In seguito, è bene esplorare le conoscenze e le idee dei ragazzi in merito alla figura dello psicologo chiedendo ad esempio: «Che idea avete dello psicologo?»; «Che ne pensate della mia presenza qui?». 

La collocazione dello psicologo nel contesto osservativo varierà sempre in funzione del grado scolastico. Nella scuola dell’infanzia, lo psicologo si collocherà in una posizione che gli consenta un’adeguata osservazione del bambino e della situazione prescelta, avendo cura di osservare con una mimica accogliente e sorridente verso i piccoli; potrà spostarsi in punti diversi dello spazio/sezione, alternando posizioni più ravvicinate (eventualmente anche con brevi interventi di conferma verso singoli bambini o piccoli gruppi) ad altre un po’ distanziate, evitando però di mantenere una postazione troppo distante e una modalità impersonale (che evocherebbe un’eccessiva estraneità in bambini di questa età). Può accadere che i bambini avvicinino a loro volta lo psicologo, cercando di coinvolgerlo attivamente (in un gioco, o chiedendo un contatto fisico). In proposito, si ritiene opportuno prendere accordi preventivi con gli educatori/insegnanti per gestire adeguatamente queste situazioni. Lo psicologo potrà accogliere le iniziative dei piccoli (quando portano e mostrano un giocattolo, un libro, oppure se chiedono qualcosa), ma con l’intenzione poi di orientarli verso l’insegnante che, a sua volta, li richiamerà a sé e al gruppo dei pari in modo accogliente. 
Nelle scuole di grado successivo lo psicologo si collocherà in una posizione laterale e relativamente fissa nella classe; occorrerà eventualmente variare posizione se l’aula è arredata con i banchi disposti a isola, con gruppi di 6-8 alunni. In cortile o in altri spazi dediti all’intervallo/ricreazione valuterà dove porsi, cercando di avere una visuale panoramica oppure si collocherà in zone strategiche idonee se l’osservazione riguarda in modo più specifico uno o più ragazzi. L’atteggiamento sarà attento e con mimica benevola, ma meno partecipativo. Naturalmente, lo psicologo accoglierà eventuali iniziative con un sorriso o un cenno di conferma (ad esempio, se un ragazzino mostra il compito o un disegno oppure se si avvicina per una curiosità), rimandando però poi all’insegnante. 

4. Strumenti dell’osservare: gli indicatori osservativi 



Presenteremo ora schematicamente gli ﻿indicatori di benessere e di disagio relativi alle diverse fasce d’età (0-6; 6-10; 11-13; 14-18 anni) elaborati nel c.i.Ps.Ps.i.a secondo una visione dello sviluppo che fa riferimento a due aree fondamentali: l’area del Sé/Io e l’area delle relazioni oggettuali, distinte qui per semplicità nel presentarne le articolazioni, ma inevitabilmente interagenti e con traiettorie di sviluppo che avanzano in contemporanea. Nella crescita dell’individuo, l’evoluzione del Sé/Io e quella delle relazioni oggettuali sono strettamente correlate. Ciascuna di queste due aree è articolata secondo una rielaborazione delle linee evolutive esposte da Anna Freud [2003]. 
﻿Area del Sé/Io 
È caratterizzata dalle seguenti linee evolutive: 
	 frammentazione all’integrazione[14]; 
	 espressione e gestione delle pulsioni (aggressività e libido) e delle emozioni; 
	 evoluzione dell’investimento pulsionale dal corpo verso il mondo esterno (investimento libidico sul corpo, uso e godimento di oggetti esterni); 
	 aggressività costruttiva intesa come autorevolezza di sé, autoaffermazione e conquista del mondo esterno; 
	 aggressività distruttiva non autorivolta ma canalizzata all’esterno e gradualmente gestita e mediata; 
	 mentalizzazione degli stati corporei, delle emozioni e delle pulsioni (dal corpo alla mente) e sviluppo del pensiero e del linguaggio. 


Area delle relazioni oggettuali 
Comprende i seguenti aspetti: 
	 dalla fusione (con la madre) alla separazione[15]; 
	 dalla dipendenza assoluta e inconsapevole all’indipendenza relativa [Winnicott 1975b]; 
	 attaccamento (privazione/deprivazione di un legame stabile sono condizioni che producono diversi stili di attaccamento); 
	 dall’onnipotenza (illusione onnipotente/egocentrismo) al riconoscimento della realtà esterna, dei limiti (fino ai 3 anni) e delle regole (dopo i 3 anni). Il superamento dell’onnipotenza infantile è connesso anche alla gestione delle pulsioni e alla tolleranza delle frustrazioni; 
	 impegno/lavoro come esperienza strutturante per la crescita; 
	 nelle relazioni con i pari, dall’egocentrismo alla capacità di scambio e condivisione. 


Inevitabilmente, nel corso della crescita l’evoluzione del Sé/Io e lo sviluppo delle relazioni oggettuali sono strettamente correlati. La figura 3.1 sintetizza gli ﻿elementi da osservare relativi alle due macroaree. 
Le schede osservative A, B e C sintetizzano gli indicatori di base (relativi al Sé corporeo, al corpo/movimento, alle emozioni/pulsioni e alla mimica) da osservare trasversalmente nelle diverse fasce di età[16].   
[image: FIG. 3.1. Elementi da osservare relativi alle macroaree Sé/Io e relazioni oggettuali.]
FIG. 3.1. Elementi da osservare relativi alle macroaree Sé/Io e relazioni oggettuali.


Scheda osservativa A ﻿Indicatori corporei trasversali alle varie fasce d’età 



1. Tonicità o mollezza. 
2. Flessibilità o rigidità. 
3. Coordinazione motoria generale: 
• postura (se si affloscia o se si regge diritto/a, spalle incurvate ecc.); 
• coordinazione degli schemi motori generali: andamento articolato/armonico o disarticolato (camminare sulle punte, incedere impacciato, inciampare frequentemente); 
• coordinazione occhio-mano e vista-udito; 
• modalità di prensione con la mano (adeguata/maldestra). 
4. Rapidità/lentezza dei movimenti, eccitazione/frammentazione dei gesti e delle sequenze d’azione, instabilità/irrequietezzaa (instabilità psicomotoria, iperattività, deficit dell’attenzione sono diagnosticabili a partire dai 7 anni di età). 
5. Colorito della pelle (pallido o rosato, presenza di occhiaie, eventuali chiazze e arrossamenti) da osservare sia in situazioni consuete, sia nelle eventuali alterazioni in circostanze emotivamente significative. 
6. Mimica facciale. 
7. Sguardo (brillante/opaco; perso nel vuoto/vivo e vivace; agganciato all’oggetto o alla persona). Da valutare se rimanda a un riferimento relazionale sano o ad adesività (aspetto di disagio); se è mobile o meno (se segue con lo sguardo o rimane fisso; eventuale fuga dello sguardo).﻿ 
a Il quantum energetico presente può essere correlato a volte anche ad aspetti depressivi (lentezza), oppure ansiosi (iperattivazione o lentezza), mentre il girare a vuoto si può associare a un blocco/inibizione o a ritiro/scollamento dalla realtà.



        
Scheda osservativa B﻿  Indicatori di espressione e gestione delle pulsioni  (aggressività e libido) e delle emozioni sul corpo e verso  il mondo esterno trasversali alle varie fasce d’età 



1. Aggressività. Può svilupparsi adeguatamente (aggressività costruttiva, intesa come autorevolezza di sé, autoaffermazione – fino all’autorealizzazione – e conquista del mondo esterno); oppure deviare, per scaricare la tensione in eccesso o reagire alle frustrazioni, verso distruttività (lanciare, rompere oggetti, far cadere) o inibizione. Inoltre, essa può: 
• essere somatizzata sul corpo (cfr. indicatori mimica facciale e colorito della pelle); 
• esprimersi nella verbalizzazione (urla, parole); 
• esprimersi nella condotta andare verso, conquistare/tenere (l’adulto, l’oggetto ecc.), come affermazione/espressione di sé oppure come opposizione/imposizione ecc.; 
• essere più o meno canalizzata verso condotte simboliche (gioco e disegno); 
• essere rivolta verso di sé (picchiarsi la testa, batterla al pavimento, mordersi, episodi di tricotillomania, fino a condotte autolesive specifiche in preadolescenza/adolescenza, che si manifestano in comportamenti a rischio quali frequenti incidenti/infortuni, tagliarsi, sovrabbondanza di piercing ecc.). 
2. Libido. Coinvolge i seguenti ambiti esperienziali, nei quali possiamo osservare eccessi o disinvestimento e apatia, fino al disagio vero e proprio: 
• investimento libidico sul corpo (cibo/nutrimento, sonno, cura del corpo, contatto fisico). Nel bambino piccolo, è l’accudimento da parte dell’adulto, più avanti nella crescita la cura di sé. Per quanto riguarda il contatto corporeo, si passa dalla piacevolezza alla seduttività/sessualizzazione; 
• uso e godimento degli oggetti esterni e del gioco; 
• gratificazione nell’attività mentale (assumersi il piacere/rischio della propria mente, di affermare i propri pensieri). 
3. Emozioni. Esse possono: 
• manifestarsi come segnali sonori o corporei (pianto acuto, silente o inibito; urla per rabbia, dolore o paura; mimica espressiva o inespressiva); 
• incarnarsi nel corpo (irrigidimento, arrossamento, tremori, stereotipie e tic); 
• esprimersi nella tendenza (o meno) a usare il corpo nei momenti di ansia o di tensione emotiva e di eccitazione (mettersi il dito in bocca, succhiarsi il braccio o il polso, mordersi la mano, indugiare sugli organi genitali, coprirsi gli occhi, strofinare o pizzicare le palpebre, scuotere le mani, condotte ticcose e stereotipie). Valutare l’occasionalità o la compulsività di questi movimenti; 
• essere verbalizzate e nominate attraverso le parole («ho paura», «sono arrabbiato», «mi sento triste» ecc.), o viceversa rivelare scarsa consapevolezza emotiva/tratti alessitimicia; 
• essere mentalizzate: avviene cioè la canalizzazione delle emozioni e delle tensioni somatiche in attività non distruttive (quali sport, laboriosità creativa, espressione in forme simboliche ecc.). A questo aspetto si collega l’area delle competenze emotive (competenza e consapevolezza emotiva, intelligenza emotiva di tratto [Mancini e Trombini 2017], processi autoriflessivi, sviluppo del pensiero e del linguaggio). 
a Disturbo che compromette la consapevolezza e la capacità descrittiva degli stati emotivi esperiti, rendendo sterile e incolore lo stile comunicativo [Caretti e La Barbera 2004].



Un’altra area particolarmente importante da osservare riguarda la qualità delle relazioni oggettuali in generale e, nello specifico, con gli adulti e con i pari (scheda C).    
Scheda osservativa C Indicatori relativi alla qualità delle relazioni oggettuali  in genere con i pari e con gli adulti di riferimento 



• Dipendenza/autonomia (distinguere tra autonomia e autosufficienza)a. 
• Qualità dell’attaccamento (sicuro, insicuro-ambivalente, evitante, disorganizzato). 
• Dall’onnipotenza all’esame di realtà (prevalenza/permanenza del pensiero magico-onnipotente; predominio del principio del piacere; adesione al principio di realtà). 
• Limiti (fino ai 3 anni) e regole (impegno, alternanza svago/lavoro). 
• Dall’egocentrismo alla capacità di scambio e condivisione (nell’uso degli oggetti ma anche nelle attività partecipate). 
• Uso del linguaggio in termini relazionali (usare sì/no per esprimere i propri bisogni, verbalizzare necessità e intenzioni per rivolgersi ai compagni e/o agli insegnanti, usare la parola per chiedere, raccontare, commentare ecc.). 
1. Con i pari: 
• imitazione; 
• gioco parallelo, di coppia-collaborativo, nel piccolo gruppo; 
• ruolo nel gruppo (leader/dominante, gregario, sottomesso/passivo); 
• accoppiamenti fissi (adesivi, conflittuali o collaborativi); 
• isolamento passivo, attivo (saper stare soli con sé stessi), oppositivo (broncio); 
• trovare un proprio ruolo nel gruppo dei pari; 
• senso consapevole di appartenenza al gruppo; 
• contatto fisico ricercato/temuto, adesivo, aggressivo, tenero, sessualizzato ecc. 
2. Con gli adulti/docenti: 
• contatto fisico (vedi sopra) e contatto dello sguardo o meno; 
• si rivolge all’insegnante per chiedere aiuto e/o per esprimere i suoi bisogni o meno; 
• dinamica dipendenza/autonomia dall’adulto (differenziare autonomia o autosufficienza); 
* fiducia/sfiducia; 
• rispetto e riconoscimento del ruolo; 
• sfida, opposizione, atteggiamento provocatorio; 
• ritiro o evitamento dalle relazioni. 
a Con autosufficienza intendiamo qui il timore dei legami e dell’intimità, il non chiedere aiuto; con autonomia intendiamo invece l’autogestione nell’interdipendenza affettiva. 



Passiamo ora in rassegna alcuni indicatori più specifici in base all’età[17] (latenza e preadolescenza/adolescenza) e al ciclo scolastico frequentato (scuola primaria/secondaria).    
La scheda osservativa D illustra gli indicatori relativi alla scuola primaria e all’età di latenza. Per quanto riguarda i bambini inseriti nella 1a classe della primaria occorre tenere conto di eventuali crisi relative al passaggio dalla scuola dell’infanzia che possono attivare ansie e angosce connesse ai processi di separazione/autonomia e che possono determinare: inibizioni (ritiri, isolamenti, rifiuti) somatizzazioni, ansie da prestazione e transitorie regressioni delle condotte. 
Scheda osservativa D  Indicatori e macro-obiettivi di crescita:  scuola primaria (età di latenza) 



Area del Sé/Io 
• Pulsioni: neutralizzazione (le pulsioni vengono canalizzate o sublimate), contenimento e orientamento delle energie corporee al servizio dell’apprendimento (istinto epistemofilico). In particolare: 
– aggressività: restare seduto al banco per un tempo congruo; canalizzazione in giochi con regole, gioco motorio o attività sportiva; competizione, sana rivalità e bisogno di primeggiare; 
– libido: piacere dell’apprendimento, del gioco/condotte sessualizzate. 
• Emozioni: condotte rituali/ossessive per gestire l’ansia, ordine funzionale, ossessività/compulsività nei rituali e ordine ossessivo/disordine. Le somatizzazioni canalizzano l’ansia per la fatica mentale o l’ansia da prestazione (masturbazione sporadica o compulsiva, poliuria, mal di testa, mal di pancia transitori o persistenti). 
• Dal punto di vista cognitivo: accesso al pensiero operatorio concreto e sviluppo del pensiero metaforico. 
Area delle relazioni oggettuali 
• Uscita dall’egocentrismo infantile, decentramento cognitivo, acquisizione del senso di reciprocità, cooperazione e collaborazione nel gioco e nel lavoro scolastico. 
• Uscita dall’onnipotenza egoica. 
• Processi di separazione: dinamica autonomia/riferimento alle figure adulte. Ad esempio, autonomia nella gestione del proprio corpo e nei bisogni primari (cibo, sonno, pulizia, vestirsi ecc.) e nella gestione dei compiti e degli oggetti personali. Riconoscimento dei rispettivi ruoli distinti di genitori e insegnanti e rispetto dell’autorità del docente. 
• Interiorizzazione stabile e consapevolezza di un sistema normativo: regole scolastiche, dovere scolastico, gioco strutturato e con regole. Presenza di una coscienza morale: qualità del senso di colpa e capacità riparativa. 
• Consolidamento dei processi di socializzazione: appartenenza a un gruppo-classe; intuizione del significato della scuola primaria come contesto sociale esterno che chiede una prova di sé valutabile e che l’alunno deve sostenere con senso di responsabilità individuale (consapevolezza dell’identità del ruolo di alunno). 

Laddove vi siano scostamenti significativi, va segnalata la presenza di disagio/fragilità di cui occuparsi coinvolgendo, a seconda del livello di gravità, i diversi interlocutori: la famiglia in primis, la scuola (team pedagogico, dirigente) ed eventualmente i servizi (neuropsichiatra, assistente sociale ecc.). 
Per quanto riguarda i periodi evolutivi successivi alla latenza (preadolescenza e adolescenza), va detto innanzitutto che è frequente osservare aspetti conflittuali fisiologici quali tensioni e vulnerabilità individuali dovute ai molteplici cambiamenti somatici, puberali e psicologici in essere. Questi segnali di fragilità fase-specifici, che possono interessare anche solo parzialmente alcune aree di competenza e non altre (disarmonie), diventano segni di disagio vero e proprio quando sono caratterizzati da persistenza nel tempo e consistenza/intensità nei fenomeni di crisi. La scheda osservativa E evidenzia solo alcuni indicatori specifici per tale età, a integrazione di quelli trasversali già elencati in precedenza.   
   
﻿Scheda osservativa E Indicatori e macro-obiettivi di crescita:  scuola secondaria (preadolescenza/adolescenza) 



Area del Sé/Io 
• Pulsioni: elenchiamo di seguito gli indicatori di espressione e gestione di aggressività e libido:  
– libido: cura/trascuratezza (abbigliamento, pulizia, capigliatura ecc.); potenza somatica e seduttiva messe alla prova o inibite con i pari dello stesso sesso e verso l’altro sesso, fino a condotte sessualizzate esplicite o ascesi. Dismorfofobiea o insicurezze estreme sulla propria immagine corporea (femminilità/mascolinità): se inibiscono le relazioni sociali o attaccano l’accettazione di sé sono indicatori di disagio; 
– aggressività: effervescenza somatica, irruenza fisica e verbale, spinta all’autoaffermazione. Può essere esasperata, agita in modo eccessivo o dispersa, non orientata a un fine preciso o utilizzata per negare in modo onnipotente la frustrazione e per opporsi in modo sfidante; oppure inibita, con paralisi dell’energia verso il mondo, le relazioni/amicizie, l’apprendimento. Progressivamente dovrebbe potere essere messa al servizio dell’autoaffermazione in rapporto alla realtà, dell’impegno, dell’autorealizzazione (scelta del percorso di studi, del lavoro ecc.). 
• Emozioni: soprattutto in preadolescenza e prima adolescenza, gli sbalzi d’umore esprimono conflitti interni (effervescenza, eccitazione, logorrea, depressione, apatia, indefinitezza, esibizione, tristezza, ansia, atteggiamenti alternativamente adulti o infantili). Più in dettaglio: 
– depressione: fisiologica come conseguenza di lutto o una perdita affettiva (anche il tradimento di un amico o esser lasciati dal proprio partner) o stato depressivo da cui comunque l’individuo deve riemergere. A volte, tali episodi agganciano lutti o perdite interne più profonde (di familiari, esperienze adottive senza elaborazione dell’abbandono ecc.). Se si presentano momenti depressivi alternati a momenti più sereni, l’abbassamento del tono dell’umore in senso depressivo può essere valutato come fisiologico. Segno di disagio è invece una condizione depressiva pervasiva e continua (depressività), associata ad altri indicatori di malessere; 
– euforia/maniacalità; 
– passività; 
– controllo rigido e perfezionismo; 
– stati di confusione; 
– trasgredire/non trasgredire mai (identificazione compiacente); 
– forte difficoltà a tollerare le frustrazioni e la fatica; 
– somatizzazioni e conversioni (dal mal di testa o di stomaco al senso di paralisi con intorpidimento degli arti e alle vertigini, fino agli svenimenti). 
• Dal punto di vista cognitivo: gestione (o conflitto) del registro mente-corpo. Tutti i cambiamenti fase-specifici nei vari ambiti impegnano energie emotive da cui può derivare una difficile mediazione. In particolare, si possono riscontrare: 
– un calo fisiologico nelle prestazioni cognitive e intellettuali che può coincidere con disinvestimento dagli apprendimenti, caduta nell’impegno e nelle prestazioni scolastiche (più frequente nelle classi 1a e 2a della scuola secondaria di I grado e al primo anno della secondaria di II grado); 
– un calo eccessivo e pervasivo delle prestazioni scolastiche e della motivazione, fino al blocco nello studio; 
– un iperinvestimento mentale a scapito dell’ascolto del corpo (perfezionismo, negazione dei bisogni corporei o del piacere fisico e della sessualità, negazione dei necessari momenti di svago e rilassamento) o disagi relazionali (mancanza di amicizie autentiche e consistenti) che possono arrivare fino a emersioni sintomatiche e psicopatologiche: disturbi del comportamento alimentare, fobia della scuola, ritiro sociale ecc. 
Area delle relazioni oggettuali  
1. Con i pari: 
• alleanze positive/solidarietà-complicità; 
• alleanze trasgressive; 
• isolamento-esclusione; 
* prese in giro; 
• sessualizzazione delle relazioni tra maschi e femmine o conflitti/tensioni tra i due sessi; 
• condotte antisociali (bullismo/cyberbullismo con tipi diversi di prepotenze ecc.). 
2. Con gli adulti/docenti: le relazioni con gli adulti/insegnantib sono tipiche della preadolescenza e poi dell’adolescenza, in quanto connesse ai movimenti di avvicinamento/allontanamento dagli adulti. Possono essere connotate da: 
• ambivalenza; 
• diffidenza; 
• distacco e distanza; 
• sfida e aperta opposizione. 
a Il termine «dismorfofobia» deriva dalla parola greca dismorfia che significa deformità: fu coniato da Morselli [1891], per descrivere una sensazione soggettiva di deformità o di difetto fisico per la quale il paziente ritiene di essere notato dagli altri, nonostante il suo aspetto rientri nei limiti della norma. È un disordine della percezione e valutazione del proprio corpo con una preoccupazione esagerata per un certo difetto inesistente nella propria parvenza fisica. Nella visione di Guido Crocetti si tratta di dismorfofobia/dismorfo-ossessione: fobia del rifiuto sociale associata a condotte ossessive per gestire o mascherare le pseudodeformità. 
b Nelle situazioni di normali disagi evolutivi, tali manifestazioni sono oscillatorie, variabili, alternate a momenti (anche prevalenti) in cui vi è un adeguato riconoscimento del ruolo adulto e della sua autorevolezza. Quando sono esasperate e costanti sono invece indice di un disagio più serio. 




5. Dall’osservazione al progetto 



Come abbiamo detto in precedenza, l’osservazione contempla tra i vari obiettivi l’orientare e l’accompagnare la progettazione per sostenere la crescita, prevenire o intervenire in merito a disagi individuali e del gruppo-classe. Le fasi principali per la definizione di un progetto sono già state sottolineate nel capitolo 2, così come è stato già ribadito che un requisito trasversale, indicatore di qualità di qualunque progetto, è il coinvolgimento di tutti gli attori che gravitano attorno alla scuola: alunni, docenti, dirigente, ma anche i genitori stessi, coordinati dallo psicologo scolastico, in un’ottica di corresponsabilità da parte degli adulti di riferimento, pur nella rispettiva specificità dei ruoli. Tale impostazione contribuisce a evitare la logica della delega all’esperto da parte dei docenti o degli altri soggetti interessati, radicando gli interventi nel principio della co-progettazione e quindi nella condivisione di obiettivi e responsabilità. 
Nel percorso che prende le mosse dall’osservazione e si orienta verso la definizione di un progetto di intervento, diviene centrale definire le diverse forme di disagio psicologico, ovvero tutte quelle condizioni emotive connesse a perdite, cambiamenti o difficoltà esistenziali che richiedono un impegnativo riadattamento dell’assetto psichico individuale[18]. In età evolutiva, infatti, sono frequenti le difficoltà transitorie come i fenomeni di passaggio o le fasi sensibili di reazione e adattamento ai cambiamenti di vita. Solitamente, tali circostanze provocano un disagio che, almeno in un primo momento, non è correlato a sintomi specifici e strutturati, ma può comunque compromettere in parte il funzionamento psicosociale dell’individuo. Inoltre, alcuni fenomeni assumono una valenza diversa a seconda dell’età del soggetto: il pianto alla separazione nel corso dell’inserimento alla scuola dell’infanzia o nei primi giorni della primaria può essere fisiologico, così come alcune forme di somatizzazione, ansia o inibizione possono manifestarsi in avvio dei nuovi cicli scolastici. Lo stesso vale per i segnali di malessere (espressi in varie configurazioni sintomatologiche) connessi alle crisi evolutive o a situazioni familiari quali la separazione dei genitori o la nascita di un fratellino. Sono segnali/richieste di aiuto/intervento che i bambini e i ragazzi rivolgono agli adulti di riferimento. Se tali campanelli di allarme sono colti con modalità relazionali adeguate accompagnate da eventuali aggiustamenti da parte del contesto (familiare e scolastico), il malessere sottostante può evolvere ed essere superato. La figura 3.2 illustra un esempio di disagio fisiologico elaborabile (grazie alle risorse personali e di contesto) relativo a un bambino di 5 anni che affronta il primo inserimento in una nuova scuola dell’infanzia. L’elaborazione è resa possibile dalla ricerca degli strumenti e delle risorse sia interne (individuali) sia esterne (che in questa fase dovrebbero essere presenti nella relazione con l’adulto di riferimento e poi nel contesto scuola). 
Le variabili tempo, intensità (o consistenza) e modalità di espressione sono da tenere in grande considerazione: 
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FIG. 3.2. Esempio di processo di elaborazione del disagio.


	 il tempo fa riferimento al momento o alla circostanza in cui emerge un disagio, all’età e alla durata del disagio stesso (persistenza); 
	 il livello del disagio percepito è un processo assolutamente soggettivo ed estremamente variabile che dipende da fattori biologici, psicologi e sociali in continua e reciproca interazione e rientra tra quegli elementi che caratterizzano la diversità umana (analogamente a quanto avviene per la soglia del dolore fisico); 
	 la modalità di espressione riguarda invece l’eventualità o meno che si manifesti una variabilità nelle forme di comportamento che esprimono la difficoltà. 


Nell’esempio citato si deve considerare fatto normale che il bambino pianga nei momenti in cui si distacca dalle figure genitoriali poiché per completare il processo di separazione/affidamento occorrono almeno 3 mesi dall’avvio dell’inserimento nel nuovo ambiente scolastico (fig. 3.2). Ma se, ad esempio, dopo sei mesi il bambino ancora faticasse in fase di ingresso saremmo di fronte a un disagio persistente, quindi più preoccupante. Inoltre, per quanto attiene alla variabilità, il pianto angoscioso potrebbe manifestarsi con o senza episodi di enuresi oppure alternato a transitori momenti di ritiro. Pertanto, si deve prestare la massima attenzione alla durata e persistenza dei segnali di malessere, ma anche alla variabilità e intensità del disagio stesso. Inoltre, la valutazione dovrà tenere conto della coerenza tra il momento evolutivo e l’evento vissuto e di quali aree di vita sono intaccate (socialità, linguaggio, motricità ecc.). Se da un evento faticoso l’individuo non riesce a riemergere in quanto non trova (in sé e/o nei contesti di riferimento) gli strumenti per elaborare l’esperienza, si può giungere alla formazione di un sintomo strutturato (fig. 3.3). 
[image: FIG. 3.3. Esempio di fissazione di un disagio in un sintomo conclamato.]
FIG. 3.3. Esempio di fissazione di un disagio in un sintomo conclamato.


Il quadro 3.3 approfondisce il tema delle crisi della crescita e di quelle dovute a eventi di vita (ambientali e/o familiari) stressanti.  
﻿﻿Quadro 3.3 Crisi della crescita e crisi dovute a eventi di vita stressanti (ambientali e/o familiari) 



Lo sviluppo attraversa diverse fasi ognuna delle quali è caratterizzata da momenti di passaggio che creano normalmente situazioni di difficoltà. Sono le cosiddette crisi della crescita, attraversate da tutti gli individui durante il ciclo di vita più o meno in un’età specifica, all’interno delle quali si manifestano delle fisiologiche espressioni di malessere. Se tali segnali sono coerenti con il momento evolutivo attraversato e appaiono per poi scomparire con il superamento della fase critica, siamo di fronte a una normale fatica evolutiva. Se invece la durata della crisi persiste oltre il necessario e se tali disagi si presentano in forma intensa, rigida, duratura, andando a intaccare molteplici aree di vita (gioco, socialità, libertà espressiva, linguaggio, motricità), siamo di fronte a una sofferenza (sintomo) che si sta strutturando. Oltre a questi stadi evolutivi, ogni persona attraversa anche altri momenti di transizione legati al rapporto con l’ambiente specifico di appartenenza (come l’inizio della scuola, la nascita di un/a fratello/sorella, separazioni, lutti ecc.), durante i quali possono emergere, come nel caso delle crisi evolutive, dei segni di disagio che non vanno di per sé considerati come emersioni patologiche ma come richieste di soccorso indirizzate agli adulti significativi. Anche in questo caso, le discriminanti principali fra normalità e patologia sono la persistenza e la consistenza/intensità del disagio. Occorre pertanto sia conoscere quali sono i momenti evolutivi critici e quali sintomi possono accompagnarli, sia sapere che anche situazioni esterne all’individuo possono determinarli. Se i disagi in età evolutiva sono trascurati o non adeguatamente gestiti o se, per vicende fortuite, si cumulano a circostanze di vita sventurate (avvenimenti luttuosi in famiglia, eventi naturali catastrofici, perdita di lavoro dei genitori ecc.) possono costituire una pressione massiccia che finisce per prevaricare anche le doti di resilienza individuali, determinando un rischio serio di psicopatologia. Pertanto, è importante evidenziare che la qualità della relazione con gli adulti risulta un fattore protettivo particolarmente rilevante in età evolutiva, anche se sicuramente non il solo. 

A fronte dell’osservazione di segnali di disagio (che emergano nel singolo, nel gruppo-classe ecc.) occorre seguire un percorso condiviso da psicologo scolastico e docenti (e precedentemente avallato dal dirigente scolastico) che prevede quattro fasi[19]. 
I. Ascolto delle proprie emozioni. L’autoconsapevolezza delle emozioni sollecitate nello psicologo e nei docenti dalla situazione di disagio deve essere oggetto di attenzione. Diviene parte integrante dell’intervento convogliare le emozioni nel confronto reciproco sia per utilizzarle come materiale da analizzare per un’adeguata gestione delle stesse, sia per trarne elementi conoscitivi al fine di calibrare le relazioni e le azioni con alunni/studenti e genitori. 
II. Analisi degli indicatori individuali e di gruppo e del contesto (umano e materiale) emersi dall’osservazione. La condivisione nel gruppo di lavoro docenti-psicologo sugli aspetti I e II dovrebbe orientare verso una visione più oggettiva e più articolata della situazione. Ciò consente la formulazione di cui al punto III. 
III. Ipotesi esplicative sull’origine del disagio, sui fattori ostacolanti/facilitanti entro l’istituzione e verso l’individuazione delle possibili soluzioni. La coerenza e sinergia nell’intervento da parte del team (psicologo-docenti) sarà colta dagli alunni/studenti (e dai genitori) e darà sicurezza, contenimento e sostegno. Occorrerà dunque discriminare tra ipotesi diverse, che elenchiamo di seguito: 
	 il disagio potrebbe costituire un normale adattamento a una situazione nuova (come nell’esempio del bambino di 5 anni che affronta un cambiamento di scuola) con modalità di comportamento regressive o inconsuete per il livello di sviluppo e le potenzialità raggiunte. Si tratta di un malessere transitorio risolvibile qualora il contesto sia accogliente e incoraggiante, o che potrebbe invece fissarsi in un disagio più esteso e consolidato nel tempo laddove l’ambiente risponda con rigidità e stigmatizzazione; 
	 il disagio potrebbe derivare da fattori interni all’istituzione (forme di maltrattamento istituzionale), quali: modalità di relazione degli insegnanti non calibrate sulle esigenze dell’individuo/della classe, proposte di esperienze non congrue per l’età, aspetti del contesto o del gruppo-classe ansiogeni o inappropriati, elementi strutturali dell’ambiente inadeguati; 
	 potrebbe trattarsi di un disagio temporaneo derivante da fattori esterni all’istituzione (familiari, sociali, di crescita), oppure di un prolungato stallo nello sviluppo: la durata stessa dell’impasse può dare indicazioni riguardo all’entità del problema. Anche in questi casi, la modalità con cui la scuola si pone può contribuire ad allentare il disagio (se accogliente e supportiva) o accentuarlo (se rigida e stigmatizzante); 
	 il disagio individuale potrebbe coincidere con un disturbo vero e proprio che si è stabilizzato (sintomo), segno di una patologia conclamata che si sta strutturando. In genere, ciò accade quando il disagio non è stato colto, né considerato o affrontato in precedenza (a scuola e/o nella realtà familiare). 


IV. Interventi. Proprio per discriminare la tipologia del disagio tra quelle sopra elencate, in primo luogo vanno attivate strategie di aggiustamento del contesto per rimuovere eventuali fattori ostacolanti e potenziare quelli facilitanti. Tra questi, valutare il diverso uso degli spazi, le varie forme di aggregazione tra gli alunni/studenti, una differente gestione dei tempi, la calibratura delle proposte e delle metodologie didattiche (peraltro, nell’ambito di attività normalmente previste quali, ad esempio, l’apprendimento cooperativo o le consegne didattiche diversificate); tutto ciò per aiutare l’individuo/la classe a riemergere dal disagio e per sostenere i processi evolutivi. 
Particolare importanza avrà anche la riflessione sulle modalità relazionali/di stile comunicativo dell’insegnante verso il singolo alunno e/o il gruppo-classe. In alcuni casi, possono essere opportuni specifici progetti volti a facilitare le relazioni in classe (cfr. cap. 4) condotti dagli psicologi in collaborazione con i docenti. Dopo avere praticato per un tempo significativo le azioni di cambiamento concordate, è necessario pianificare un incontro con tutti gli attori coinvolti per verificare se il disagio permane nonostante le modifiche introdotte o se ci sono stati dei cambiamenti/miglioramenti. In una seconda fase, se il problema perdura anche dopo l’intervento di primo livello effettuato nella scuola, andranno coinvolti i genitori in modo diretto per esplorare altre possibili fonti di difficoltà e per condividere un percorso di aiuto diversamente strutturato. In altri casi ancora, il disagio si esprime soprattutto nell’ambito familiare e, spesso, il genitore ne parla ai docenti o da questi viene colto perché ne emergono le tracce anche nella quotidianità scolastica. In tali situazioni, l’azione dello psicologo è orientata al supporto sia del ruolo dei docenti, sia del percorso di consapevolizzazione nei genitori (ad esempio, invitandoli allo spazio di ascolto) per sostenerne le competenze. Tra queste, la preoccupazione responsabile verso i figli per calibrare innanzitutto le dinamiche relazionali in famiglia e, se ciò non fosse sufficiente, indirizzarli verso un aiuto terapeutico specialistico. 



[1]  Il modello a cui facciamo riferimento è quello dell’osservazione diretta in psicoanalisi e, in particolare, alla tradizione dell’Infant observation teorizzata da Bick [1984] e successivamente sviluppata da altri autori di area psicoanalitica. L’assetto mentale dell’osservatore deve prevedere innanzitutto la consapevolezza della propria inclusione nel contesto osservativo per cui «l’osservazione di un gruppo modifica il gruppo o l’osservatore e, più generalmente, la loro interazione» [Anzieu 2009, 17]. Inoltre, siamo convinti che per imparare a diventare osservatori siano necessari un iter formativo lungo e rigoroso e un’attitudine mentale di umiltà [Vallino e Macciò 2008]. Cfr. anche Boursier [2010].

[2]  Cfr. la funzione di specchio attribuita da Winnicott alla madre a sostegno del vero Sé e la dipendenza dallo sguardo di cui parla Crocetti [2012, 58].

[3]  Il neonato, infatti, alla distanza di circa 15 cm riconosce innanzitutto la configurazione del volto umano, primo schema visivo che il bambino distingue nella realtà.

[4]  Se la relazione con la coppiamadre offrirà al bambino un mondo connotato da continuità, stabilità e prevedibilità e ne consentirà l’esplorazione sicura, sotto lo sguardo dei genitori, il mondo stesso sarà conoscibile e gli stessi genitori costituiranno riferimenti importanti per orientarsi. Non a caso, un indicatore di osservazione del benessere o malessere del bambino riguardo a legami sicuri nel primo anno e fino ai 18 mesi di vita (sia in famiglia, sia al nido) è proprio la tendenza o meno, quando il piccolo si muove verso oggetti o direzioni nuove, di cercare e controllare lo sguardo dell’adulto per riceverne conferma.

[5]  Pensiamo alla frequente fatica nella costruzione del legame primario tra coppiamadre e bambini che nascono con alcuni deficit o condizioni che alterano o impediscono inizialmente il contatto attraverso lo sguardo; oppure a situazioni di realtà, come le separazioni precoci – in quanto troppo prolungate rispetto alla capacità di sostenerle da parte del bambino –, che possono interferire nella costruzione del legame, determinando reazioni difensive da parte del piccolo (uno sguardo evitante come meccanismo di difesa).

[6]  https://www.treccani.it/vocabolario/osservare.

[7]  In proposito, Reik [1948] ha esposto una teoria dell’ascolto psicoanalitico che individua la specificità di tale ascolto nel ruolo preponderante che in esso svolge il processo inconscio dell’intuizione. La soggettività dell’analista osservatore assume un ruolo insostituibile e i suoi processi intuitivi inconsci divengono un organo sensibile straordinario adibito all’individuare i vissuti che si muovono nel proprio mondo interno. Così, attraverso una sorta di scissione tra una parte che osserva (Io osservante) e una parte osservata, nel terapeuta si rende possibile l’esperienza dell’autosservazione e della metacognizione.

[8]  L’impostazione interdisciplinare del lavoro di Isaacs, volta a integrare dati clinici e osservativi, deriva dalla sua duplice esperienza di psicoanalista e di pedagogista [Petrelli 2007].

[9]  Sebbene vada ricordato che il corso dello sviluppo non ha un andamento uniforme, bensì prevede momenti di progressione alternati ad altri di fissità o di regressione anche fisiologica, per consolidare certe conquiste.

[10]  L’introduzione del modello bio-psico-sociale risale al 1946 quando l’Organizzazione mondiale della sanità, nella sua costituzione, adottò una nuova definizione di salute secondo la quale essa: «è uno stato di completo benessere fisico, mentale e sociale e non soltanto assenza di malattia o infermità».

[11]  Cfr. Alberti [1975].

[12]  Quanto riportato alle voci Distanziamento e Narrazione è ripreso da Agosta e colleghi [2014].

[13]  A questo proposito, Bion [1973] parlava di capacità negativa, per riferirsi a uno stato mentale caratterizzato dal saper ascoltare il paziente per il tempo necessario a intuire l’esperienza emotiva informe, tollerando di rimanere nel dubbio e nell’ansia, accettando anche di non capire senza affrettarsi a trovare spiegazioni razionali e senza aggrapparsi al già noto sul paziente e sulle teorie.

[14]  Il bambino piccolissimo è inizialmente non intero, ma un insieme frammentato di sensazioni, emozioni, esperienze di sé e dell’ambiente-fisico e umano che incontra. La voce della madre, il volto o le mani di chi lo accudisce, non sono vissuti come appartenenti alla stessa persona ma come esperienze-stimoli distinti e anche la propria bocca, le manine e le varie parti del corpo sono sperimentate come distinte, non ancora integrate come appartenenti a un unico Sé corporeo; gli stessi confini del corpo-pelle non sono inizialmente percepiti. Nel corso della crescita, la continuità delle cure, la prevedibilità/attendibilità delle figure di riferimento, il contatto empatico e la capacità di decodificare i bisogni e dare loro la giusta risposta (considerando il bambino come persona) unitamente alle potenzialità del bambino stesso di associare stimoli/esperienze e di rappresentarle mentalmente integrando schemi d’azione, gli consentiranno di integrare le esperienze in un Io emergente che troverà a 3 anni il completamento nella consapevolezza di sé tradotta nel parlare di sé in prima persona.

[15]  Si intende il processo di passaggio da una condizione in cui il bambino costituisce con la coppiamadre un’unità indifferenziata, alla condizione in cui il bambino distingue sé e mondo esterno, in primo luogo madre e padre, come oggetti interi. Alla nascita il bambino, pur cogliendo stimoli e aspetti parziali di sé e dell’ambiente esterno, non li distingue. Via via, grazie a cure adeguate, integra il proprio Sé-Io e contemporaneamente gli stimoli provenienti dall’Altro da Sé. Si sviluppano gli oggetti internalizzati (tra 8 mesi e l’anno di vita) e si evidenzia il legame di attaccamento, ma il bambino ha ancora molto bisogno che queste esperienze interne siano alimentate da continuità/attendibilità/prevedibilità e sufficiente presenza fisica della coppiamadre, capace di accogliere i suoi bisogni e rispondervi nel giusto tempo. A 3 anni, il bambino consolida il suo Io e distingue la realtà esterna e l’Altro significativo come oggetto interno costante e permanente.

[16]  Dalla nascita fino ai 6 anni, benessere e disagio vengono espressi soprattutto attraverso il corpo: più l’età è precoce, più il veicolo di espressione di bisogni, emozioni, stati affettivi è quello somatico. Peraltro, poi, il corpo torna protagonista dalla preadolescenza e durante tutta l’adolescenza allorché le tensioni emozionali si esprimono canalizzandosi e rappresentandosi in varie forme proprio sul soma, come tentativo di simbolizzazione specifico di questa fase di sviluppo.

[17]  Molti indicatori osservativi fin qui descritti, per quanto trasversali, si prestano particolarmente ai bambini di scuola dell’infanzia, evidenziando i processi evolutivi e i segnali che emergono a partire dalle fasi primarie di sviluppo. Le schede osservative D ed E integrano con indicatori specifici per età successive.

[18]  Cfr. Tambelli [2017] per le condizioni francamente psicopatologiche in età evolutiva.

[19]  Tale percorso è sicuramente agevolato dall’essere condiviso, in tutte le sue fasi, dagli insegnanti e dallo psicologo scolastico. Tuttavia, è importante prevedere la possibilità di attivare un processo proattivo e consapevole da parte del team docenti condotto anche in relativa autonomia. A tal fine, occorrerebbe che i gruppi dei docenti fossero aiutati dallo psicologo ad acquisire competenze nella metodologia del lavoro di gruppo ed eventualmente essere accompagnati in percorsi di supervisione sulle situazioni che stanno affrontando oppure in incontri di formazione in merito alle dinamiche emozionali dei bambini/ragazzi.



Capitolo quarto 

Tecniche, strumenti e progetti per l’intervento nelle classi

Questo capitolo è di Rosa Agosta, Giacomo Mancini e Francesco Vignatelli.





1. I progetti di prevenzione e di facilitazione in classe: note metodologiche generali 



In questo capitolo presentiamo una serie di progetti di prevenzione rivolti agli alunni/studenti che prevedono l’utilizzo di strumenti tecnici specificamente ideati per favorire il raggiungimento degli obiettivi prefissati: 
	 la libera espressione delle idee, delle fantasie, dei sentimenti, dei vissuti personali in un clima di condivisione facilitante la costituzione di un gruppo; 
	 la mentalizzazione dei vissuti emozionali (comprendere le manifestazioni affettive proprie e altrui, regolare le emozioni, controllare gli impulsi, automonitoraggio ecc.); 
	 l’attivazione di un’adeguata funzionalità dell’Io (pensiero, percezione, consapevolezza, esame di realtà ecc.). 


Gli interventi in classe si collocano sullo sfondo complessivo del contesto scuola e vanno calibrati in seguito all’osservazione e all’analisi del gruppo-classe perché si adattino alle caratteristiche proprie della classe e dei singoli alunni. Come abbiamo affermato in precedenza, qualunque progetto deve prevedere come requisito di qualità il coinvolgimento di tutti gli interlocutori, dunque non solo gli alunni/studenti, ma anche i docenti (con i quali prevedere incontri di co-progettazione e di verifica in itinere e finale) e i genitori, coinvolti in incontri assembleari di presentazione e restituzione, nell’ottica del principio di alleanza e corresponsabilità da parte di tutti gli adulti di riferimento. Nello specifico, all’inizio di ogni progetto è opportuno incontrare i docenti della classe coinvolta per condividere il progetto stesso nelle sue finalità, nelle sue diverse fasi e azioni, facendo particolare menzione agli strumenti che saranno utilizzati. Questo primo incontro con i docenti è anche l’occasione per farsi presentare la classe, nella sua composizione e nel suo clima generale, e per mettere a calendario i successivi appuntamenti. Laddove ve ne sia la possibilità, si può prevedere, oltre a questo primo incontro con i docenti, un’assemblea iniziale con i genitori nella quale presentare il progetto nei suoi passaggi applicativi, mettendolo in relazione agli obiettivi di crescita specifici per l’età dei bambini/ragazzi coinvolti. In alternativa, i genitori possono essere informati attraverso un’apposita circolare che illustri loro gli obiettivi e le modalità operative del progetto e che comprenda l’invito a partecipare all’assemblea conclusiva. In itinere, può essere fissato un momento di condivisione intermedio con i docenti per monitorare l’andamento del progetto e condividere le prime impressioni, al quale seguirà in ogni caso, al termine dell’esperienza, un incontro di restituzione volto a commentare quanto emerso negli incontri in classe, a elaborare strategie che favoriscano il benessere e a individuare eventuali necessità di ulteriori spazi di approfondimento e di intervento progettuale sia sul gruppo-classe sia sui singoli alunni/studenti. L’assemblea restitutiva con i genitori, a conclusione del progetto, sarà volta a offrire un resoconto generale di quanto emerso, e ad accogliere risonanze emotive, preoccupazioni e fatiche al fine di sostenere, anche attraverso spunti pratici, la loro funzione educativa. 
La gestione delle emozioni  
Coordinare un’attività con un gruppo di bambini/ragazzi significa incontrare dinamiche, movimenti e difese del gruppo che interagiscono con gli stati emozionali e i meccanismi difensivi dei singoli. Le emozioni sollecitate nel gruppo-classe e nello psicologo stesso possono essere variegate e intense, talora anche sgradevoli o difficili da tollerare. La figura dello psicologo assume allora la funzione di contenitore in cui le emozioni e i vissuti degli individui e del gruppo andranno a collocarsi: egli dovrà essere formato, dunque, sia all’autoascolto sia ad accogliere e gestire nel qui e ora della situazione tali dinamiche, per poi trasformare ed elaborare gli elementi fondamentali di lavoro con il gruppo. Per tutti questi motivi, è opportuno non sovraccaricarsi di interventi nella stessa giornata, ad esempio ponendo fra un intervento e l’altro un intervallo di tempo sufficiente per potere fissare alcuni elementi, confrontarsi con il/la collega (nel caso di lavoro in coppia) e creare lo spazio interno necessario per prepararsi all’incontro successivo. 
Il rapporto con gli insegnanti  
Per quanto riguarda il delicato rapporto con gli insegnanti è opportuno considerare che, per quanto l’intervento sia richiesto spesso da loro, e in ogni caso impostato secondo il principio della co-progettazione, vissuti di esclusione, inadeguatezza, controllo, timore del giudizio da parte dell’esperto possono essere presenti e manifestarsi attraverso condotte difensive più o meno esplicite. Ad esempio, alcune difese/resistenze dei docenti possono essere: dimenticarsi dell’intervento, ritardare l’uscita dall’aula o la fine della lezione, non presentarsi alla fine del tempo stabilito, non concedere uno spazio adeguato di saluto ai professionisti che stanno entrando o che stanno uscendo dall’aula, trattenersi sulla soglia a parlare degli alunni/studenti o della classe («Oggi sono particolarmente agitati», oppure «È una classe molto impegnativa… auguri!»; o ancora «Allora… come sono stati? Vi hanno fatto arrabbiare, eh?!»). Come gestire nel concreto tali situazioni? Ovviamente, non esiste una risposta precostituita, tuttavia proponiamo alcuni accorgimenti formali relativi alla comunicazione verbale e non verbale che, insieme alla sensibilità del singolo psicologo, possono aiutare nella gestione di tali aspetti. Alcuni esempi: il rispetto degli orari concordati, l’attenzione posta ai saluti in ingresso e in uscita dall’aula, una certa flessibilità quando si stabilisce un calendario operativo (pur senza cedere alle possibili manipolazioni), il concordare la presentazione preventiva del progetto e degli psicologi ai ragazzi (questo è utile anche per sondare le fantasie che gli insegnanti stessi hanno rispetto all’intervento e alla figura dello psicologo), la cura del passaggio della classe dalla conduzione del docente a quella degli psicologi e viceversa (nel vissuto di alcuni docenti la soglia dell’aula è uno spazio privato e si possono attivare modalità difensive come delega, banalizzazione o denigrazione). Se il docente indugia a trattenere lo psicologo sulla porta o nel corridoio, questi dovrebbe accogliere il bisogno espresso, ma concludere lo scambio il più rapidamente possibile e rimandare il confronto ad altra sede, in quanto i bambini/ragazzi devono essere sempre tenuti in un patto di lealtà, a maggior ragione se sono preadolescenti o adolescenti. Al docente che commenta o che chiede come è andato l’incontro si può rispondere serenamente e in modo succinto che è stato svolto un lavoro proficuo. 
La presentazione agli alunni/studenti 
Presentando il progetto è opportuno chiarire chi è lo psicologo e quali attività si svolgeranno durante gli incontri previsti. Gli psicologi si presenteranno alla classe con modalità analoghe alle situazioni di osservazione in classe (cfr. quadro 3.1), calibrando naturalmente le parole a seconda dell’età degli interlocutori e aggiungendo: 
Siamo qui non per dare voti o giudizi, ma per fare un percorso insieme: in accordo con gli insegnanti abbiamo definito un progetto intitolato [nome del progetto], perché pensiamo che questo tema possa toccare interessi e aspetti importanti tipici della vostra età. Per cui saremo con voi in aula a condividere alcune esperienze e riflessioni, anche per facilitare il dialogo reciproco tra compagni su tali temi. 


Durante la presentazione gli psicologi dovrebbero creare le condizioni affinché gli alunni/studenti possano affidarsi ed esprimersi liberamente in un clima di rispetto e di lealtà. L’incontro iniziale di conoscenza permette di sondare le fantasie e i vissuti dei bambini/ragazzi in merito al tema, di cogliere se e come sono stati informati dell’attività e di ribadire l’alleanza fra adulti in funzione del loro benessere, soprattutto quando l’intervento è stato richiesto dalla scuola in situazioni particolarmente critiche. Inoltre, è opportuno chiarire la riservatezza riguardo agli aspetti specifici e informare la classe che si svolgeranno incontri restitutivi anche con insegnanti e genitori al fine di condividere i contenuti generali emersi durante l’intervento. 
Spazi e tempi 
Parlando di progetti di psicologia preventiva, dobbiamo tenere presente che ciò che va promosso come obiettivo, oltre all’emergere degli aspetti emotivi legati alla specifica tematica su cui si opera, è la mentalizzazione e l’attivazione di un’adeguata funzionalità egoica che si basa su due assi principali: lo spazio e il tempo. Lo spazio dove incontrare i bambini/ragazzi deve essere adeguato ovvero stabile, riservato e dotato di confini chiusi (le porte aperte generalmente trasmettono dispersione e confusività). Non è detto che l’aula sia il luogo elettivo in cui svolgere gli incontri; a volte è possibile utilizzare altri spazi (biblioteca, aula di scienze o di musica) purché assolutamente dedicati al progetto nelle date concordate. Anche il tempo deve essere chiaro e definito: è opportuno che gli alunni/studenti conoscano gli orari, la cadenza e la durata degli incontri e che siano informati di eventuali variazioni. È bene programmare tutti gli incontri in anticipo ma, qualora la scuola chieda una certa flessibilità, gli psicologi dovranno esplicitarlo alla classe («Noi siamo qui oggi e poi ci vedremo altre tre volte. Ci dispiace non potervi dire fin d’ora quando, ma sarete informati»; «Ci dovremmo vedere in questi giorni e in questo orario, ma a causa della complessità del calendario scolastico potrebbero esserci delle variazioni di cui sarete avvisati»). La comunicazione va sempre curata, inclusa la modalità di recupero degli incontri eventualmente disdetti. Anche la durata dell’incontro deve essere valutata con attenzione e prevedere margini di tempo sufficienti per presentare l’attività, per la somministrazione degli strumenti, per consentire ai partecipanti di portarla a termine senza urgenza e per raccogliere i vissuti elicitati da ciò che è stato proposto, sempre con l’intento di favorire il riemergere dalla regressione e il richiamo alla funzionalità egoica del gruppo a fine incontro. Pensiamo che un’ora/un’ora e mezza circa sia la durata ottimale di un incontro, concordando con gli insegnanti una certa elasticità. In casi particolari, ad esempio se si opta per la visione di un film, è bene considerare una durata per cui quest’ultimo possa essere visto per intero e, in aggiunta, un tempo per raccogliere e contenere i vissuti emotivi più intensi che possono emergere. 
Apertura e conclusione 
Particolare attenzione va posta ai saluti in entrata e in uscita. Per favorire il contenimento dei bambini/ragazzi e il riemergere dell’assetto egoico dopo la loro libera espressione, è opportuno ribadire il significato circoscritto e speciale del tempo e dello spazio dedicati al progetto, per poi ritornare alle routine scolastiche. A questo scopo, è bene preannunciare la fine dell’incontro quando mancano 10 o 15 minuti alla conclusione. Ciò, a volte, può non bastare, soprattutto in situazioni problematiche o con classi di preadolescenti e adolescenti. In questi casi, è sempre opportuno tenere un margine di tempo, all’interno dell’ora, per aiutare il gruppo a ritrovare un assetto, provando prima a verbalizzare ciò che si osserva («Vi vediamo agitati, impauriti») e poi eventualmente a richiamare la realtà che li aspetta («Vi invitiamo a ritrovare la concentrazione, perché a breve inizierà l’ora di matematica»). Per dare continuità e non lasciare in sospeso la classe, non va trascurato un riferimento anche all’incontro successivo in cui saranno ripresi i temi avvertiti come più urgenti/temuti, per far sentire i bambini/ragazzi tenuti nella mente e considerati dagli psicologi. Anche l’incontro conclusivo va sempre preannunciato in quanto possono emergere o essere evocati vissuti abbandonici: a volte, gli alunni/studenti possono presentare un atteggiamento spiccatamente difensivo che può esprimersi con scarso interesse, maggiore agitazione/confusione, opposizione ecc. e quindi va posta ancora più attenzione alla gestione della conclusione/separazione. Nel corso dell’ultimo incontro è bene: 
	 riassumere l’esperienza svolta, in modo da ricostruire il percorso e l’importanza che ha avuto; 
	 restituire gli elementi generali dell’esperienza condivisa che evidenzino le risorse; 
	 ringraziare i partecipanti per il loro contributo, trasmettendo ai bambini/ragazzi l’importanza e il piacere di averli conosciuti; 
	 informare dei contenuti generali di cui si discuterà con gli adulti, ribadendo che se ne parlerà in termini generici (e nessuno quindi sarà esposto);  
	 chiedere se c’è qualcosa che vogliono dire agli adulti di cui gli psicologi possono farsi portavoce; 
	 ricordare (dove presente) lo sportello d’ascolto come spazio individuale per portare eventuali ulteriori riflessioni personali. 


Stile di conduzione 
Gli psicologi dovrebbero essere formati alla gestione delle relazioni individuali e in gruppo, ma ricordiamo qui alcuni aspetti rilevanti in merito alla conduzione. Pur non essendo figure educative, e pertanto più plastici nella relazione/comunicazione, gli psicologi che operano nel contesto scolastico ne devono rispettare le norme condivise: pertanto, se durante l’intervento i toni si alzano, a livello di rumore e di aggressività, è opportuno ricordare agli alunni/studenti che si devono rispettare le altre classi che stanno lavorando e che per condividere i vissuti occorre usare modalità che consentano uno scambio rispettoso. A volte, può essere necessaria una verbalizzazione che fa riferimento all’intervento formale del docente e che va intesa non come una punizione o una rivalsa, ma come un estremo tentativo da parte degli psicologi di dare un contenimento adulto (ad esempio, in età di latenza) e/o favorire nei ragazzi l’assunzione responsabile del proprio comportamento (specialmente in preadolescenza/adolescenza). Proprio al fine di promuovere il contenimento e l’autoregolazione, anche la disposizione del gruppo dev’essere valutata con cautela: nel primo incontro è conveniente lasciare i partecipanti seduti al proprio banco, mentre in quelli successivi gli psicologi valuteranno in base alla propria esperienza/competenza e alle dinamiche di classe. Ad esempio, nel caso di un gruppo-classe particolarmente inibito e poco partecipativo, l’assetto circolare può facilitare lo scambio. Soprattutto in preadolescenza possono emergere espressioni colorite sia nei confronti dei compagni sia verso l’adulto: gli psicologi hanno il compito di favorire il rispetto reciproco e una mentalizzazione delle pulsioni, offrendo una lettura delle dinamiche emozionali che sono emerse o sentite sottostanti. Un esempio di intervento potrebbe essere: «A scuola certe espressioni non si usano… vedo che sei arrabbiato, tanto da avere bisogno di offendere, ma possiamo dirlo in altro modo?». Oppure: «Ma fatemi capire, cosa significa per voi questa parola, quando la si dice, cosa si prova?». Quindi, a seconda della classe e della specifica situazione si sceglieranno le parole più adatte per suggerire un limite e per evitare un’eccessiva eccitazione fisica o verbale che potrebbe causare un cortocircuito emotivo, a protezione sia di coloro che esprimono la rabbia (che in un secondo momento potrebbero anche sperimentare sentimenti di colpa), sia di chi potrebbe invece accusare un senso di sopraffazione e di impotenza. Per quanto riguarda l’aggressività fisica agita, va sempre disincentivata e arrestata: a volte utilizzando un richiamo con un tono di voce fermo accompagnato da una riflessione/rilettura di ciò che sta accadendo; in altre occasioni, invece, si deve intervenire adottando un contenimento più attivo come collocarsi vicino ai ragazzi che sono in procinto di attaccarsi fisicamente (sfruttando anche l’opportunità di essere in coppia a condurre l’incontro). In senso preventivo, si dovrebbe cercare di cogliere il prima possibile e senza spaventarsi o irrigidirsi i segnali di incremento dell’irritabilità che emergono dal gruppo e ridimensionarli/contenerli facendone oggetto di verbalizzazione e/o discussione. 
Co-conduzione 
Secondo la modalità già citata (cfr. cap. 2), ossia la presenza privilegiata di due psicologi, sarebbe ideale che a svolgere gli incontri fossero due colleghi, un maschio e una femmina. Oltre al rispecchiamento di genere, essere in compresenza consente di: 
	 offrire maggiore contenimento; 
	 avere una più ampia risonanza rispetto ai vissuti che emergono in un collega e nell’altro; 
	 ricevere un riscontro sulle dinamiche che si muovono nel gruppo attraverso il confronto e la ricerca di strategie per la conduzione degli incontri successivi; 
	 avere un monitoraggio reciproco sui movimenti difensivi che possono entrare in gioco nella conduzione del gruppo. 


Presenza in classe dei docenti durante lo svolgimento del progetto 
Scopo dei progetti nelle classi è anche quello di offrire agli alunni/studenti l’incontro con figure adulte emotivamente neutre, quale può essere un professionista che si occupa di emozioni, lo psicologo, a cui portare in modo più libero dubbi e domande che talora faticano a emergere alla presenza dei docenti e dei genitori: ai primi, infatti, per quanto questi siano anche riferimenti affettivi, necessariamente si associano aspetti di valutazione e giudizio; verso i secondi, invece, sono in atto dalla preadolescenza in poi esigenze di riservatezza e di autonomia. Per questi motivi si dovrebbe privilegiare, quando possibile (previo rispetto della normativa vigente, consenso del dirigente e valutazione del gruppo-classe), una modalità che preveda alcuni incontri in compresenza tra docente e psicologi e altri con la sola presenza dei due psicologi (con i docenti che sono comunque tenuti a restare nei pressi dell’aula)[1]. 

2. Strumenti specifici di intervento 



Questionari, elaborati grafici, vignette esperienziali e video/filmati sono gli strumenti elettivi attraverso i quali realizzare i progetti nelle classi. L’impiego di tali strumenti va pensato e calibrato in riferimento alla fascia di età, ponendo attenzione alla tipologia dello strumento stesso, ai contenuti da trattare, al linguaggio più consono (item dei questionari, titolo dell’elaborato grafico ecc.). 
Questionari 
È opportuno che siano anonimi in quanto l’individuo si sente maggiormente libero di esprimersi in modo autentico, con la segnalazione di una M per i maschi e una F per le femmine. La somministrazione dei questionari avviene dopo la presentazione iniziale, mentre nei successivi incontri si ringrazieranno i partecipanti per l’impegno, accennando al fatto che qualcuno ha risposto a tutti gli item, mentre altri magari hanno tralasciato qualche domanda, ma ciò è normale data la libertà di esporsi o meno, specie alla presenza di figure estranee. I contenuti emersi saranno riportati alla classe per argomenti generali, in modo tale che ciascuno si senta preso in considerazione, ma senza sentirsi troppo visibile. Non è opportuno mostrare i questionari, sebbene siano anonimi, in quanto le grafie possono essere facilmente riconoscibili e mettere in imbarazzo i bambini/ragazzi. Negli allegati 4.1 e 4.2 presentiamo due esempi di questionari, ricordando che ogni professionista ha facoltà di costruire/modificare/rielaborare creativamente gli item del questionario in base alle esigenze specifiche di lavoro con la classe.   
﻿Allegato 4.1 Le emozioni in classe  (scuola primaria, classe 2a) 



Maschio □  Femmina □ 
1. Alla fine di una giornata trascorsa in classe tu come stai?  
poco bene □  
mi sento stanco/a, perché ……………………………………… 
mi sento arrabbiato/a, perché ……………………………………… 
mi sento triste, perché ……………………………………… 
mi sento impaurito/a, perché ……………………………………… 
abbastanza bene □  
mi sento tranquillo/a, perché ……………………………………… 
abbastanza contento/a, perché ……………………………………… 
tanto bene □  
mi sono divertito/a, perché ……………………………………… 
mi sento contento/a , perché ……………………………………… 
2. In questa classe ci sono comportamenti che ti fanno soffrire, o con cui non sei d’accordo? 
………………………………………………………………………… 

       
Allegato 4.2 È cominciata una nuova esperienza scolastica  (scuola secondaria di I grado, classe 1a) 



Il questionario è anonimo. Indica solo se sei  
Maschio □  Femmina □ 
1. Cosa mi piace di più di questa nuova scuola? …………………………… 
2. Cosa mi piace di meno? ………………………………………………… 
3. Pensando a questa nuova scuola, mi piacerebbe ………………………… 
4. Dai miei compagni di classe mi aspetto/desidero che …………………… 
5. Ciò che mi fa arrabbiare o mi preoccupa nel rapporto con loro è 
…………………………………………………………………………… 
6. Dai professori mi aspetto/desidero che ………………………………… 
7. Ciò che mi fa arrabbiare o mi preoccupa nel rapporto con loro è 
……………………………………………………………………………… 
E intanto io sto crescendo… 
1. Cosa mi piace di me? …………………………………………………… 
2. Cosa mi piace meno di me? …………………………………………… 
3. Quando mi sento in difficoltà chiedo aiuto a …………………………… 
4. Cosa chiedo/chiederei agli adulti (su) in questo periodo della mia vita? 
……………………………………………………………………………… 

Elaborati grafici 
Attivano maggiormente i contenuti più profondi o inconsci. Anche questi saranno anonimi con l’indicazione della differenza di genere. Precisiamo che è opportuno, se si utilizzano contestualmente sia i questionari sia gli elaborati grafici, chiedere a ciascun partecipante di apporre uno stesso simbolo sulla sua produzione, affinché in fase di analisi gli psicologi possano confrontare il materiale. Se il parere di tutti i partecipanti è unanime a condividere in gruppo gli elaborati, allora gli psicologi li mostreranno rapidamente; tuttavia, se c’è anche solo una persona indecisa (qualcuno potrebbe non avere la forza di esporre in gruppo la propria posizione contraria, ma potrebbe comunicarla attraverso il linguaggio non verbale), allora è meglio non presentare gli elaborati, ma dare la possibilità di commentare con gli psicologi il proprio disegno a latere, riservandosi un momento in coda all’incontro. Vanno ringraziati tutti i partecipanti, sia coloro che hanno svolto la consegna, sia coloro che eventualmente non abbiano voluto consegnare e abbiano trattenuto l’elaborato per sé. Per ogni progetto proponiamo un elaborato grafico[2]: ne presentiamo qui brevemente alcuni che si troveranno citati nei singoli progetti. 
• IARFT (Immagina l’Avventura di un animale e Racconta usando la Tecnica del Fumetto) [Crocetti 2011]. Nel contesto scolastico (dai 9-10 ai 16-17 anni) è particolarmente utile per rilevare l’energia vitale e l’area istintuale-pulsionale. Evidenzia di entrambe la consistenza, il movimento, gli obiettivi evolutivi, le difese, le sfaccettature dinamiche, cognitive, comportamentali e relazionali, fornendo indicazioni sul destino dell’aggressività, della libido, delle relazioni oggettuali e sulla proiezione nel futuro. 
• La strada. I passaggi scolastici, che sono anche passaggi di crescita, richiamano un percorso a tappe. Seguendo questa associazione, quindi, la proposta del disegno della strada è finalizzata a far sì che vengano evocati i vissuti pregressi relativi all’esperienza scolastica e i movimenti di proiezione nel futuro. Nello specifico, si è ritenuto opportuno offrire due sfumature diversificate in funzione dell’età degli alunni coinvolti: 
	 per la classe 5a della scuola primaria la consegna è: «Immagina il tuo percorso dalla prima elementare in poi come se fosse una strada: dove arriverà?». Si evoca in questo modo il percorso scolastico associandolo all’immagine concreta di una strada. Lo psicologo analizzerà come viene rappresentata: dalle numerose esperienze realizzate nelle classi, emergono rappresentazioni di strade lineari o tortuose; in direzione verticale oppure orizzontale; con la presenza dell’immagine di sé (ad esempio, un alunno che la percorre, magari con dimensioni crescenti nel passaggio da una classe all’altra) oppure senza protagonista; con oggetti o altri dettagli (correlati al mondo scolastico, personale o amicale ecc.) che connotano il disegno; 
	 per la classe 3a della secondaria di I grado il percorso acquista un senso più generale, per consentire interpretazioni e rappresentazioni maggiormente diversificate. La consegna è: «Immagina di essere lungo un percorso: da dove viene e dove arriverà? Esprimilo attraverso un disegno». Oltre alla strada, che si arricchisce nei disegni realizzati a questa età di bivi, spesso intricati, o addirittura di labirinti, di ostacoli ecc., il percorso viene rappresentato a volte con la raffigurazione di sé in cui cambiano, nelle diverse tappe rappresentate, le dimensioni corporee e i connotati (abbigliamento, compagnia di altri personaggi, oggetti ecc.) e gli ambienti (scuole, ma anche altri contesti che fanno da sfondo). Di solito, i preadolescenti riproducono anche le tappe successive al nuovo ciclo scolastico come l’università, il lavoro, la costruzione di una famiglia, o altri eventi di vita adulta in cui si proiettano, incluso l’invecchiamento e perfino il senso della finitudine (ad esempio, il cimitero), a evidenziare il senso e gli investimenti emozionali positivi (ma talvolta anche ansiogeni) che interessano il passaggio e si ampliano sulla vita intera e sul futuro. 


• Questo sono io. Ci si può rappresentare utilizzando l’immagine di sé disegnata, ma anche liberamente attraverso simboli, frasi, figurazione di oggetti o altro. Questo elaborato consente di rappresentare l’autopercezione: sia dell’immagine corporea nel suo complesso (come bambino/ragazzino/giovane adulto) sia nei suoi aspetti parziali (testa, busto, mimica del volto, abbigliamento o altri dettagli che evocano aspetti adattivi, appartenenza a gruppi, identificazioni in aree di interesse sportivo ecc.). Due varianti sono quelle della rappresentazione di sé in gruppo («Io in classe») e della relazione con i compagni («Disegna una situazione di relazione con i compagni che suscita emozioni piacevoli in classe e una situazione che suscita emozioni faticose»). 
Vignette esperienziali 
Per alcuni progetti risulta particolarmente efficace al fine di sollecitare il confronto e la riflessione critica in classe proporre delle brevi narrazioni che definiamo «vignette esperienziali», in cui si racconta una situazione inerente al tema che si sta affrontando (uso di sostanze, conflitto con un compagno, situazioni di esclusione o presa in giro, esposizione di fragilità ecc.). Ciò consente di esprimere, attraverso i commenti o i suggerimenti che ogni bambino/ragazzo propone, i diversi meccanismi di difesa, le capacità o difficoltà in ambito emotivo/affettivo/relazionale che si correlano sia all’area del Sé sia all’area dell’Io. I conduttori ne traggono spunti per orientare il gruppo verso movimenti adattivi e costruttivi di identificazione, di proiezione, di empatia, di solidarietà, e parallelamente per sostenere l’autostima, l’autorevolezza di sé, la fiducia, l’autoprotezione ecc. 
Visione di un filmato/film 
Innanzitutto, dobbiamo considerare se la tematica è idonea e funzionale, ma anche come viene proposta nella pellicola e pertanto il filmato deve essere sempre visionato dall’esperto prima di proporlo alla classe. Occorre prevedere poi le modalità di elaborazione successiva: disegno, associazioni libere, schema suddiviso per nuclei emozionali che più hanno colpito, per poi riflettere insieme. Nella nostra esperienza, conviene preparare gli insegnanti che saranno presenti alla proiezione sensibilizzandoli alle possibili reazioni emotive e comportamentali paradossali, apparentemente incongrue, che talora gli alunni/studenti possono avere durante o dopo la visione del film. È importante che i docenti calibrino eventuali interventi di commento o contenimento, evitando fraintendimenti. In concreto, può accadere che durante la proiezione di film drammatici, con uno sfondo di tristezza o in ogni caso con riferimenti emotivamente consistenti, i bambini/ragazzi reagiscano ridendo, o facendo confusione. Tali reazioni sono fisiologicamente difensive rispetto a un coinvolgimento profondo e ad ansie scarsamente mentalizzate. È inopportuno che in queste circostanze gli insegnanti presenti si intimoriscano, si mostrino scandalizzati o che successivamente in classe rimproverino gli alunni/studenti in modo colpevolizzante e fortemente critico senza considerare l’aspetto psicologico che andrebbe invece condiviso con l’esperto. 
Discussione guidata in classe 
È sicuramente la metodologia prevalente, ma va in ogni caso integrata con attività più concrete, soprattutto con i bambini più piccoli, con i preadolescenti o nel caso di classi particolarmente effervescenti. La intendiamo sostanzialmente libera, ciò significa che nessun alunno/studente è obbligato a esporsi (a volte alcuni restano in silenzio e anche se può sembrare che non seguano la conversazione, in realtà sono in ascolto e a livello emotivo partecipano). Talvolta, proporre di scrivere un pensiero su un post-it, che poi viene raccolto e letto oppure proporre un giro di parole/pensieri, sebbene non vincolante, può facilitare l’esprimersi di tutti. È compito dello psicologo cercare gli strumenti più idonei per offrire ai partecipanti la possibilità di esporsi senza sentirsi scoperti, ma anche per contenere un eventuale eccesso di aggressività prima che si trasformi in una comunicazione distruttiva: tutti sono liberi di esprimersi, ma nel rispetto reciproco, anche quando si è molto arrabbiati. In conclusione, va evidenziato che ciò che favorisce la possibilità di esporsi in modo diretto nella discussione sono: il clima di classe, la fiducia che i bambini/ragazzi hanno o meno con gli adulti in generale e, in particolare, l’alleanza che gli psicologi sono riusciti a creare, ma anche le singole realtà e il momento di crescita che i partecipanti attraversano. Alla scuola primaria, ad esempio, è opportuno servirsi di supporti concreti (la lavagna, il gioco dell’intervista, lo scrivere bigliettini, costruire cartelloni, anche brevi drammatizzazioni improvvisate sul tema); alla secondaria di I grado lo psicologo può trovarsi di fronte a importanti disomogeneità nella crescita e nella maturazione affettiva e cognitiva dei preadolescenti anche all’interno della stessa classe. La conoscenza delle caratteristiche proprie di questa età dovrebbe orientare lo psicologo a inserire strumenti di supporto concreti per agganciare l’attenzione e per favorire l’evolversi della discussione (proiezione di diapositive o immagini evocative sul tema, uso della lavagna interattiva multimediale ecc.). Infine, sempre a questa età e anche in piena adolescenza, lo psicologo dovrà essere attento a cogliere e a gestire gli eventuali movimenti di attacco alla figura adulta, così come le condotte di manipolazione, di trasgressione e/o di seduttività. 

3. I progetti nelle classi 



In questo paragrafo presentiamo in sintesi i principali progetti da attuare nelle classi, calibrati per i diversi ordini di istruzione e fasce di età: primaria (bambini in età di latenza), scuola secondaria di I grado (preadolescenti) e secondaria di II grado (adolescenti). Per facilitarne la comprensione e la traduzione esecutiva, i progetti sono organizzati in schede operative e corredati da esempi pratici[3]. 
3.1. Progetti per la scuola primaria 



3.1.1. Accoglienza (classe 1a) 



L’ingresso alla primaria evoca nei diversi protagonisti un intreccio denso di emozioni, di fantasie e di aspettative: i genitori si rapportano alla scuola con vissuti e attese relative all’impegno che essa chiederà ai bambini e connesse all’immagine del proprio figlio come futuro alunno; le insegnanti accolgono i nuovi alunni nell’ambito di una progettualità consapevole, ma anche sulla base delle precedenti esperienze di relazione con nuove classi prime e con interrogativi densi di curiosità, ma spesso anche di preoccupazione relativamente ai nuovi ingressi e all’esigenza di calibrare per loro la didattica e le relazioni; i bambini stessi entrano in aula con le proprie esperienze, competenze e fragilità, e sulla frequenza emotiva dei vissuti degli adulti che li accompagnano e che li accolgono. Pertanto, è importante in questa fase facilitare le relazioni reciproche, definire e sostenere i diversi ruoli, operare (direttamente o indirettamente) un intervento formativo complesso creando sinergie.    
Scheda 4.1  Progetto Accoglienza (primaria, classe 1a) 



Obiettivi 
• Alunni:  
– osservare la composizione del gruppo, il clima di classe, lo sviluppo delle relazioni tra pari e tra alunni e docenti; 
– monitorare i processi di crescita dei singoli alunni, correlandoli anche ai macro-obiettivi di crescita cruciali nel momento dell’ingresso alla primaria. 
• Docenti:  
– offrire indicatori e spunti per sostenere la nuova esperienza e la crescita dei bambini; 
– individuare strategie relazionali e di intervento sul gruppo e sui singoli così da facilitare la strutturazione del gruppo-classe e il superamento di eventuali impasse. 
• Genitori:  
– offrire spunti per sostenere la crescita dei propri figli; 
– orientare eventualmente allo sportello d’ascolto e/o ai servizi di secondo livello laddove il disagio del figlio perduri. 
Strumenti 
Si rimanda agli indicatori di osservazione visti nel capitolo 3. 
Azioni 
• Prima dell’inizio dell’anno scolastico: 
– incontro di presentazione con i docenti; 
– assemblea di presentazione con i genitori. 
• Dopo l’avvio dell’anno scolastico: 
– un ciclo di osservazioni a cadenza settimanale e poi quindicinale, alla presenza di docenti diversi, in momenti svariati della giornata scolastica (lezione, ricreazione, attività particolari e mensa); 
– due incontri di restituzione ai docenti (indicativamente uno prima delle festività natalizie e uno ai primi di febbraio); 
– assemblea conclusiva con i genitori. 
Linee-guida specifiche per la restituzione ai docenti da parte dello psicologo 
• Prima restituzione: 
– ringraziare per l’accoglienza e la disponibilità a ospitare l’osservatore; 
– evidenziare i descrittori del contesto colti attraverso l’osservazione, e la sintesi delle osservazioni sul gruppo classe organizzate per gli indicatori e i macro-obiettivi di crescita in latenza mostrando criticità e risorse; 
– chiedere ai docenti le loro impressioni e commentare alcuni stralci osservativi, così da dare concretezza agli spunti raccolti e restituiti. 
• Seconda restituzione: 
– analogamente alla prima, soffermarsi sui descrittori del contesto in relazione alla stabilità o agli eventuali cambiamenti avvenuti; 
– riservare una particolare attenzione all’evoluzione del gruppo-classe da un punto di vista cronologico, comparando la situazione in ingresso (settembre/ottobre) con quella presente, con l’accomodamento dei suggerimenti relazionali, metodologici e organizzativi relativi al gruppo o ai singoli alunni. 
Il quadro 4.1 illustra un esempio parziale di restituzione. 

 
 
Quadro 4.1 Uno sguardo sulla realtà 



• Controllo della corporeità e neutralizzazione della pulsionalità: 
Molti alunni non trovano il materiale oppure il materiale cade spesso dai banchi, sia perché sono ingombri, sia perché diversi bambini faticano a gestire la corporeità (si muovono in modo scomposto, giocherellano ecc.), sia perché i banchi sono pieni di oggetti che non servono in quel momento. 
• Processi di socializzazione: 
Per quanto riguarda la presenza di competizione/conflittualità, rilevo la tendenza dei bambini a essere molto critici gli uni verso gli altri: sento spesso bambini che criticano il lavoro svolto dai compagni, oppure che richiamano la maestra per segnalare qualcosa che altri hanno fatto. Ho avuto modo di osservare anche momenti in cui alcuni alunni mortificavano il lavoro dei compagni oppure tentavano di rispondere a una domanda dell’insegnante scavalcando e scoraggiando gli altri («Ma come hai fatto a non rispondere, era così facile!» oppure «Ma no, non è così che devi tagliare il cartoncino, hai sbagliato tutto!»). 
• Suggerimenti relazionali, metodologici e organizzativi per i docenti da applicare al gruppo-classe: 
Viste le difficoltà del gruppo a gestire la corporeità e a mantenere un’adeguata concentrazione durante la lezione, è fondamentale che l’aula in generale, e nello specifico i banchi, siano in ordine e che i bambini dispongano sopra il banco solo del materiale che realmente serve per l’attività del momento. La docente può accompagnare questa consegna data alla classe con lo sguardo e con una postura che la metta in evidenza (in piedi di fronte al gruppo e poi girando tra i banchi). Al termine della lezione, con chiarezza e tono incoraggiante, dirà agli alunni di riporre il materiale che non serve più e di prendere fuori dagli zaini altro materiale. Attenderà con pazienza, sostenendo con lo sguardo e avvicinandosi a chi magari indugia o si sta distraendo. Inoltre, le insegnanti potrebbero proporre un momento, a fine giornata, dedicato alla sistemazione dei banchi in modo che la mattina successiva i bambini ritrovino i loro libri e i materiali in ordine per iniziare la lezione. Anche se potrebbe sembrare che questa attività di riordino e di cura del materiale porti via del tempo alla didattica, è invece essenziale per creare un’organizzazione mentale che faciliterà gli apprendimenti favorendo i processi di concentrazione e attenzione. Inoltre, circa le relazioni, suggerisco che l’insegnante presente, in modo pacato, colga i commenti impropri e ricordi agli alunni che: «Ci si rispetta tra compagni, non si critica ma piuttosto ci si aiuta o incoraggia. Non è detto che si possa sempre sapere tutto, o fare tutto con precisione. Siamo qui per imparare e sicuramente via via ciascuno di voi potrà migliorare». 
La parte finale della restituzione sarà dedicata alla sintesi delle osservazioni svolte sui singoli alunni che possano avere mostrato aspetti di fragilità, al fine di proporre ai docenti uno scambio in merito e alcune indicazioni operative. 


3.1.2. Emozioni e relazioni in classe (dalla classe 3a in poi) 



La vita di classe, durante le lezioni o i momenti non strutturati, nella relazione tra compagni e con gli insegnanti, è densa delle più variegate coloriture emozionali, che possono emergere nelle diverse situazioni. La stessa relazione tra i pari sollecita prove in cui sono messe in gioco risorse e fragilità soggettive, che vanno dalla rivalità/conflitto/ostilità fino all’esclusione/ritiro/inibizione. In età di latenza dovrebbero essere ormai ampiamente superati l’egocentrismo e l’onnipotenza infantili, in favore della condivisione/solidarietà e della capacità di mediare i conflitti. Sempre più spesso, soprattutto nelle ultime generazioni di alunni, si rilevano tuttavia residui di onnipotenza e di scarsa tolleranza alla frustrazione, fragilità nell’autorevolezza di sé e bassa autostima che creano significative difficoltà interpersonali. Il progetto propone al gruppo-classe un lavoro sulle emozioni vissute nella quotidianità scolastica, sulle relazioni e le diverse forme che assumono nello scambio con gli altri.    
Scheda 4.2  Progetto Emozioni e relazioni in classe  (primaria, dalla 3a in poi) 



Obiettivi 
• Alunni:  
– promuovere l’autoconsapevolezza per gestire emozioni e relazioni reciproche e facilitare la comunicazione, gli scambi positivi, la collaborazione e il dialogo tra pari e con i docenti. 
• Docenti:  
– affinare strategie di rispecchiamento emotivo nel rapporto docente/alunni e di mediazione/facilitazione delle relazioni tra pari in classe (nominare ed esprimere le emozioni aiuta l’equilibrio energetico e la regolazione emotiva, con un effetto di abbassamento della tensione e di supporto ai processi di motivazione allo studio); 
– rinforzare le competenze metodologiche e didattiche facilitanti la cooperazione; 
– promuovere esperienze didattiche interdisciplinari relative all’educazione affettiva (brani e semplici albi illustrati da leggere come filo conduttore che possa consolidare il lavoro svolto con gli psicologi e facilitare l’interiorizzazione dei contenuti; attività espressive come disegno, collage, pittura, manipolazione, giochi mimici con il corpo, oppure canzoni con testi che evochino le emozioni). 
• Genitori:  
– incoraggiare la sensibilità empatica, l’educazione affettiva in famiglia, l’ascolto e l’accompagnamento costruttivo all’esperienza scolastica dei propri figli. 
Strumenti 
• Questionario.  
• Scheda sulle emozioni.  
• Elaborati grafici. 
• Scenette/vignette esperienziali.  
Azioni 
• Incontro di presentazione con i doce﻿nti. 
• Assemblea di presentazione con i genitori (in alternativa invio di comunicazione scritta). 
• Cinque incontri in aula: 
– primo incontro: libere associazioni sul tema delle emozioni (cosa sono, quali emozioni proviamo soprattutto in classe e in quali momenti); accorpamento su un cartellone delle emozioni più piacevoli e di quelle più faticose; somministrazione di un semplice questionario anonimo sulle relazioni in classe. 
– secondo incontro: scheda individuale anonima in cui elencare le emozioni più intensamente provate, e proposta di elaborato grafico dal titolo: «Io in classe» oppure «Disegno una situazione di relazione con i compagni che suscita un’emozione piacevole in classe e una situazione che suscita un’emozione faticosa»; 
– successivi tre incontri: discussione sugli spunti emersi dai questionari e dai disegni, proponendo anche semplici role-playing da improvvisare in coppia, o vignette esperienziali che simulano situazioni relazionali in classe da commentare insieme per ipotizzare i possibili diversi esiti (positivi o negativi) e le eventuali soluzioni per gestire le emozioni faticose. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 


3.1.3. Crescita e cambiamento (classe 4a) 



Nelle ultime generazioni si osserva un avvio sempre più precoce dei processi preadolescenziali che si manifestano già a partire dagli ultimi due anni della scuola primaria. In quarta, i bambini sono prossimi alla preadolescenza, età in cui avvengono significative trasformazioni relative alla crescita fisica, emotiva, cognitiva e nelle relazioni con i pari e gli adulti. Questi processi sollecitano negli alunni dubbi, curiosità e talora anche ansie, muovono emozioni e pulsioni sul corpo che richiedono di essere contenute ed elaborate anche attraverso l’offerta di momenti sia di riflessione e confronto con gli adulti di riferimento, sia di confronto nel gruppo-classe, dove tali fenomeni si rendono a volte molto evidenti nelle dinamiche interpersonali. Anche gli adulti di riferimento, nei diversi ruoli (docenti e genitori), possono essere emotivamente sollecitati da tali cambiamenti che richiedono di calibrare le forme comunicative e il rapporto con i preadolescenti.     
Scheda 4.3  Progetto Crescita e cambiamento (primaria, classe 4a) 



Obiettivi 
• Alunni:  
– offrire uno spazio di riflessione e scambio tra compagni e con gli psicologi (in quanto adulti esperti di emozioni) sia sui vissuti connessi alla crescita e alle relative trasformazioni, sia su argomenti ed esperienze che condividono con gli amici e per i quali sentirebbero l’esigenza di un confronto anche con gli adulti. 
• Docenti:  
– sostenerli nel delicato processo di integrare relazione e insegnamento in un’età in cui emergono cambiamenti nelle condotte e negli stati emozionali che vengono esibiti anche verso i docenti stessi (diffidenza, sfide ecc.); 
– supportarli nell’individuare strategie relazionali e di intervento sul gruppo-classe e verso il singolo per facilitare il superamento di eventuali blocchi emotivi o fragilità. 
• Genitori: 
– rinforzarli nell’affrontare i cambiamenti dei figli e della relazione con loro; 
– supportarli nella comprensione dei riverberi emotivi a volte faticosi da gestire, offrendo momenti di confronto assembleari (dove accogliere dubbi e fatiche) finalizzati a facilitare la comunicazione in famiglia;  
– orientarli allo sportello d’ascolto individuale e/o a servizi di secondo livello laddove si ravvisi una situazione di disagio importante. 
Strumenti 
• Questionario finalizzato all’autoriflessione sugli aspetti legati alla piacevolezza/spiacevolezza della crescita e della visione di sé stessi, sulle relazioni con i pari, sugli argomenti e sulle esperienze che si condividono con gli amici, sulle preoccupazioni relative al rapporto con questi ultimi e sulle domande che si vorrebbero fare agli adulti su tali tematiche. 
• Elaborato grafico: «Questo/a sono io». 
• Discussione in classe (sostenuta da un cartellone su cui accorpare le risposte emerse dal questionario e gli aspetti rappresentati graficamente, o da diapositive predisposte e proiettate dagli psicologi) sulle tematiche più importanti. La restituzione viene enunciata a due voci: lo psicologo restituisce le risposte dei maschi, la psicologa quelle delle femmine. Possono eventualmente anche essere proposte delle vignette esperienziali o brevi scenette a coppie con contenuti evocativi dei temi emersi nei questionari e nei disegni. 
Azioni 
• Incontro di presentazione ai docenti. 
• Incontro di presentazione ai genitori (in alternativa invio di comunicazione scritta). 
• Tre osservazioni non partecipanti in aula prima dell’avvio del progetto in momenti diversi della giornata scolastica. 
• Quattro o cinque incontri in classe: 
– primo incontro, in presenza del docente: somministrazione del questionario e dell’elaborato grafico sui temi della crescita e delle relazioni tra pari e con gli adulti; 
– incontri successivi, preferibilmente in assenza dell’insegnante: discussione in classe commentando insieme agli alunni, in termini generali, gli aspetti emersi dagli elaborati; 
– ultimo incontro, anche in presenza del docente: sintesi e riflessioni sull’attuale esperienza di crescita e sulla proiezione di sé nel futuro. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 


3.1.4. Affettività e sessualità (classe 5a) 



Nelle classi quinte si manifesta di solito la trasformazione degli alunni da bambini in età di latenza a ragazzini preadolescenti, accompagnata da fenomeni impegnativi propri della crescita emotiva, cognitiva, relazionale e, in particolare, nello sviluppo fisico e puberale; inoltre, si avvia l’articolata, delicata e spesso ambivalente strutturazione dell’identità di genere con evidenti ripercussioni sul rapporto tra maschi e femmine e con i pari dello stesso sesso. Non a caso, nel programma di scienze viene previsto di trattare i temi dello sviluppo fisico specifico (sia maschile che femminile) e della riproduzione. Sono argomenti che solitamente incuriosiscono o preoccupano i ragazzini di questa età e sui quali la comunicazione con gli adulti di riferimento, specialmente i genitori, è spesso temuta o incerta, sia da parte dei preadolescenti, ma anche dei genitori stessi.     
Scheda 4.4 Progetto Affettività e sessualità (primaria, classe 5a) 



Obiettivi 
• Alunni:  
– fornire loro uno spazio più libero e neutro dove poter mentalizzare i propri vissuti emotivi rispetto a questa fase delicata della crescita, valorizzando l’identità di ciascuno, fondandola sul rispetto reciproco ed evidenziando l’importanza di integrare fisicità/sessualità e aspetti affettivi nelle relazioni. Questo al fine di veicolare messaggi educativi adeguati a tutela dai condizionamenti (spesso diffusi dai media e socialmente assunti da molti adulti) che distorcono, sviliscono e rendono volgare l’esperienza di contatto intimo e corporeo con sé stessi e con l’altro da sé. 
• Genitori e docenti: 
– offrire occasioni in cui condividere le proprie fatiche affinando e potenziando gli strumenti relazionali a disposizione (nella specificità dei rispettivi ruoli) per interfacciarsi con i preadolescenti in questo momento così complesso della crescita e su temi così delicati e cruciali. 
Strumenti 
• Questionario finalizzato all’autoriflessione sui vissuti relativi alla crescita e ai cambiamenti fisici, relazionali, mentali, esperienziali in atto, sull’essere maschi e femmine, sulle emozioni connesse alla propria identità di genere e sulle idee personali riguardo ad affettività e sessualità. 
• Elaborato grafico: «Questo sono io». 
• Traccia di lezione relativa ai temi dello sviluppo fisico e della riproduzione (con scelta di immagini selezionate in base a criteri specifici). 
• Dispensa per docenti e genitori sul tema: «Sviluppo della corporeità e dell’affettività nella relazione con sé stessi e con gli adulti». 
Azioni 
• Incontro di presentazione con i docenti. 
• Assemblea di presentazione ai genitori (in alternativa invio di comunicazione scritta). 
• Primo incontro (in totale saranno sei) con la classe: somministrazione di questionario ed elaborato grafico. 
• Secondo e terzo incontro con la classe: ripresa, garantendo la riservatezza di ogni singolo alunno, dei temi emersi nei primi item su aspetti generali della crescita e avvio di una discussione in classe. 
• Incontro di progettazione in itinere con i docenti per programmare i due interventi successivi congiunti in classe, connessi al programma di scienze, da integrare con spunti emersi dai vissuti degli alunni. Si condivide una traccia della lezione con immagini calibrate (preferire i disegni alle fotografie, i colori tenui, le riproduzioni a corpo intero, al maschile e al femminile, dove sia evidente e chiara la posizione dei rispettivi apparati genitali). 
• Assemblea con i genitori, in cui oltre a restituire le tematiche emerse dai questionari, si presenta la fase successiva del progetto. 
• Quarto e quinto incontro con la classe: trattazione dello sviluppo fisico nella sua globalità e specificità e della relazione affettiva tra maschi e femmine. L’insegnante di scienze cura la parte relativa all’apparato fisico e riproduttivo maschile e femminile dal punto di vista dell’anatomia, come da programma, mentre gli psicologi si raccordano e integrano la lezione relativamente agli aspetti emotivo-affettivi accogliendo le ansie, i timori e le curiosità dei bambini, restituendo loro anche spunti emersi dall’elaborato grafico sull’immagine di sé. 
• Sesto e ultimo incontro con la classe: sintesi del percorso e ripresa di domande, dubbi e richieste di approfondimenti. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 


3.1.5. Passaggio (dalla 5a della primaria alla 1a della secondaria di I grado) 



Gli alunni che terminano la primaria e fanno il loro ingresso alla secondaria di I grado si trovano in una fase molto delicata della crescita dal punto di vista fisico, cognitivo e affettivo. Con il termine passaggio non intendiamo riferirci solo al cambiamento da un ordine di scuola all’altro, ma anche a un mutamento più generale nello sviluppo: dalla latenza alla preadolescenza, due fasi della vita molto diverse tra loro che attivano dubbi, perplessità, paure, ansie, ma anche curiosità verso il futuro. Il progetto si propone come strumento di sostegno all’esperienza del passaggio ed è rivolto a tutti i protagonisti (alunni, insegnanti, genitori). I tempi ottimali per lo svolgimento del progetto sono l’avvio a febbraio e la conclusione a fine aprile.     
Scheda 4.5  Progetto Passaggio  (dalla 5a della primaria alla 1a della secondaria di I grado) 



Obiettivi 
• Alunni:  
– dedicare loro uno spazio dove mentalizzare le emozioni rispetto a questa fase delicata di transizione che implica: la crescita nelle sue articolazioni, l’autonomia e le relazioni di scambio/confronto nei momenti di difficoltà (con gli adulti e con i pari), i vissuti sulla scuola presente e futura (anche per ridimensionare le allarmanti attese spesso inopportunamente sollecitate da insegnanti e genitori: «Vedrai come cambierà la musica alle medie!») e il movimento verso una realtà più estesa e complessa. 
• Docenti:  
– affinare e potenziare i propri strumenti comunicativi e relazionali a servizio degli alunni, sostenendoli in un approccio costruttivo e fiducioso verso la scuola, pur legittimando e accogliendo le fatiche, i momenti di demotivazione e le difficoltà. 
• Genitori:  
– offrire un’occasione per condividere ansie, fatiche e risorse in un momento delicato anche per il loro ruolo, accompagnandoli a riflettere sui significati dei cambiamenti che coinvolgono i figli. 
Strumenti 
• Questionario. 
• Elaborati grafici: «Questo sono Io» e «Disegna il percorso dalla 1a elementare in poi come se fosse una strada, dove arriverà?». 
Azioni 
• Incontro di presentazione con i docenti. 
• Assemblea di presentazione ai genitori (in alternativa invio di comunicazione scritta). 
• Primo incontro con la classe: somministrazione del questionario e del primo elaborato grafico. 
• Secondo incontro con la classe: restituzione di spunti emersi dal questionario e somministrazione del secondo elaborato grafico. 
• Terzo incontro con la classe: restituzione delle tematiche emerse e confronto con il gruppo-classe. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 



3.2. Progetti per la scuola secondaria di I grado 



3.2.1. Accoglienza (classe 1a) 



L’ingresso alla secondaria di I grado rappresenta un passaggio molto delicato per i ragazzi che si trovano ad affrontare non solo un’esperienza scolastica molto diversa da quella precedente (differenti materie di studio e articolazioni orarie, nuove relazioni da instaurare con i compagni e con una molteplicità di insegnanti ecc.), ma anche un movimento di crescita articolato e complesso. Tale cambiamento è impegnativo anche per gli adulti (docenti e genitori) in quanto le trasformazioni proprie della preadolescenza in atto portano i ragazzi a una necessaria ridefinizione sia dell’immagine di sé, sia delle distanze emotive nei confronti degli adulti stessi, i quali sono chiamati a una non semplice ricalibratura emotiva e comunicativa della propria relazione con loro (tenuta dell’assetto normativo, coerenza nelle condotte, gestione delle provocazioni ecc.).   
Scheda 4.6 Progetto Accoglienza (secondaria di I grado, classe 1a) 



Obiettivi 
Il progetto può contribuire sia alla conoscenza-osservazione-monitoraggio dei processi di ambientamento e delle dinamiche specifiche in classe (tra pari e con i docenti) e dei singoli allievi, sia all’individuazione precoce di eventuali situazioni di difficoltà (individuali o di gruppo) al fine di attivare successivi interventi. 
• Alunni:  
– sostenerli nel mentalizzare e nel condividere i propri vissuti emotivo-affettivi legati alla crescita e alla nuova realtà scolastica e gruppale. 
• Docenti:  
– supportarli nell’avviare la relazione educativa e didattica con i nuovi alunni e nel modulare le interazioni tra pari, tutte in costruzione, in una fase in cui si può presentare un’ampia varietà di comportamenti e atteggiamenti contraddittori: dall’alunno ancora molto bambino e compiacente, a quello già più orientato verso l’adolescenza con le classiche condotte di sfida e aperta provocazione;  
– individuare strategie relazionali e di intervento sul gruppo e sui singoli alunni per facilitare la strutturazione del gruppo-classe e il superamento di eventuali difficoltà. 
• Genitori:  
– offrire occasioni di riflessione sulla relazione con i figli, nei quali molto probabilmente non riconoscono più i bambini di poco tempo prima, sentendoli spesso come veri e propri estranei, con tutti i vissuti emotivi, le perplessità e le fatiche che questo può comportare. 
Strumenti 
• Indicatori osservativi (cfr. cap. 3). 
• Questionario. 
• Elaborati grafici: IARFT e «Io nella nuova scuola». 
Azioni 
• Prima dell’avvio dell’anno scolastico: 
– incontro di presentazione con i docenti di tutte le classi prime; 
– assemblea con tutti i genitori delle classi prime. 
• All’inizio dell’anno scolastico: 
– ulteriore incontro preliminare con i docenti di ogni classe per confrontarsi sulle prime impressioni; 
– quattro/cinque osservazioni in aula durante lezioni in cui vi sia la presenza di docenti diversi, per farsi un’idea del clima generale della classe durante le normali attività scolastiche; 
– quattro incontri con somministrazione del questionario e degli elaborati grafici che esplorino vissuti e aspettative sulla nuova scuola e le relazioni che in classe si stanno avviando con i compagni e i docenti, con successivi momenti di discussione in aula su quanto emerso. 
• Ai primi di dicembre: 
– incontro di restituzione ai docenti; 
– assemblea conclusiva con i genitori. 


3.2.2. Orientamento-passaggio (dalla 2a alla 3a) 



È un progetto ponte tra le classi seconde e terze, con inizio nel mese di febbraio (della seconda) e conclusione a dicembre (quando gli alunni saranno in terza) che ha l’intento di svolgere un accompagnamento graduale e continuativo nel tempo di tutti gli interlocutori (alunni, docenti e genitori) in un periodo particolarmente critico e delicato relativamente al progetto di sé dei giovani e al ruolo adulto di sostegno.      
Scheda 4.7 Progetto Orientamento-passaggio  (secondaria di I grado, dalla 2a alla 3a) 



Obiettivi 
• Alunni:  
– aiutarli a mentalizzare e a condividere i vissuti legati alla loro crescita e al futuro ingresso nella scuola secondaria di II grado;  
– sostenere la capacità autoriflessiva sul proprio rapporto con la scuola, con lo studio, con l’impegno in generale, e sulla propria proiezione al futuro, considerando le aspettative personali, la valutazione delle proprie attitudini/capacità e degli aspetti della propria realtà di contesto, e allo stesso tempo tenendo presente i suggerimenti, i consigli e le indicazioni degli adulti significativi;  
– favorire e sostenere l’emergere e il riconoscimento delle risorse utili e disponibili per affrontare il passaggio/scelta del ciclo scolastico futuro; 
– monitorare il clima di classe ed eventuali situazioni critiche individuali. 
• Docenti:  
– sostenerli nella lettura dei comportamenti dei singoli e delle dinamiche del gruppo-classe;  
– affinare gli strumenti relazionali e comunicativi, in modo da poter orientare i ragazzi verso una scelta basata sulle proprie aspettative personali e sulla valutazione soggettiva delle proprie attitudini/capacità. 
• Genitori:  
– sostenerli nella riflessione e condivisione sul tema dell’ingresso alla secondaria di II grado;  
– supportare la capacità genitoriale di gestire i propri vissuti e le aspettative senza proiettarli sui figli condizionandone le scelte, accompagnandoli piuttosto nella crescita e affiancandoli nella scelta, riconoscendo la loro individualità e i movimenti di affermazione/espressione di sé. 
Strumenti 
• Questionario: Carta d’identità e progetto di sé. 
• Elaborati grafici: IARFT e «Immagina di essere lungo un percorso: da dove viene e dove arriverà? Esprimilo attraverso un disegno». 
• Dispensa su orientamento e preadolescenza (in due versioni, per i docenti e per i genitori), inviata via e-mail dopo gli incontri formativi. 
Azioni 
• Classe 2a (da febbraio a maggio): 
– incontro di presentazione iniziale con tutti i docenti delle classi coinvolte; 
– incontro con i docenti delle singole classi; 
– invio ai genitori di una comunicazione scritta;  
– primo incontro (di quattro) nella classe: somministrazione del questionario per esplorare ciò che piace/non piace di sé, le capacità che riconoscono a sé stessi e le fatiche, i vissuti relativi alla scuola, le emozioni e le idee verso il futuro e i vissuti dei genitori; proposta del primo elaborato grafico; 
– secondo e terzo incontro in classe: confronto e riflessione in gruppo sulle tematiche emerse da condividere in modo generale; 
– quarto e ultimo incontro in classe: conclusione e rilettura dei vissuti emersi e condivisi anche nella discussione di gruppo; 
– incontro di restituzione ai docenti di ogni classe; 
– assemblea generale con tutti i genitori delle future terze (a fine anno scolastico o a settembre prima del nuovo avvio). 
• Classe 3a (da ottobre a fine novembre): 
– tre interventi in aula: somministrazione di un questionario finalizzato a esplorare come vengono fronteggiate le prove nel quotidiano, il rapporto con lo studio, l’approccio alle materie teoriche o pratiche, le prospettive e le scelte scolastiche successive; proposta di un elaborato grafico; successivo confronto e discussione in classe; 
– incontro di restituzione ai docenti; 
– assemblea conclusiva con i genitori. 



3.3. Progetti per la scuola secondaria di I e di II grado 



3.3.1. Prevenzione uso di sostanze (alcol, fumo e droghe; secondaria di I grado, classi 2a e 3a, e di II, classi 1a e 2a) 



Le profonde e complessive trasformazioni della prima adolescenza sollecitano nei ragazzi insicurezze e incertezze nell’immagine di sé, nell’autostima e nel confronto con gli altri, adulti e coetanei. In molti casi, si riattivano e si accentuano fragilità pregresse che si radicano nell’infanzia. Nel rapporto con gli adulti di riferimento si assiste a un movimento di separazione sia fisica sia psicologica: il distanziamento e la contestazione/trasgressione servono all’adolescente per distaccarsi e allo stesso tempo per mettere alla prova la tenuta dell’adulto ai suoi attacchi e alle sfide, e la coerenza dei valori da lui proposti. C’è un forte conflitto fra il desiderio regressivo di dipendere e il bisogno di autonomia. L’adattamento è un processo lento e spesso faticoso nell’incontro con la realtà intima e sociale: vi è la tentazione, per i ragazzi, di ricorrere a scorciatoie, come quella dell’uso di sostanze psicotrope, che rappresenta una risposta possibile, immediata e illusoriamente capace di restituire quel senso di onnipotenza tipico dell’infanzia ed evitare la presa di contatto con i propri limiti o consentire un modo fittizio per gestirli. Potremmo condensare l’uso di sostanze come un’espressione di insicurezza/debolezza/fuga dall’incontro con le difficoltà della vita reale, e un’indiretta richiesta al mondo adulto di aiuto e di attenzione. In questa fase, il gruppo dei pari costituisce un riferimento centrale, un contenitore in cui mettersi alla prova e cercare conferme. Saper dire di no alle sostanze quando nel gruppo si consumano richiede ai ragazzi una solidità interna non sempre facile da mettere in gioco.   
Scheda 4.8 Progetto Prevenzione uso di sostanze (secondaria di I e II grado) 



Obiettivi 
• Alunni/studenti: 
– promuovere una riflessione su ciò che può spingere verso le sostanze (fragilità, curiosità, imitazione ecc.), cercando di rendere consapevoli emozioni, fatiche e risorse, orientandole verso finalità costruttive; 
– sostenere la possibilità di chiedere aiuto e attenzione alle persone invece che alle sostanze, trasmettendo come questo bisogno di appoggio sia normale;  
– informare sui danni, non tanto sugli effetti, delle sostanze, per evitare sollecitazioni a sperimentare le sensazioni derivate dal loro uso e per alimentare piuttosto un senso di preoccupazione sana per la salute propria e altrui. 
• Docenti e genitori:  
– sensibilizzarli alle tematiche emotivo-relazionali che possono portare i ragazzi a ricorrere alle sostanze;  
– sostenerli nel cogliere nei giovani i segnali di fragilità/rischio e di possibile uso di sostanze, proponendosi come adulti rispettosi, non giudicanti né svilenti la persona dell’adolescente, ma chiari e coerenti nell’orientamento ai valori su citati; capaci, a fronte di situazioni di pericolo, di incoraggiare, evocando per i giovani la possibilità di riemergere con l’opportuno aiuto e di recuperare un’identità positiva, anziché fissarli nell’immagine negativa di sé; 
– aiutarli a riconoscere che in tali casi, anche come adulti, si ha bisogno di aiuto e orientamento (sportello d’ascolto o altri servizi): l’uso di sostanze deve essere assunto come un problema complessivo del nucleo familiare e dell’ambiente di vita. 
Strumenti 
• Questionario. 
• Vignetta esperienziale. 
• Linee guida specifiche per affrontare le tematiche dell’uso/abuso di sostanze (sono riportate nel par. 3.3.2). 
Azioni 
• Incontro di presentazione per i docenti. 
• Invio ai genitori di una comunicazione scritta. 
• Cinque incontri in classe: 
– primo incontro: somministrazione di un questionario che sondi i vissuti relativi al rapporto con i pari e gli adulti e le idee, le aspettative, i significati e gli interessi connessi all’uso di sostanze; 
– secondo incontro: discussione sulle risposte date al questionario, che favorisca l’espressione e il confronto tra i diversi punti di vista; 
• terzo, quarto e quinto incontro: dopo la lettura di una breve vignetta esperienziale, che può esemplificare situazioni di rischio di avvicinamento all’ambiente e all’uso di sostanze a questa età, si cercherà di stimolare i ragazzi a immaginare una possibile conclusione della storia, e a riflettere sul significato del chiedere aiuto agli adulti di riferimento, non alle sostanze, e sul distinguere le amicizie a sostegno della protezione di sé da quelle volte alla condivisione di esperienze distruttive; infine, si propone un confronto tra fatiche/bisogni/tensioni propri dell’età e la possibile connessione al ricorso alle sostanze o a condotte che consentano una fuga/evitamento dalle difficoltà.  
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 


3.3.2. Uso/abuso di sostanze: linee guida specifiche per l’intervento da parte dello psicolo﻿go 



Sintetizziamo qui gli aspetti peculiari che occorre conoscere per affrontare in classe questo tema. 
Le motivazioni di base 
Farsi uno spinello o una canna non ha più quella valenza trasgressiva e oppositiva all’autorità genitoriale che aveva 20-30 anni fa. Ai giorni nostri, il consumo di cannabinoidi ha più uno scopo lenitivo finalizzato a combattere la noia, la tristezza e la depressione del nostro tempo. La società odierna non offre grandi speranze per i ragazzi, continua a dire loro che non hanno un futuro, che difficilmente troveranno lavoro, che non andranno mai in pensione e così facendo li priva di una prospettiva di vita. È anche qui che origina il disagio dei nostri adolescenti [Lancini 2017]. Il consumo abituale di questo tipo di droghe e di alcol (di cui abusano sempre più spesso anche i giovanissimi) rappresenta in generale un segnale della sofferenza dei ragazzi che ha radici sia all’interno dell’ambiente domestico, sia nell’evoluzione della nostra società, sebbene ogni tipo di sostanza risponda a bisogni emotivi diversi. Gli adolescenti cercano emozioni intense e sfide ai limiti: chi è portatore di aspetti depressivi può esser tentato da movimenti di tipo maniacale e agiti a rischio per emergere dalla stagnazione depressiva e sfidare le angosce di morte; altri cercano di anestetizzare stati angosciosi insopportabili; altri di indurre in sé una falsa disinvoltura per mascherare inibizioni e insicurezze; altri ancora si adeguano a condotte gruppali per gestire l’angoscia della solitudine e il timore dell’esclusione. 
I programmi di prevenzione[4] 
Dovrebbero accrescere i fattori di protezione e ridurre quelli di rischio che cambiano con l’età ed emergono specialmente in fasi particolari della crescita come i momenti di transizione. Un intervento precoce sui fattori di rischio ha spesso un impatto più favorevole rispetto ad azioni successive. La prevenzione diretta ai giovani si è dimostrata efficace soprattutto se utilizza un approccio di tipo educativo che privilegia la promozione delle relazioni e dei rapporti umani, in famiglia e nelle scuole, e potenzia le abilità di vita, le capacità di resistenza alle influenze sociali, più che trasmettere informazioni con l’obiettivo di spaventare, cosa che ha effetti decisamente limitati, se non nulli (e in alcuni casi controproducenti) [Caretti e La Barbera 2004]. Il progetto da noi presentato costituisce pertanto solo un tassello dei molteplici interventi che dovrebbero correlarsi e raccordarsi, coinvolgendo tutti gli interlocutori significativi. 
Gli accorgimenti per orientare la discussione in classe 
	 Adottare un atteggiamento emotivo non giudicante, non colpevolizzante, ma neppure giustificativo. Il messaggio adeguato non è «Tu non devi», ma piuttosto «Questa sostanza ti fa male, ti danneggia. Non la condivido. Cerchiamo insieme delle alternative?». 
	 Presentare la tematica dell’autodistruttività, che può essere esplicita oppure mascherata; fare emergere il tema della fuga dall’impotenza verso una falsa sensazione di onnipotenza. 
	 Suggerire la presenza di fragilità, negli adolescenti ma anche negli adulti, e di come alcune persone tentino di compensarle adottando modalità di riparazione illusoria (ovvero meccanismi autodistruttivi) che creano poi ulteriori problemi, quali appunto il ricorso alle sostanze (con gli effetti di dipendenza e astinenza) o altre condotte a rischio. Fare esempi di altre persone che riescono ad attivare dei meccanismi di riparazione costruttivi, grazie a una buona rete sociale di amicizie, alla fiducia nelle risorse interne e alla canalizzazione delle tensioni nelle attività creative, sportive ecc. 
	 Sottolineare la dicotomia tra l’autentico volersi bene e il danneggiarsi. Per alcuni può essere «Mi voglio bene, ma ho dei momenti di fragilità. Verso cosa/chi muovermi?». Le fragilità personali hanno una loro dignità, si tratta di trovare un alleato delle parti sane che possa accoglierle. 
	 Evidenziare le differenze tra un’amicizia vera e sana, basata sul supporto reciproco nell’incontro con le difficoltà della vita e sull’orientamento verso processi costruttivi, protettivi e di autotutela, e un tipo di amicizia fondato sulla gestione illusoria delle fragilità, che diventa pertanto un’amicizia lesiva e spesso connotata dall’uso reciproco.  
	 Sostenere il senso della capacità autoprotettiva e della solidarietà costruttiva, il potere dire no agli amici quando propongono attività distruttive. «Quali sono le amicizie in cui si scambiano cose buone? Si è amici solo se ci si droga/si beve insieme?». 
	 Sostenere il movimento verso il futuro e la progettualità, recuperando sogni e progetti a supporto di un’immagine di sé costruttiva. 
	 Incontrare la realtà con i suoi limiti, ma anche con le sue opportunità. 
	 Espandere le esperienze personali (corporee, emotive e mentali) per sperimentare momenti positivi all’interno di legami significativi. 
	 Integrare nell’autostima anche i limiti (rinuncia all’onnipotenza) per non crollare di fronte alle sensazioni di vuoto e fare riferimento alle proprie potenzialità autentiche. 
	 Sviluppare strategie di apprendimento motivanti che stimolino espressività/creatività/costruttività/cooperazione tra pari e che richiamino le esperienze di vita degli adolescenti. 



3.3.3. Relazioni in classe 



Sempre più spesso all’interno del gruppo-classe si evidenziano dinamiche relazionali difficili, indici di distorsioni e disagi nelle relazioni tra pari (esclusioni, conflittualità tra singoli e sottogruppi, fino ad agiti aggressivi), che oltretutto si sono accentuati in seguito alla pandemia, un’esperienza densa di angosce con riverberi negativi sulle relazioni. Anche eventuali fenomeni problematici più sotterranei presentano indicatori che a uno sguardo attento e sensibile possono essere colti. Le emozioni che investono la classe coinvolgono facilmente anche gli insegnanti, che assorbono le tensioni e sono messi alla prova dal punto di vista della gestione della comunicazione/relazione e a loro volta, attraverso lo stile di conduzione, influenzano l’atmosfera in cui si esercita la didattica e si realizzano gli apprendimenti. L’intervento degli psicologi permette non solo di cogliere con maggiore chiarezza le dinamiche emotive sottese, ma anche di offrire spazi di riflessione/confronto/supporto e di attivare percorsi elaborativi facilitanti.     
Scheda 4.9 Progetto Relazioni in classe (secondaria di I e II grado) 



Obiettivi 
• Alunni/studenti:  
– favorire, sostenere e potenziare l’autoconsapevolezza e il riconoscimento delle proprie e altrui emozioni, potenzialità e fragilità, per una migliore gestione dei propri comportamenti; 
– riflettere sulle dinamiche di gruppo e sull’atmosfera all’interno della classe al fine di mobilitare le risorse esistenti a sostegno di empatia e autostima, utili a promuovere una costruttiva regolazione dei conflitti e una relazione di reciproca collaborazione e fiducia tra pari e con gli insegnanti. 
• Docenti:  
– favorire, sostenere e potenziare la consapevolezza e la regolazione delle emozioni sollecitate dalla relazione con gli studenti al fine di calibrare la comunicazione/relazione, le metodologie di gestione del gruppo-classe e la didattica in modo tale da promuovere collaborazione, rispetto e fiducia tra pari e con gli insegnanti.  
• Genitori:  
– sensibilizzarli rispetto alle complesse dinamiche tipiche dell’adolescenza e, nello specifico, rispetto alle eventuali difficoltà e criticità presenti in classe, in modo che sappiano sostenere nei propri figli la capacità di accoglienza/ascolto e offrire un’educazione emotivo-affettiva che promuova l’empatia e il rispetto. 
Strumenti 
• Scheda sulle emozioni. 
• Questionario. 
• Elaborato grafico. 
• Vignette esperienziali. 
Azioni 
• Incontro di presentazione ai docenti. 
• Invio ai genitori di una comunicazione scritta.  
• Sei incontri in aula, con la possibilità di aggiungerne altri due a distanza di alcune settimane per valutare l’andamento del clima di classe: 
– primo incontro: associazioni libere sul tema «Come si sta in classe? Le emozioni che provo in classe», con successiva scheda individuale sulle emozioni; 
– secondo incontro: elaborato grafico o resoconto scritto (a preferenza del singolo alunno/studente) di un episodio/situazione di difficoltà o disagio sperimentato nelle relazioni in classe; 
– terzo incontro: discussione in merito alla sintesi di quanto emerso dagli elaborati; 
– quarto, quinto e sesto incontro: somministrazione del questionario e discussione sulle relazioni e la gestione degli eventuali conflitti, attraverso il confronto in gruppo. Proposta di vignette esperienziali per comprendere l’escalation emotiva scaturita dal conflitto, per ipotizzare/individuare vie di risoluzione o mediazione costruttiva, per evidenziare le risorse e le capacità del gruppo e dei singoli e orientare la classe verso un clima basato sulla stima e la fiducia reciproca. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 



3.4. Progetti per la scuola secondaria di II grado 



3.4.1. Accoglienza (classe 1a) 



L’ingresso alla secondaria di II grado rappresenta un altro passaggio molto delicato per i ragazzi che si trovano ad affrontare una nuova esperienza scolastica ancora più densa di richieste e prestazioni, ma anche una fase di crescita complessa a livello psicoaffettivo e cognitivo: i ragazzi entrano, infatti, pienamente nella dimensione dell’adolescenza e si trovano proiettati verso il proprio posto futuro nel mondo accompagnati da speranze, ma spesso anche da timori. Tale cambiamento è impegnativo anche per gli adulti che affiancano i ragazzi, in quanto le caratteristiche tipiche di questo momento portano a una necessaria rilettura della propria relazione con loro, a seconda del ruolo (di insegnanti o genitori) che si ricopre.     
Scheda 4.10 Progetto Accoglienza (secondaria di II grado, classe 1a) 



Obiettivi 
Il progetto ha la finalità di contribuire all’osservazione-monitoraggio del clima di classe, dell’adattamento e dell’adesione dei singoli studenti alla tipologia di scuola scelta, per sostenere un andamento positivo, che sia rinforzato anche dagli adulti di riferimento. 
• Studenti:  
– acquisire consapevolezza dei vissuti legati alla crescita e all’ingresso nella secondaria di II grado e saperli condividere, riflettendo anche sulla corrispondenza tra le aspettative e le capacità/interessi personali e la scelta compiuta e sulla propria proiezione nel futuro; 
– promuovere l’autostima e le capacità autoriflessive sul proprio rapporto con la scuola, con lo studio e con l’impegno in generale; 
– favorire e sostenere l’emergere e/o il riconoscimento di risorse che possono essere disponibili per affrontare tale passaggio con fiducia. 
• Docenti:  
– affiancarli nella lettura dei comportamenti dei singoli adolescenti e delle dinamiche di classe e nell’affinare strumenti relazionali (fiducia, incoraggiamento, evocazione di un’identità positiva) da mettere al servizio dei propri studenti in modo da poterli guidare verso una scelta coerente che tenga conto delle proprie aspettative personali e della valutazione delle proprie attitudini/capacità e da poterli sostenere nella tenuta all’impegno e nella realizzazione di sé. 
• Genitori: 
– dare uno spazio di riflessione e condivisione sul tema «Ingresso alla scuola secondaria di II grado e progettualità del futuro» per consolidare il loro ruolo di sostegno ai figli in tale esperienza. 
Strumenti 
• Questionario. 
• Elaborato grafico: IARFT. 
Azioni 
• Incontro di presentazione ai docenti (inizi di ottobre). 
• Invio ai genitori di una comunicazione scritta. 
• Cinque incontri in aula (da metà ottobre a gennaio): 
– primo incontro: somministrazione di un questionario sulle aspettative e sulle motivazioni riguardo alla scuola scelta, specificando se esse siano state confermate o meno dall’incontro reale; sugli aspetti graditi e su quelli fonte invece di preoccupazione nel rapporto con i compagni e con i professori; sulle attese e le emozioni circa il proprio futuro, l’immagine di sé rispecchiata dai propri genitori in merito alla preferenza espressa e alla proiezione di sé nel futuro; 
– secondo incontro: IARFT; 
– terzo, quarto e quinto incontro: discussione sui nuclei tematici emersi dalle risposte ai questionari. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 


3.4.2. Contrasto al cyberbullismo  



La diffusione delle tecnologie e il loro vasto utilizzo da parte di preadolescenti e adolescenti sono fenomeni che, accanto ai vantaggi conoscitivi specifici, aprono anche aree di rischio o comunque di forte criticità (scarsa protezione della propria intimità, esposizione a contenuti inappropriati, distorsione dell’identità e delle relazioni ecc.). In ambito familiare e scolastico emergono pertanto nuovi bisogni educativi correlati al mondo dei media di fronte ai quali la scuola può essere un importante punto di riferimento sia per gli studenti sia per i genitori. Se da un lato la competenza digitale è prevista dai programmi ministeriali, dall’altro lo stesso MIUR ha emesso documenti informativi su bullismo e cyberbullismo[5]. Il progetto intende offrire uno spazio di informazione (ma soprattutto di riflessione) sui temi della crescita che correlano significativamente con l’uso critico e responsabile delle tecnologie. Molteplici possono essere gli aspetti su cui docenti e psicologi possono lavorare facendo riferimento ognuno al proprio ruolo e alle proprie aree di intervento[6]. In questo progetto ci focalizziamo sul tema del cyberbullismo, correlato anche alla violenza e alla vendetta sessualizzata in rete, in quanto fenomeni sempre più diffusi e in età sempre più precoce (il progetto può infatti essere attuato anche nella secondaria di I grado).      
Scheda 4.11    04.11  Progetto Contrasto al cyberbullismo 



Obiettivi 
• Studenti:  
– supportare la riflessione su vissuti, bisogni, risorse e fragilità legati alla crescita; sull’utilizzo delle nuove tecnologie, in particolare sulle competenze (conoscitive, relazionali, emozionali) e sui rischi collegati all’accesso ai social; sulla possibilità di un loro uso corretto, rispettoso degli altri e protettivo di sé; e infine sulla possibilità di chiedere aiuto nelle situazioni difficili o di pericolo. 
• Docenti e genitori:  
– sensibilizzarli al tema, sostenendo l’acquisizione di informazioni precise in merito soprattutto ai canali social e ad altri fenomeni di potenziale rischio legati all’uso delle tecnologie; promuovere la maturazione di conoscenze rispetto agli indicatori di rischio e di fenomeni di prevaricazione/cyberbullismo in atto, avendo cura i docenti di tenere presente tali orientamenti sia nella didattica sia nella relazione con gli studenti, e i genitori di facilitare la comunicazione con i propri figli, come fattore preventivo e di protezione. 
Strumenti 
• Questionario. 
• Vignette esperienziali.  
• Video. 
• Slide. 
• Materiale formativo per docenti e genitori. 
Azioni 
• Incontri formativi per docenti sull’uso corretto dei media, sensibilizzazione ai fenomeni di rischio e allo sviluppo di una progettazione didattica che comprenda l’acquisizione di una competenza digitale. 
• Assemblea di presentazione ai genitori. 
• Sei incontri con gli alunni in aula: 
– primo incontro: somministrazione di un questionario sui temi legati sia alla crescita sia all’uso dei media e in particolare dei social e nello specifico su eventuali situazioni di uso improprio agito o subito, sulle reazioni susseguenti e sull’idea o meno di poter chiedere aiuto a qualcuno; 
– incontri successivi: riflessione e discussione in classe sugli aspetti emersi, anche con presentazione di vignette esperienziali e/o video e/o diapositive. 
• Incontro di restituzione ai docenti. 
• Assemblea conclusiva con i genitori. 


3.4.3. Media e social: linee guida specifiche per l’intervento da parte dello psicologo 



Accenniamo agli aspetti peculiari che occorre conoscere per affrontare in classe il tema dell’uso dei media e dei social. Il conflitto tra il bisogno di intimità e di uno spazio privato e il desiderio di esibirsi e di essere visti e apprezzati pubblicamente portano i ragazzi o a esporsi senza protezione nella rete, mostrando i propri dati sensibili e pubblicando foto personali, con il rischio di coinvolgersi in fenomeni pericolosi (soprattutto quando inconsapevolmente incontrano adulti che mascherano/manipolano le proprie caratteristiche in rete), oppure a utilizzare identità fittizie con l’intento di proteggersi, di nascondersi o ritirarsi in una realtà virtuale e parallela, a compensazione di fragilità, ma a volte anche di normali limiti personali, sperimentando poi una confusione tra realtà concreta e realtà virtuale. Tali processi coinvolgono anche la polarità esperienziale dipendenza/autonomia: il bisogno di essere in relazione e il timore dell’isolamento possono essere esasperati fino a generare la necessità di essere sempre connessi e quindi tramutarsi all’opposto in forme estreme di isolamento nel mondo virtuale. I media, inoltre, tendono a orientare i ragazzi verso l’espressione, e talvolta il potenziamento, di un’istintualità disordinata piuttosto che verso una sua sana regolamentazione. L’impulsività adolescenziale espressa in rete può mettere a rischio sé o gli altri e rendere difficili i movimenti riparativi nei confronti di azioni dannose intraprese per seguire/imitare il gruppo. Un click costituisce un gesto rapido e impulsivo, non mediato dal pensiero, che talvolta non ammette ripensamenti e non consente neppure di tornare indietro. 
In particolare, tutta l’area della pulsionalità sessuale e aggressiva viene potenziata dai media o trova forme di canalizzazione distorte. La sessualità in adolescenza dovrebbe essere messa al servizio dell’identità di genere e della celebrazione/affermazione di sé come maschio e femmina, in un graduale processo di avvicinamento al proprio corpo e a quello dell’altro, che comprenda l’integrazione dell’energia libidica con l’affettività, per superare la fase degli investimenti parziali e favorire quelli sugli oggetti interi. I media spesso alimentano e radicalizzano la scissione tra affettività e sessualità e sollecitano il rapporto con aspetti parziali dell’altro e non con l’altro nella sua interezza, inducendo talvolta, tra le altre cose, anticipazioni delle condotte sessuali. Il superamento dei tabù, il presentare una realtà spesso emotivamente distorta, la legittimazione di tutte le condotte sono fenomeni molto diffusi che lasciano i giovani disorientati e soli. La ricerca di conferme sul funzionamento fisico e sull’apprezzamento da parte dell’altro si collega spesso alla difficoltà di proteggere il senso del proprio valore, che comporta il mettersi a rischio attraverso atteggiamenti esibizionistici, dove la spinta a compensare in tal modo insicurezze tipiche dell’età può trasformarsi in un’esposizione che umilia il Sé e che espone ai ricatti, quando non addirittura ad abusi sessuali. Il dispositivo virtuale può ridurre il senso del pudore rispetto all’incontro nella realtà perché sentito, illusoriamente e irrealisticamente, come un «ritrarsi allo specchio», anche se poi l’immagine viene concretamente inviata a qualcuno o esposta sul web. In altri casi, si agisce invece su pressione dell’opinione più diffusa: gli adolescenti credono che dare un’immagine «provocante» di sé sia un modo per dimostrare maturità davanti agli altri e costruirsi un’identità più sicura. In realtà, tali movimenti possono agganciare le fragilità e sostituire l’incontro sano, concreto e reale e colorato di affettività tra i corpi con un’attività sessuale virtuale, creando blocchi all’accesso alla sessualità vissuta nel rapporto reale. 
Per quanto riguarda poi l’aggressività, a questa età dovrebbe essere al servizio dell’autoaffermazione, dell’impegno e dello studio/lavoro nella progettualità di sé verso il futuro. Nei media spesso i contenuti aggressivi sono o collegati al reale (ad esempio, l’esposizione di cadaveri che viola il rispetto per la sacralità della morte) o dilaganti nel virtuale (ad esempio, videogiochi o film dove l’horror vira nel sadismo). Da ciò derivano assuefazione, desensibilizzazione, cinismo che facilmente si correlano a una scarsa autostima e a un distorto senso di valore personale fondato sul trionfo sadico sull’altro, tutti aspetti che si ritrovano nel cyberbullismo, fenomeno in cui il cyberbullo, molestando gli altri, esercita un potere, talvolta garantendosi anche l’anonimato, cosa che diminuisce ulteriormente il suo senso di responsabilità. Mentre nel bullismo tradizionale le vittime una volta rientrate nella propria abitazione sono al sicuro, nel cyberbullismo, invece, i bulli attraverso gli strumenti elettronici riescono a infiltrarsi nelle case delle vittime, potendosi materializzare in ogni momento della loro vita perseguitandole con messaggi, immagini e video offensivi. Nel bullismo può essere presente una certa disinibizione sollecitata dalle dinamiche di gruppo, ma talvolta il fatto che abbia luogo all’interno del contesto scolastico può limitare il bullo nell’espressione dell’aggressività. Il cyberbullo, invece, nascosto dietro uno schermo, tende a compiere ciò che non avrebbe il coraggio di fare nella vita reale. L’assenza di comprensione empatica del cyberbullo per la sofferenza provata dalla vittima viene oltremodo accentuata dal non avere sotto gli occhi le conseguenze delle proprie azioni. Infine, nel bullismo il pubblico (i testimoni) è passivo, mentre nel cyberbullismo gli spettatori possono essere passivi e attivi, possono infatti partecipare alle prepotenze virtuali, incrementarle o aderire con i like. 
Gli accorgimenti per orientare la discussione in classe 
	 Sostenere la capacità autoprotettiva, il rispetto di sé e della propria privacy, integrando nel valore di sé anche le fragilità, i limiti, gli errori e la possibilità di correggerli. 
	 Integrare nella personalità e nell’esperienza le due dimensioni di affettività e sessualità. 
	 Sollecitare il rispetto dell’altro, valorizzando l’identità maschile e quella femminile e il rispetto per le fragilità di ciascuno.  
	 Far comprendere come la riservatezza e il pudore siano necessari per proteggere il proprio corpo, che ha un grande valore e va tenuto nella sfera personale o mostrato solo nell’intimità di una relazione con il proprio partner. 
	 Evidenziare come la stessa riservatezza e lo stesso rispetto devono essere rivolti anche all’immagine altrui, sottolineando come sia anche un reato il diffondere immagini non proprie senza consenso. 
	 Non colpevolizzare, ma dialogare con chi si è esposto, distinguendo intenti di dominio-attacco/sottomissione-ricerca di legame/forme distorte di richiesta di valorizzazione. 
	 Smontare l’immagine di potere del cyberbullo, mettendo in luce come eserciti un dominio a partire dalla paura e dalle fragilità: egli è, infatti, un debole e un vigliacco. 
	 Evidenziare che l’autostima vera, l’autentica forza, sta nel distanziarsi e dissociarsi dal cyberbullo, isolandolo anche nei media. 
	 Curare un clima di rispetto reciproco nel gruppo, anche delle fragilità, dei limiti e degli errori. 
	 Promuovere l’empatia, sostenendo l’immedesimarsi nella vittima che subisce i soprusi del bullo. 
	 Rimarcare che spesso i giovani non si rivolgono agli adulti perché hanno paura di essere puniti: in particolare, temono che a casa vengano loro tolti il tablet o lo smartphone e a scuola di ricevere una nota o di venire ridicolizzati o colpevolizzati. Altre volte, invece, paventano la banalizzazione e il disinteresse dell’adulto. È importante che sappiano che anche i loro adulti di riferimento saranno sensibilizzati nell’ambito del progetto e che esistono comunque altri enti a tutela (polizia postale) a cui potersi rivolgere in caso di difficoltà. 


Le indicazioni per orientare il confronto con genitori e docenti 
	 Condividere con insegnanti e genitori gli stessi valori proposti agli studenti, in modo tale che possano orientare su di essi la vita di classe e le relazioni in famiglia. 
	 Stimolare la riflessione sulla necessità che gli adulti si pongano come modello coerente anche nell’uso dei social e dei media in generale. 
	 Sostenere una comunicazione/relazione tra genitori e figli e tra docenti e studenti che tenga conto degli aspetti emozionali e affettivi (accoglienza e rispetto di limiti e fragilità, sostegno e valorizzazione delle relazioni reali ecc.) e di quelli pulsionali (al fine di regolarli). 
	 Esplicitare come far finta di niente o minimizzare quello che è successo non aiuti, ma possa anzi peggiorare la situazione: gli adulti sono chiamati a offrire un ascolto serio, rispettoso, non colpevolizzante, ma supportivo che orienti i ragazzi verso la riparazione (per sé e/o per l’altro).  


In conclusione, lo psicologo scolastico può strutturare una varietà di progetti diversamente articolati sulla base delle differenti situazioni nelle quali si trova a intervenire, ma raccomandiamo di attenersi comunque alle linee guida proprie dell’orientamento psicodinamico delineate in questo capitolo. 





[1]  Ricordiamo che l’obbligo di sorveglianza da parte dei docenti è sancito per legge (con particolari specifiche per i minori con disabilità grave) e copre tutto l’arco di tempo in cui gli alunni/studenti (minorenni) sono affidati all’istituzione scolastica, fino al subentro dei genitori o di persone da questi incaricate. Nei casi in cui siano realizzate attività che prevedono la partecipazione di esperti esterni, i docenti sono comunque tenuti a esercitare la vigilanza. Altro caso, qualora invece lo psicologo fosse strutturato come figura professionale del plesso scolastico.

[2]  Molti di questi sono una creazione originale pensata in modo specifico degli autori del libro e dal gruppo di lavoro del c.i.Ps.Ps.i.a.

[3]  Tali progetti sono stati sviluppati nel tempo (in oltre 30 anni di attività sul campo), e rielaborati in varie versioni dal gruppo di psicologi c.i.Ps.Ps.i.a che si è formato e ha operato nell’ambito della Psicologia scolastica. Il contributo più significativo è ascrivibile a Davide Galassi, direttore del corso di formazione Lo psicologo nella scuola.

[4]  Cfr. INDIRE, Progetto «Cuora il futuro», https://www.indire.it/progetto/progetto-cuora-il-futuro/.

[5]  Linee di orientamento per azioni di prevenzione e di contrasto al bullismo e al cyberbullismo, 2015, https://www.istruzione.it/allegati/2015/2015_04_13_16_39_29.pdf.

[6]  A questi temi è stata dedicata ad esempio la giornata di approfondimento Media Education: più consapevolezza, più opportunità, più futuro!, Roma, Camera dei Deputati, 2020, https://www.miur.gov.it/-/-media-education-piu-consapevolezza-piu-opportunita-piu-futuro.



Capitolo quinto 

Ascolto e relazione



1. Perché l’ascolto psicologico nella scuola 



Come abbiamo già sottolineato, in questo particolare periodo storico caratterizzato da numerose complessità e incertezze i dirigenti, gli insegnanti, i bambini e i ragazzi, le loro famiglie, così come tutte le persone al servizio della scuola nelle segreterie e nei ruoli tecnici e amministrativi, stanno attraversando una fase di grande fatica e mai come ora hanno bisogno di essere sostenuti. Lo psicologo scolastico può volgere uno sguardo esteso al sistema scuola nel suo complesso e la consulenza, ﻿intesa in senso lato, può divenire espressione di una presenza attenta e partecipe in ascolto delle esigenze esplicite e implicite, consce o inconsce, sia del contesto istituzionale sia dei suoi diversi protagonisti e interlocutori. ﻿Lo sguardo e l’ascolto dello psicologo, come disposizione di fondo ad abbracciare e considerare la complessità dell’istituzione educativa e delle sue dinamiche (ma senza la pretesa onnipotente di intervenire o influire necessariamente su tutti gli aspetti di criticità) si concretizzano, oltre che negli interventi di osservazione e nei progetti in classe, in occasioni di consulenza al dirigente scolastico e nell’organizzazione strutturata di sportelli d’ascolto rivolti agli alunni/studenti, agli insegnanti e ai genitori. I presupposti fondanti l’approccio psicodinamico alla consulenza (cfr. cap. 2) costituiscono i cardini anche per le diverse iniziative di ascolto/relazione e di sportello psicologico. In questo capitolo ci occuperemo della consulenza psicologica per i dirigenti scolastici (di cui in parte abbiamo già trattato, in riferimento alla delicata fase di costruzione dell’alleanza di lavoro) e dello spazio di accoglienza per gli insegnanti[1], accennando poi al ruolo dello psicologo nella relazione con le famiglie e nella gestione dei colloqui e delle assemblee con i genitori. 

2. La consulenza al dirigente scolastico 



Il primo rappresentante istituzionale con il quale lo psicologo scolastico deve stabilire una relazione e costruire un’alleanza di lavoro è il dirigente scolastico: egli infatti svolge un ruolo determinante per gestire la complessità del sistema scuola e influenzarne il buon andamento e la capacità di rispondere alle nuove sfide poste dai cambiamenti della società moderna. Pertanto, una distinzione va operata tra la consulenza offerta a questa figura dirigenziale e quella che si declina invece nei vari tipi di sportello rivolti agli altri protagonisti della scuola. L’esperienza ci ha mostrato come sia fondamentale una stretta e costante collaborazione fra lo psicologo scolastico e il dirigente poiché la valenza del ruolo che quest’ultimo riveste non si basa soltanto su funzioni quali condurre e organizzare l’istituto e chi lo frequenta, bensì su competenze che sono in gran parte relazionali e che possono essere apprese. Crediamo, infatti, che il dirigente debba porsi sempre più come guida di persone, di processi, di idee e che non possa certo limitarsi a impartire ordini, attuare controlli o esercitare pressioni. La sua leadership implica la gestione delle relazioni e la capacità di comunicazione all’interno dei gruppi e con i singoli affinché tutti si muovano verso un fine comune. Nel tempo, abbiamo trovato sempre più proficua la formazione in psicologia dinamica a indirizzo psicoanalitico anche nella consulenza al dirigente che svolge, a nostro avviso, un ruolo che potremmo assimilare a quello genitoriale – con funzioni connotate sia in senso materno (come la capacità di «preoccuparsi» [Winnicott 1970b] o di leggere il campo emotivo e le dinamiche psichiche dei gruppi e dei singoli) sia, al tempo stesso, paterno (contenere le ansie individuali, gruppali e del sistema; limitare le resistenze al cambiamento [Bion 1961]; esprimere una visione; incoraggiare la cooperazione di gruppo; rappresentare un esempio; stimolare la crescita personale e professionale e sostenere l’autostima) – al fine di orientare le strategie dell’organizzazione verso le condizioni che permettano alle persone di esprimersi più compiutamente, realizzando il potenziale educativo a tutti i livelli. Le organizzazioni tendono infatti a considerare le emozioni delle persone che le costituiscono come un dato trascurabile se non addirittura un materiale inquinante o problematico, invece di assumerle come elementi fondamentali del sistema la cui attenta gestione, certamente complicata e faticosa, può rappresentare una preziosa risorsa per riorientare le strategie, influenzare positivamente il clima organizzativo e aiutare le persone a vivere meglio e più efficacemente il loro ruolo lavorativo [Perini 2007; Malaguti 2018]. 
Il quadro 5.1 delinea una situazione sfavorevole in cui una collaborazione tra psicologo e dirigente, poco pensata e basata su collusioni inconsapevoli, si traduce prima in una serie di dinamiche disfunzionali e poi nel fallimento del progetto.    
﻿Quadro 5.1  Uno sguardo sulla realtà 



A inizio settembre, la dirigente di un istituto tecnico paritario contatta uno psicologo per avviare un progetto di ascolto psicologico individuale rivolto agli studenti. Il professionista, che ha una consolidata esperienza clinica e che in passato ha operato anche nelle istituzioni sanitarie pubbliche, accetta il mandato e, dopo un colloquio con il capo d’istituto in cui vengono definiti i dettagli organizzativi e contrattuali, stabilisce un orario settimanale per ricevere i ragazzi. L’iniziativa viene presentata alle classi dallo psicologo stesso, attraverso la distribuzione di un volantino informativo che riassume gli obiettivi e le modalità di accesso. Dopo circa un mese, durante il quale nessuno studente ha usufruito del servizio, si presenta allo sportello un’insegnante di italiano chiedendo di essere ricevuta dallo psicologo per un breve colloquio. La docente riferisce con toni allarmati e mostrando un elevato livello di ansia che, da tempo, l’istituto versa in condizioni di grave disorganizzazione con ricadute negative sui ragazzi e sul corpo docente. Quest’ultimo sarebbe costituito da una componente minoritaria di insegnanti con un contratto a tempo indeterminato (quindi più motivati e inseriti nel contesto scolastico) e da una maggioranza di docenti precari che, per motivi vari, abbandonano l’incarico a fine anno, con un conseguente turnover di personale che determina una continua instabilità. Le classi, inoltre, anche a causa della loro costituzione (prevalenza di adolescenti maschi, orientati più alla ricerca di un lavoro che allo studio o provenienti da esperienze educative fallimentari) sono spesso ingestibili (confusione, atteggiamenti provocatori e di sfida ecc.) e la situazione è aggravata dalla scarsa coesione del gruppo dei docenti. Preoccupato, lo psicologo comincia a rendersi conto della complessità della situazione e riferisce per sommi capi il contenuto del colloquio avuto con l’insegnante di italiano alla dirigente. Quest’ultima afferma che il proprio mandato è in scadenza a giugno e che ha già avviato un passaggio di consegne con il nuovo dirigente scolastico entrante. Si tratterebbe di una persona molto competente e aperta nei confronti della figura dello psicologo nella scuola che desidera incontrare il professionista per proporgli un ulteriore intervento basato sulla somministrazione ai ragazzi e ai genitori di un questionario di soddisfazione generale dell’esperienza scolastica. Inoltre, avrebbe già pensato di avviare un corso di aggiornamento obbligatorio per tutti i docenti su tematiche a sfondo psicologico (quali i meccanismi di attenzione e memoria, la metacognizione nell’apprendimento, l’uso delle nuove tecnologie ecc.), anche se è ancora incerto a chi affidarlo, visto l’esito negativo del progetto sportello. 

Nel caso presentato, osserviamo innanzitutto che il professionista accetta l’incarico trascurando la fase indispensabile dell’analisi del contesto, da cui avrebbe potuto evincere in via preliminare le molteplici criticità presenti nell’istituto. Lo psicologo acconsente e avvalora una strategia inopportuna (l’avvio di uno sportello d’ascolto senza che vi siano le premesse per realizzarlo) forse per inesperienza o per paura di restare privo del mandato (è l’istituzione che corrisponde il compenso e quindi non è conveniente contraddire il dirigente), senza assumersi la responsabilità di costruire e proporre un programma di intervento organico e complessivo. Astenersi dall’esprimere il proprio parere professionale qualora sia in dissonanza con l’opinione del dirigente, di alcuni insegnanti o dei genitori, espone sempre lo psicologo al rischio di perdere la propria credibilità come specialista. Inoltre, come dimostra il finale di questa vicenda, non appena la strategia assecondata porterà all’insuccesso (la mancata affluenza allo sportello), si potrebbe ugualmente verificare il medesimo esito infausto che si era tentato precedentemente di scongiurare. Infine, osserviamo come uno spazio di ascolto non adeguatamente preparato e strutturato, proposto come singola strategia in modo estemporaneo, al di fuori di una progettazione d’insieme, si possa prestare alle più diverse manipolazioni, come la richiesta di aiuto dell’insegnante di italiano che non può trovare alcuna risposta in quell’ambito e che lascia lo psicologo alle prese con una «patata bollente» da gestire. Alla luce di questo esempio, vediamo allora con quali modalità lo psicologo e il dirigente possono articolare in modo adeguato la loro preziosa collaborazione: 
	 il dirigente chiede esplicitamente un confronto o un consiglio allo psicologo in merito alla gestione delle dinamiche che coinvolgono docenti, genitori o alunni/studenti;  
	 lo psicologo individua situazioni o aspetti che condivide con il dirigente. 


Nella nostra esperienza, abbiamo osservato varie occasioni in cui è emersa l’esigenza che il dirigente intervenisse per mediare o gestire conflitti tra docenti e genitori a livello individuale o gruppale (team pedagogico e genitori di una classe), oppure per fronteggiare situazioni di rilevanza disciplinare relative a singoli docenti o alunni/studenti, o all’intero gruppo-classe. In linea di principio, nell’incontro di consulenza al dirigente, lo psicologo dovrebbe seguire le indicazioni riportate nel quadro 5.2.    
﻿Quadro 5.2 Linee guida per la consulenza psicodinamica al dirigente scolastico 



• Condividere strategie di intervento che tengano conto dell’emotività in gioco e siano calibrate dal punto di vista delle finalità (a chi si rivolge) e delle modalità (tono e coloritura affettiva). 
• Restituire in modo adeguato e riguardoso una lettura delle dinamiche emotive e relazionali attive tra i vari interlocutori, dirigente incluso. 
• Condividere con il dirigente riflessioni e spunti operativi affinché il suo intervento sia: 
– calibrato sulle coloriture emozionali che vanno gestite con una comunicazione autoconsapevole (risposte di accoglienza/comprensione oppure di rigore/fermezza devono scaturire dalla conoscenza di sé e del proprio vissuto emotivo legato alla situazione); 
– finalizzato, a seconda dei casi, al sostegno/incoraggiamento, alla mediazione tra le posizioni degli interlocutori, o al contenimento normativo che talvolta può comportare l’esigenza di assumere decisioni impopolari o dure nei confronti di un singolo o di un gruppo. 
• Suggerire direttamente al dirigente modalità concrete di procedere, o indicargli strategie specifiche relative alla gestione dei gruppi (richiamare il coinvolgimento diretto di tutti i docenti nel confronto, nella chiarificazione del problema e nella progettazione, oppure prescrivere iniziative educative/didattiche o relazionali del team pedagogico verso i genitori). 
• Definire se gli interventi da attuare saranno condotti in modo congiunto tra dirigente e psicologo (vi sono situazioni delicate in cui è opportuno che lo psicologo affianchi il dirigente durante i colloqui con i singoli, o negli incontri con i gruppi come il collegio docenti, il team di classe e l’assemblea dei genitori), oppure separatamente (ma avendo in ogni caso concordato la linea dei rispettivi interventi e definito tutti i passaggi, compresi confronto e verifica).

In situazioni di particolare gravità o delicatezza (eventuali segnalazioni congiunte ai servizi sociali o al Tribunale per i minorenni) tutte le procedure andranno concordate e condivise tra dirigente e psicologo scolastico[2]. Quest’ultimo avrà il compito di stilare una relazione per il dirigente (a supporto degli interventi del dirigente stesso) nei casi in cui sia venuto a conoscenza, attraverso le sue attività di ascolto e osservazione, di atti illeciti e di dati o informazioni penalmente rilevanti. In conclusione, poiché qualunque intervento dello psicologo deve avere come obiettivo primario il benessere degli alunni/studenti, sarà orientato a facilitare le relazioni tra vari interlocutori in difficoltà o in conflitto tra loro al fine di bonificare un contesto contaminato da elementi problematici e destabilizzanti. Nei casi più critici (necessità di stabilire eventuali interventi sanzionatori verso gli alunni/studenti, oppure provvedimenti disciplinari nei confronti di un docente) l’operato dello psicologo mirerà al recuperare e sanare, per quanto possibile, le situazioni di criticità. Anche le circostanze più severe, che richiedano azioni rigorose, non saranno declinate sul versante del punire o dell’espellere, ma piuttosto collocate in una progettualità articolata e inclusiva, senza esaurirsi nella sanzione stessa, come vedremo a breve (cfr. par. 3).﻿ 

3. Lo spazio di ascolto per i docenti 



Le finalità dell’ascolto dei docenti sono riferibili alla necessità di sostegno all’identità professionale degli insegnanti nella loro duplice funzione di istruzione/educazione e di gestione delle relazioni complesse presenti nel contesto scolastico. Lo psicologo è inoltre chiamato a sostenere il docente in una serie di funzioni proprie del ruolo: 
	 la capacità di preoccupazione sana e responsabile verso ﻿gli alunni/studenti; 
	 l’abilità di decodificare, comprendere e gestire le comunicazioni che gli alunni/studenti formulano a volte in forma paradossale, provocatoria, implicita, o comunque difficile da decifrare; 
	 la capacità di riflessione e di ricerca di strategie educative/didattiche e relazionali per gestire situazioni difficili (individuali e/o gruppali); 
	 la valutazione e la costruzione di modalità comunicative/relazionali con i genitori, a sostegno del percorso di crescita degli alunni/studenti; 
	 la disponibilità al confronto e alla collaborazione con i colleghi anche nell’ambito del team di classe. 


Il quadro 5.3 ricapitola le indicazioni operative per la conduzione dello spazio di ascolto per insegnanti di ogni ordine e grado di istruzione (accesso singolo o di gruppo).    
Quadro 5.3  Sportello d’ascolto per i docenti: cenni metodologici 



Accesso. L’accesso allo sportello può essere regolato tramite prenotazione diretta da parte del docente (o del team di insegnanti) rispetto a un calendario definito dallo psicologo. In riferimento a situazioni delicate, si può prevedere un accesso su sollecitazione diretta del dirigente, o su invito dello psicologo stesso (ad esempio, a seguito di un ciclo di osservazioni in classe su cui ritiene importante confrontarsi a livello individuale con il docente, oppure con il team nel suo complesso). 
Cura del «setting». Individuare un ambiente protetto-riservato: è opportuno che i colloqui si svolgano in spazi congrui, allestiti con sedie e tavoli ad altezza di adulto (non di bambino) e garantendo la massima riservatezza e protezione da intrusioni o interruzioni da parte di esterni. Come già accennato, non si dovrebbero accogliere comunicazioni estemporanee (come nel caso del docente che «chiede una cosa al volo» allo psicologo nei corridoi) che costituiscono uno sfogo/evacuazione occasionale piuttosto che una comunicazione pensata nell’ambito del proprio ruolo professionale. Al di fuori del setting, il consiglio/parere espresso dallo specialista (per quanto corretto) non ha alcuna garanzia di essere davvero assunto, contestualizzato e interiorizzato da parte dell’interlocutore. La lettura del problema va condivisa e co-costruita in uno spazio congruo e in un tempo dedicato, il setting appunto, che è volto a raccogliere e valorizzare le riflessioni dell’insegnante, completando i dati osservati/riferiti con le emozioni sollecitate: così il contributo dello psicologo assume un valore e può essere interiorizzato e integrato a livello sia emotivo sia cognitivo. 
Gestione del tempo. Se l’incontro è individuale, 50-60 minuti; se riguarda il team pedagogico o un consiglio di classe, al massimo 90. Solo nei casi di incontri progettuali più articolati si possono prevedere 2 ore di lavoro. 
Stile di conduzione da parte dello psicologo 
• Offrire un ascolto attivo, empatico e rispettoso. 
• Costruire un’alleanza (esprimendo comprensione per la fatica legata alla professione). 
• Sostenere il rispecchiamento degli stati emozionali e la riflessione sui vissuti, promuovendo nei docenti la consapevolezza delle proprie emozioni e difese verso alunni/studenti, genitori e colleghi, per gestire le relazioni in modo conveniente al ruolo e alla professionalità. 
• Promuovere un’analisi dei dati osservativi (narrazione di eventi, resoconto delle osservazioni in classe) scevri da riletture personali e/o frutto di pregiudizi (ad esempio, dire «Marco ha lanciato un oggetto» piuttosto che «Marco è aggressivo»). 
• Offrire indicazioni metodologiche e relazionali, compreso l’orientamento-contenimento delle modalità meno adeguate: saper dire ciò che non va, o manifestare il proprio disaccordo rispetto a certe condotte, senza giudicare né colpevolizzare la persona ma confrontandosi in modo chiaro e aperto, evidenziando cioè il ruolo del docente inteso non solo a livello istituzionale (in quanto pubblico ufficiale) ma anche e soprattutto a livello sostanziale di formatore degli alunni/studenti nella loro crescita complessiva. 
• Dare sempre un successivo appuntamento di verifica dopo circa un mese (o un intervallo di tempo da definire) per sollecitare il docente a mantenere un assetto di stabile collaborazione. 
• Tenere in considerazione la dimensione gruppale: distinguere se l’insegnante si rivolge allo sportello per un’eventuale difficoltà personale di rapporto con alunni/studenti, genitori o colleghi, oppure se è portavoce di un problema di classe o in qualche modo sentito anche dai colleghi. In ogni caso, il problema portato allo spazio di ascolto va connesso alla dimensione relazionale e gruppale per come è vissuta dal docente. Nel caso, poi, in cui il docente riferisca allo psicologo in qualità di portavoce del gruppo, va invitato sia a riportare ai colleghi gli spunti di riflessione emersi dalla consultazione, sia a convocare l’intero team al successivo incontro con lo psicologo. L’obiettivo è quello di co-costruire una lettura condivisa della situazione che integri i dati osservativi e gli elementi emozionali di ciascuno, per progettare un intervento caratterizzato da coerenza e coesione di tutto il gruppo dei docenti. Nell’incontrare il team di insegnanti, lo psicologo deve avere l’accortezza di concedere a tutti il giusto spazio di espressione (arginando chi tende a essere prolisso o a prendere la scena e sollecitando invece coloro che restano un po’ più taciturni) e inoltre deve mantenere il team sul funzionamento proprio del gruppo di lavoro (cfr. cap. 2, par. 2) evitando il viraggio sulle dinamiche personali. 

﻿Una considerazione a parte riguarda le situazioni delicate o critiche: potrebbe capitare, infatti, che lo psicologo durante il colloquio (o durante un’osservazione in classe a cui segue il colloquio) colga nel docente aspetti particolarmente discutibili, quali evidenti scompensi emotivi, forme di abuso dell’asimmetria di ruolo o condotte maltrattanti (anche apparentemente meno evidenti, a livello verbale) verso gli alunni/studenti. In tal caso, lo specialista dovrà essere esplicito nell’evidenziare le condotte inopportune e dannose aiutando il docente a prendere atto del proprio stato di disagio e correlando tale consapevolezza anche alla responsabilità di ruolo. A un primo livello, lo psicologo potrà valutare se tentare di concordare con il docente una sorta di percorso correttivo e di riorientamento delle modalità relazionali verso forme più adeguate (eventualmente anche suggerendo una psicoterapia personale). Tale percorso andrà monitorato attraverso alcuni incontri intermedi di verifica nei quali lo psicologo giocherà verso il docente, a seconda dei casi, sia la funzione diretta di sostegno all’Io, sia la funzione normativa di Super-Io, sia l’attività prescrittiva di Super-Io esterno laddove l’Io e il Super-Io del docente siano particolarmente infragiliti. Contestualmente, il professionista informerà il docente della necessità, che attiene al proprio ruolo di psicologo scolastico, di riferire al dirigente quanto rilevato anche in funzione di concordare ulteriori iniziative. In caso di esito negativo del percorso o di rifiuto del docente a mettersi in discussione lo psicologo potrà produrre, se richiesta dal dirigente, una propria relazione scritta che questi utilizzerà nel procedimento istituzionale successivo. Situazioni di questo tipo, non così infrequenti, sono particolarmente delicate in quanto chiamano in causa la necessità per lo psicologo di saper gestire i binomi riservatezza e trasparenza, lealtà e chiarezza, rispetto per le fragilità della persona ma anche dovere di tutela (dei minori innanzitutto ma, talvolta, anche dell’adulto da sé stesso) e di segnalazione. 

4. La relazione con le famiglie: le assemblee e i colloqui con i genitori 



L’evoluzione della normativa ministeriale ha previsto via via un maggior coinvolgimento dei genitori nel mondo della scuola: da una prima fase di mera informazione si è gradualmente passati a uno scambio di maggiore condivisione, per giungere alla recente definizione di una specifica alleanza educativa tra scuola e famiglia siglata e concretizzata nel Patto di corresponsabilità educativa e poi meglio chiarita nelle linee di indirizzo per la partecipazione dei genitori del MIUR [2012b]. L’interazione reciproca tra la complessità dei fenomeni socioculturali estesi e l’ampia presenza di nuove attualità familiari rende complesso, impegnativo e al tempo stesso particolarmente importante il compito della scuola nella gestione della relazione/comunicazione con le famiglie in funzione del benessere dei giovani in formazione. Oggi, i genitori sono sempre più disorientati e portatori di fragilità che si traducono spesso in atteggiamenti poco consoni ad accogliere i bisogni emotivi e affettivi dei figli, a sostenerne l’Io, l’incontro con la realtà e il progetto di sé nel futuro. Come abbiamo accennato in un nostro precedente lavoro [Agosta, Mancini e Naldi 2021], gli adulti portano all’istituzione educativa bisogni variegati e a volte contrastanti tra loro: atteggiamenti precostituiti, aspettative e difese molto diversificate in una dinamica che mescola approcci problematici, aggressivi o che delegittimano la scuola e i docenti e approcci magari più costruttivi, ma spesso correlati a richieste di aiuto e supporto al ruolo genitoriale. Dal canto loro, i docenti sono chiamati a costruire una professionalità articolata in grado di sostenere il dialogo, contenere e riorientare le difese e gli aspetti genitoriali non costruttivi, cercando di rinforzare i movimenti più positivi e produttivi dei genitori sia verso la scuola, sia verso i figli. La scuola dovrebbe porsi come un ambiente che propone alle famiglie occasioni formative, di ascolto e confronto, al fine di assecondare e facilitare le funzioni genitoriali stesse e la collaborazione con l’istituzione educativa a sostegno dei processi formativi e di socializzazione, intesa non solo come ambito delle relazioni sociali nel qui e ora, ma anche come possibilità di integrazione e interiorizzazione di funzioni adattive per la vita in società dei giovani che diventeranno adulti. Inoltre, sarebbe importante fornire ai genitori chiavi di lettura dei fenomeni connessi alla crescita dei figli e orientare i loro vissuti verso l’attenzione a eventuali segnali di allarme per le inevitabili fatiche evolutive, se non addirittura per i disagi specifici, in termini protettivi e preventivi. Già le stesse assemblee generali e di classe/sezione svolte per illustrare la programmazione educativa/didattica sia ad avvio di ogni nuovo ciclo scolastico, sia durante l’anno, rappresentano occasioni in cui i docenti, grazie alle loro competenze psicopedagogiche, contestualmente alla presentazione degli obiettivi e delle attività, potrebbero segnalare le tematiche legate alla fascia d’età interessata evidenziandone le caratteristiche di sviluppo, le fatiche connesse a certe tappe evolutive, empatizzando con le molteplici difficoltà dei genitori di fronte a tali cambiamenti[3]. In questo scenario, lo psicologo scolastico dovrebbe assumere un ruolo di supporto per gli insegnanti attraverso attività propedeutiche di formazione, oppure anche in affiancamento come presenza volta a integrare e completare la comunicazione nel confronto assembleare con i genitori, con particolare riguardo alle dinamiche gruppali da gestire e contenere. 
Anche le occasioni di colloquio individuale tra insegnanti e genitori previste a livello istituzionale[4] potrebbero essere utilizzate da questi ultimi per accennare a situazioni familiari e di relazione con i figli in cui riscontrano difficoltà, per chiedere suggerimenti e consigli educativi. A seconda dell’età dell’alunno, di solito soprattutto nella fascia 0-6 ma anche in fase di latenza, l’operatore scolastico si trova almeno in parte a fungere da «consulente della normalità» [Bondioli e Mantovani 1987] e sensibilizzatore nelle situazioni di rischio di fronte ai dubbi dei genitori o agli stati di disagio fisiologico[5] che spesso nel vissuto genitoriale nulla hanno a che fare con lo sviluppo normale, o che vengono fraintesi e gestiti in modo inadeguato. La funzione preventiva dell’insegnante (potenzialmente affiancato dallo psicologo) trova spazio in un tipo specifico di colloqui individuali con i genitori che definiamo colloqui su problema, ossia incontri svolti in base alle scadenze istituzionalmente definite per la verifica dell’andamento scolastico dei figli, oppure talora proposti dai docenti anche al di fuori da tali periodi. Colloqui aggiuntivi andrebbero concordati qualora si ritenga importante confrontarsi con i genitori su situazioni di difficoltà manifeste presentate dall’alunno/studente in relazione all’ambito emotivo e comportamentale e non soltanto meramente legato agli apprendimenti. In tali circostanze, accanto alle risorse e alle potenzialità che andrebbero sempre evidenziate per prime, è opportuno descrivere le criticità in modo ragionato e misurato sulla capacità ricettiva dei genitori: anche in questo caso, l’apporto dello psicologo scolastico è prezioso sia dal punto di vista emotivo-relazionale, sia tecnico e metodologico, per modulare riflessioni e suggerimenti tenendo conto dei diversi atteggiamenti precostituiti, dei vissuti e delle difese genitoriali attive in tali occasioni. Alla luce della nostra esperienza sul campo, particolarmente importante è il ruolo formativo dello psicologo anche a sostegno delle competenze relazionali e comunicative dei docenti proprio nella gestione emotiva e strategica di tali colloqui così delicati e impegnativi da condurre. Pertanto, lo psicologo scolastico gioca un ruolo specialistico nel confronto con i genitori in merito alla sensibilizzazione verso fenomeni a rischio e disagi specifici. In particolare, l’affiancamento dello psicologo ai docenti nei colloqui su problema dovrebbe esser previsto nelle situazioni in cui lo psicologo sia una persona in parte già nota al genitore perché, ad esempio, precedentemente incontrata nelle assemblee di classe collegate ai progetti/interventi psicologici. In questi casi, è fondamentale che psicologo e docenti si accordino preventivamente sui contenuti da condividere e sulla gestione dei rispettivi ruoli da tenere durante il colloquio. L’insegnante potrà illustrare ai genitori quale immagine dell’alunno/studente si è fatta il team docenti, le sue risorse e fragilità, le modalità relazionali nel confronto con gli adulti e i pari, e gli interventi attivati per sostenerlo nelle difficoltà. Lo psicologo potrà contribuire aggiungendo eventuali ulteriori spunti osservativi o chiarificatori della comunicazione fatta dal docente, evidenziando gli aspetti dello sviluppo e collegando l’esperienza scolastica ad ambiti del contesto familiare che possono facilitare oppure ostacolare i processi maturativi. Un primo colloquio potrebbe costituire la premessa per un successivo incontro con i genitori senza la presenza degli insegnanti, ove lo psicologo possa riprendere e approfondire le tematiche emerse focalizzando meglio gli indicatori specifici. La buona riuscita di tale modalità di incontro dipende certamente dalla capacità dei genitori di gestire le proprie eventuali difese e diffidenze, ma anche e soprattutto dalla presenza di un’autentica sintonia professionale e fiducia reciproca tra docenti e psicologo[6]. 

5. Lo sportello d’ascolto per i genitori 



È lo spazio appropriato per accogliere le richieste specifiche dei genitori e per dare voce agli aspetti emozionali e alle dinamiche familiari più personali – e magari anche riservate – che possono andare oltre la scuola, se pur spesso condizionanti l’esperienza scolastica dei figli. In questa sede, lo psicologo può favorire una riflessione relativa alle difficoltà emotive e relazionali (quindi non solo di apprendimento) che gli alunni stiano manifestando a scuola e/o a casa, e che è importante esaminare con la famiglia sia per verificare gli eventuali fattori familiari correlati e le modalità di approccio che i genitori esprimono verso i figli, sia per valutare un eventuale invio specialistico di approfondimento (neuropsichiatra, psicoterapeuta, psicomotricista, logopedista ecc.). Il quadro 5.4 riassume le annotazioni metodologiche di conduzione dello sportello rivolto ai genitori.    
﻿Quadro 5.4  Sportello d’ascolto per genitori: cenni metodologici 



Accesso. Può essere regolato tramite prenotazione diretta da parte dei genitori rispetto a un calendario definito dallo psicologo, a seguito di una motivazione propria dei genitori stessi (intrinseca), oppure su sollecitazione o invito dei docenti, spesso dopo un primo colloquio su problema svolto con loro (motivazione estrinseca o eterodiretta). 
Obiettivi. 
• Offrire sostegno alle competenze genitoriali e favorire una personale ricerca di soluzioni e alternative che permettano di migliorare e sviluppare la relazione con i figli, inclusa la possibile collaborazione e coerenza all’interno della coppia genitoriale. Ciò spesso si ripercuote positivamente sui processi di crescita in generale e, più in specifico, nelle relazioni interpersonali e negli apprendimenti. 
• Accompagnare i genitori alla comprensione delle proprie condotte attraverso la presa di coscienza di emozioni e vissuti legati alla personale esperienza pregressa di figli, che talora facilita e talora invece affatica la relazione attuale con i propri figli. 
• In relazione al punto precedente, riuscire a differenziare tra sé (le proprie esperienze passate, i propri vissuti e aspettative spesso oggetto di proiezione sui figli) e i figli, sintonizzandosi sulle esigenze più autentiche degli stessi. 
• Sostenere nei genitori l’attitudine a intuire/decodificare gli stati emozionali dei figli anche attraverso un’osservazione attenta del loro comportamento. 
• Orientare verso una collaborazione con la scuola che consenta ai figli (alunni/studenti) di integrare meglio le esperienze familiari e quelle scolastiche, per uno sviluppo complessivo più adeguato. 
• Evitare contrasti, ostilità e/o incoerenze tra famiglia e scuola perché fonti di dilemmi interni, conflitti di lealtà, di confusione e disorientamento nei figli («Con chi mi schiero?»). 
Cura del «setting». È opportuno che i colloqui si svolgano in spazi congrui, allestiti con sedie e tavoli ad altezza di adulto e garantiti da intrusioni/interruzioni (ambiente protetto-riservato). La durata del colloquio dovrebbe essere di 45 minuti per un solo genitore, di un’ora (fino a un’ora e 15 minuti) per la coppia genitoriale. Quanto alla frequenza: riproporre l’appuntamento di verifica dopo 1 o 2 mesi. 
Stile di conduzione da parte dello psicologo. 
• Offrire ascolto attento, empatico e non giudicante. 
• Porre attenzione al proprio controtransfert (relativo agli echi della propria storia di figli nel rapporto con i propri genitori e alla propria eventuale condizione attuale di genitore con i propri figli). 
• Considerare e gestire gli atteggiamenti precostituiti e le difese/resistenze dei genitori. 
• Tenere sempre nella mente la coppia genitoriale (anche quando al colloquio si presenta un solo genitore) per evitare deleghe e marginalizzazioni, sostenendo la progettualità della coppia nella genitorialità, o in ogni caso considerando il ruolo di ciascuno dei due genitori come imprescindibile. Se conviventi, convocare al colloquio entrambi i genitori; se al primo colloquio si presenta uno solo dei due, sollecitare la presenza di entrambi al successivo incontro. Incontrare disgiuntamente i genitori separati (soprattutto se in aperto conflitto tra loro) e se solo uno dei due chiede un colloquio, cercare di invitare anche l’altro in un momento successivo. 

Lo psicologo dovrà ascoltare con attenzione per cercare di raccogliere maggiori informazioni possibili, promuovendo poi una riflessione per fare emergere alcune ipotesi nel genitore al fine di individuare le risorse e tradurle in semplici indicazioni e strategie che non intendono costituire una ricetta, ma sostenere gli aspetti positivi della persona/genitore, del figlio e del contesto di vita (risorse personali e ambientali). Inoltre, dovrà cogliere eventuali resistenze nei genitori (ad esempio, una fatica a sostenere i processi di autonomia nei figli) mostrando empatia per le loro ansie, perplessità e disorientamenti ma sollecitando nel contempo cambiamenti anche piccoli nella quotidianità domestica che aiutino il genitore a tollerare le emancipazioni dei figli poiché esse rappresentano il presupposto per conquiste nell’ambito dell’autostima e del proprio valore anche in termini sociali. La stessa flessibilità vale nei casi in cui, per la difficoltà a fronteggiare il problema che ha echi nella propria storia, il genitore dicesse: «Anche io alla sua età ero così. E poi è passata… e poi ce l’ho fatta ugualmente!». Non è bene sconfessare il genitore in modo netto, ma semmai occorre elasticizzare la visione, dicendo: «Magari ognuno ha la sua storia: l’epoca attuale richiede ai bambini/giovani ritmi più accelerati di crescita e meno tempo per recuperare da eventuali fragilità… Comunque insieme si può riflettere su come ci si può occupare di ciò che vostro figlio manifesta». È opportuno poi non intervenire in modo allarmato evidenziando urgenza nell’abbandonare comportamenti e abitudini rappresentativi di aree fragili dei genitori (frequente la situazione del figlio non più piccolissimo che ancora dorme nel letto matrimoniale con i genitori) e anche non drammatizzare e neppure, all’opposto, banalizzare rassicurando troppo (genitori di un bambino in età di latenza che presenta un’enuresi notturna). Piuttosto, lo psicologo è tenuto a lavorare con i genitori sullo stile educativo, sostenendo il ruolo genitoriale e la qualità del legame più che tentare di correggere condotte disfunzionali senza una reale preparazione del genitore a sostenere il cambiamento. 
Il focus del colloquio allo sportello deve essere in ogni caso il benessere del figlio/alunno/studente: se si evidenziano come prevalenti i disagi personali di un genitore, oppure dinamiche problematiche di coppia, occorrerà ricordare (in modo accogliente ma chiaro) che lì i genitori vengono come padre e madre (non come individui o partner). Il disagio soggettivo dell’adulto andrà accolto con rispetto e il genitore aiutato a riflettere (senza colpevolizzazioni) sull’impatto che tale difficoltà produce nel figlio, per poi indirizzare a un lavoro terapeutico personale. Se emergono conflitti di coppia, spesso agiti in presa diretta davanti allo psicologo scolastico, occorrerà interromperli in alcuni casi anche in modo netto e direttivo. È lo psicologo che gestisce il colloquio: «Siamo qui per vostro/a figlio/a: non è che non voglia ascoltare i vostri problemi di coppia, sono importanti, ma siamo qui per un altro motivo». Aggiungendo poi che un lavoro terapeutico di coppia sarebbe indicato per il benessere di tutta la famiglia, per gestire le emozioni degli adulti in un contenitore adeguato e per dare al/la figlio/a un contesto di vita sufficientemente sereno. 
Un altro aspetto delicato è l’analisi della motivazione: capire se i genitori si sono rivolti in precedenza ad altri specialisti o se è la prima volta che chiedono aiuto. Comprendere se i genitori avevano già avviato altri rapporti di consulenza o contatti con altri professionisti prematuramente interrotti; se si sono recati allo sportello solo per uno sfogo momentaneo, senza intenzione di ripresentarsi; se l’eventuale invio, caldeggiato dai docenti, li ha portati allo sportello con scarsa convinzione e limitata disponibilità concreta ecc., consente allo psicologo di acquisire elementi utili alla strategia di aggancio. Inoltre, lo psicologo dovrà reggere la propria sensazione di impotenza: anche se desidererebbe esser d’aiuto nella risoluzione o nella riduzione del disagio, bisogna considerare che talora anche solo offrirsi come contenitore di uno sfogo può costituire un utile allentamento delle tensioni presenti in famiglia. Talvolta, un incontro soddisfacente con uno psicologo comunque attento ed empatico può lasciare una buona traccia sulla base della quale, in futuro, i genitori potranno recuperare gli spunti ricevuti, oppure trovare le energie psichiche per rivolgersi seriamente a un professionista per chiedere aiuto. 



[1]  Rimandiamo a Guglielmi e Fraccaroli [2016] per l’approfondimento di altre linee operative e supportive di intervento pensate per insegnanti e dirigenti come strategie di prevenzione e gestione dello stress per il possibile superamento del disagio psicologico.

[2]  Di solito si rivela complesso decidere come procedere di fronte a episodi che, pur non costituendo reato, sono comunque meritevoli di attenzione e di intervento da parte dello psicologo. Le eventuali risposte possono variare anche in ragione del contenuto del consenso informato reso dai genitori dell’alunno minorenne il quale, in alcuni casi, potrebbe già prevedere specifiche modalità di azione (colloquio con i genitori al termine degli incontri, report al dirigente scolastico o altre forme di collaborazione con gli insegnanti). In assenza di specifica indicazione normativa e/o di previsione contrattuale-consensuale con la scuola, valgono per tutti gli psicologi i principi del Codice deontologico che contiene norme etiche utili come criteri guida atti a orientare il professionista nella gestione delle situazioni critiche.

[3]  Possono essere condotti dallo psicologo (in collaborazione con i docenti) incontri formativi e assemblee tematiche su vari fenomeni di crescita e su aree a rischio (gli stili educativi in famiglia; le autonomie e le regole; l’uso e abuso dei media; l’assunzione di sostanze psicotrope e le dipendenze in generale; le relazioni tra pari; l’affettività-sessualità ecc.). Le stesse assemblee proposte nell’ambito dei diversi progetti scolastici (cap. 4) sono finalizzate a offrire spazi di confronto e di formazione per i genitori su tematiche importanti inerenti alle diverse fasi di sviluppo.

[4]  Intendiamo qui i colloqui di conoscenza effettuati prima dell’inserimento o contestuali all’avvio di un nuovo ciclo scolastico; gli incontri intermedi di verifica (dell’inserimento, degli apprendimenti e dei processi formativi in generale, durante l’anno scolastico); i colloqui in uscita da un grado scolastico (passaggio).

[5]  Ad esempio, difficoltà transitorie nelle funzioni vitali di base possono essere talora mal gestite dai genitori che interpretano come «dispetti» o come problemi le défaillances fisiologiche nell’avvio del controllo sfinterico, oppure le crisi di opposizione dei bambini a 2/3 anni, o ancora le diffidenze e gli iniziali contrasti verso gli adulti da parte dei figli preadolescenti, o il calo fisiologico delle prestazioni scolastiche in certi passaggi evolutivi dell’adolescenza.

[6]  Nella nostra esperienza è risultato spesso efficace, per agganciare famiglie che, nei casi in cui lo psicologo non fosse già conosciuto dai genitori, mostravano resistenze ad accedere autonomamente allo sportello, procedere nel modo seguente: i docenti sottolineavano la proficua collaborazione con lo psicologo, da cui avevano ricevuto indicazioni e spunti operativi; proponevano un colloquio, che in una prima parte si svolgeva con la presenza degli insegnanti i quali, in un secondo momento, avrebbero poi lasciato da soli esperto e genitori per un confronto anche su aspetti relativi al figlio e per eventuali approfondimenti e consigli relativi alla quotidianità familiare. Si realizzava così un incontro con una parte iniziale condivisa tra psicologo, docenti e genitori a cui seguiva il confronto condotto soltanto dallo specialista.
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1. Il significato dello sportello d’ascolto psicologico per gli studenti della scuola secondaria 



In questo capitolo saranno illustrate le modalità operative per l’attivazione dello sportello d’ascolto psicologico rivolto agli studenti delle scuole secondarie di I e II grado (i criteri di base sono validi anche per gli alunni delle ultime classi della scuola primaria – che usufruiscono meno dello sportello –, ma il focus sarà posto sui preadolescenti e sugli adolescenti). Saranno delineati gli obiettivi della consulenza psicologica individuale e i principali indicatori di disagio in preadolescenza/adolescenza. Infine, proporremo una sezione vademecum che racchiude un elenco, ovviamente non esaustivo, di situazioni tipiche che lo psicologo può incontrare negli sportelli d’ascolto, pensata come prontuario per offrire alcune risposte ai quesiti e ai dubbi più frequenti avanzati dai colleghi. 
Lo sportello d’ascolto psicologico nella scuola secondaria di I e di II grado costituisce un significativo intervento di prevenzione del disagio preadolescenziale e adolescenziale. Poiché negli ultimi anni tale disagio è diventato più evidente, sfaccettato e multiforme e si presenta anche in anticipo (è sempre più precoce, infatti, l’età in cui si manifestano fenomeni a rischio o francamente patologici di ogni tipo), un intervento che tempestivamente riesca a cogliere e a decodificare i primi segni del malessere e a offrire un ascolto accogliente, rispettoso, attento, che in qualche modo sostenga e orienti i ragazzi verso un processo favorevole svolge senza dubbio una funzione preventiva dei più gravi fenomeni di sofferenza adolescenziale. In preadolescenza/adolescenza il disagio si colloca, a seconda dei casi, o nell’ambito della conflittualità normale, dovuta alle trasformazioni tipiche dell’età (corporee, emozionali, cognitive, relazionali) e all’inevitabile disorientamento dovuto alla crisi dei precedenti equilibri già consolidati, oppure nell’ambito delle situazioni di sofferenza a rischio (condizione già di per sé patologica), dovuta a rotture evolutive [Nicolò 2021] legate a eventuali nuclei problematici interni non emersi o non colti nelle età precedenti. La solitudine in cui oggi i preadolescenti e gli adolescenti si trovano confinati non coincide con l’isolamento fisiologico in cui il vero Sé viene preservato e i processi elaborativi possono essere comunque attivi, ma riguarda sempre più una solitudine esistenziale che si traduce poi in un isolamento concreto (fragilità dei legami, abbandono scolastico ecc.) spesso amplificato dall’assenza o dall’inconsistenza della famiglia e delle istituzioni. 
La proposta di uno sportello d’ascolto parte dalla considerazione del ruolo fondamentale che la scuola, nonostante la crisi che da anni la percorre, ricopre attualmente nella nostra società. Sono molti i dirigenti e gli insegnanti che si dedicano con autentico interesse, impegno e risorse personali alla crescita e alla formazione dei giovani, contribuendo a connotare la scuola come il luogo più idoneo dove impostare e realizzare dei progetti di prevenzione del disagio. La scuola, infatti, costituisce: 
	 un bacino di utenza raggiungibile, dove si possono incontrare i ragazzi e le loro famiglie in un’età in cui è difficile coinvolgerli altrimenti; 
	 un contesto di riferimento, essendo per i giovani un ambiente/contenitore che, pur richiedendo impegno e comportando una certa quota (fisiologica e funzionale alla crescita) di frustrazione e fatica, contribuisce comunque alla realizzazione di sé e offre una continuità delle relazioni; 
	 un osservatorio tecnico privilegiato, in cui spesso le sfide tipiche dell’età e gli eventuali disagi vengono manifestati e agiti, magari più intensamente o in maniera più evidente laddove in famiglia la presenza e l’ascolto degli adulti siano più carenti. 


Molto spesso, è proprio la scuola il teatro in cui i vari segnali di disagio si rendono più evidenti e vengono rilevati: perché ostacolano gli apprendimenti, creano problemi nelle relazioni tra compagni e nella classe o addirittura minano la frequenza scolastica stessa, oppure ancora perché esprimono sfide, talvolta anche impegnative, che non sempre gli adulti riescono a fronteggiare. In altre circostanze, si tratta di emergenze sintomatiche esasperate o concretizzate in forme eclatanti (come alcune condotte devianti o di autolesionismo), che compaiono nei casi in cui i segnali già manifestati in ambito familiare non siano stati colti. A volte, i segnali di allarme sia nella conflittualità normale sia nelle forme a rischio vengono correttamente recepiti e interpretati dai docenti più attenti e sensibili, che non si limitano a valutare soltanto il funzionamento cognitivo e i risultati scolastici, ma sono capaci di incontrare lo studente nella sua interezza e complessità. Ci sono docenti in grado persino di cogliere, dietro alle condotte apparentemente del tutto regolari e compiacenti delle convenzioni adulte, magari accompagnate da ottimi risultati scolastici, un disagio emotivo represso o negato. Lo sportello d’ascolto per gli studenti rappresenta uno strumento che non sostituisce ma integra le funzioni educative dei docenti, da un lato, e quelle genitoriali (soprattutto se carenti), dall’altro: un dispositivo che direttamente o indirettamente, a seconda dei casi, entra in sinergia con le funzioni proprie degli adulti di riferimento. I segnali che i ragazzi mandano, infatti, sono tutte richieste di aiuto e, paradossalmente, segni di speranza [Winnicott 1975a]: la speranza che vi sia finalmente un adulto in grado di cogliere tali avvertimenti senza sottrarsi, senza negare o banalizzare, senza deridere, attaccare o denigrare, ma disposto a restituire presenza, disponibilità, ascolto e contenimento. La speranza di incontrare un ambiente che tiene e contiene la potenziale distruttività/autodistruttività tipica di questa fase della crescita e che potrebbe/dovrebbe anche sensibilizzare, sollecitare e sostenere gli stessi genitori nel farsi carico, in collaborazione con la scuola, dei disagi dei figli. 
Di fronte alla proposta di attivazione di uno sportello d’ascolto psicologico nella scuola, tra le figure educative si rilevano atteggiamenti molto disparati: si possono trovare dirigenti e docenti autenticamente disponibili, altri disinteressati, altri ancora che mostrano atteggiamenti ambivalenti, manipolativi, incoerenti o poco affidabili. Alcuni insegnanti considerano lo sportello come uno mero strumento per gestire, delegandoli, i «casi difficili», altri ancora guardano con diffidenza e sufficienza tale esperienza. Tutte queste diverse posizioni trapelano ai genitori e agli alunni influenzando quanto e come lo sportello viene promosso presso le famiglie e quanto viene sfruttato dai ragazzi (soprattutto nel caso di alunni minorenni). Sono infatti evidenti le differenze nell’accesso e nella fruizione dello sportello, soprattutto nella secondaria di I grado, in riferimento a come tale dispositivo viene considerato da parte degli adulti (dirigente, docenti e genitori). Nello scenario ideale, i docenti dovrebbero da un lato rispettare la riservatezza (tanto cara ai ragazzi di questa età) che connota l’esperienza dello sportello, dall’altro promuoverlo presentandolo, in generale, come una preziosa opportunità di condividere temi relativi alla crescita e anche alla vita scolastica o, nello specifico, orientando in modo discreto e rispettoso gli alunni/studenti in cui si percepiscono delle difficoltà. In base alla nostra esperienza, nei casi in cui l’istituzione educativa considera autenticamente lo sportello una valida risorsa per la scuola stessa e per il benessere dei ragazzi, allorché prevale un clima di fiducia e di rispetto reciproco tra psicologo, insegnanti e dirigente (e il considerare peraltro la riservatezza come un valore), si registra un afflusso positivo allo sportello sostenuto sia da una curiosità verso l’incontro con lo psicologo, sia dal desiderio di condividere dubbi e problematicità dello sviluppo personale. Per contro, la partecipazione è invece insufficiente nelle situazioni in cui lo sportello è tollerato dall’istituzione ma scarsamente valutato o addirittura considerato inutile da docenti e dirigente scolastico, o rappresenta nell’immaginario il luogo dove indirizzare gli alunni che disturbano, più che coloro che sono «disturbati», affinché siano corretti, aggiustati o riportati in funzione. Di solito, nelle medesime situazioni, lo sportello diviene un luogo temuto da genitori diffidenti che faticano a riconoscere la necessaria separazione dei figli e il loro movimento verso riferimenti altri presenti nella realtà esterna (come potrebbe essere lo psicologo che riceve le confidenze dei ragazzi). Spesso, si tratta di genitori che andrebbero aiutati dalla scuola a ricalibrare la relazione con i figli e sostenuti nella riflessione che l’apprendimento e le relazioni sono fortemente influenzate dalle condizioni emotive dei ragazzi e, pertanto, lo sportello può apportare anche un beneficio indiretto allo studio. Nella scuola secondaria di II grado tali aspetti, pur presenti, sono meno rilevanti: le autonomie, mediamente maggiori rispetto all’età precedente, fanno sì che gli studenti scelgano più liberamente di rivolgersi allo sportello d’ascolto e lo vivano come un’opportunità. In adolescenza è più il parere dei compagni sullo psicologo che può creare dei condizionamenti. All’avvio di ogni anno scolastico, diviene pertanto essenziale curare la promozione iniziale dello sportello negli incontri di presentazione con insegnanti e genitori così come, peraltro, è importante che lo psicologo curi lo stile professionale che deve contraddistinguere il suo operato nel contesto scolastico: la sobrietà dell’abbigliamento, la gestione della propria emotività, una consona preparazione teorica e metodologica, una buona conoscenza delle dinamiche istituzionali ecc. La progettualità più completa inerente allo sportello d’ascolto, soprattutto per la scuola secondaria di I grado, dovrebbe pertanto prevedere, accanto a una comunicazione scritta rivolta ai genitori finalizzata anche a raccogliere le autorizzazioni, un incontro di presentazione per illustrare gli obiettivi generali e le modalità di funzionamento concreto dell’intervento sia ai genitori, sia ai docenti in due riunioni separate. Tali incontri collegiali consentono non solo di condividere le finalità dello sportello, ma anche di calibrare le argomentazioni in base ai diversi ruoli e alle varie implicazioni relazionali ed emozionali che si muovono nei due diversi gruppi di interlocutori. La coppia di psicologi (un maschio per lo sportello dedicato ai ragazzi e una femmina per quello rivolto alle ragazze; cfr. cap. 2) avrà cura non solo di presentare il progetto nel suo complesso ma anche di accogliere i bisogni e le aspettative, ascoltare i dubbi e rispondere alle perplessità. È importante, infatti, che sia i docenti sia i genitori si sentano ascoltati e considerati come interlocutori importanti, a diverso titolo, di una progettualità rivolta ai giovani con cui sono quotidianamente a contatto. È altresì opportuno che quesiti, eventuali ansie, bisogni e aspettative siano raccolti e ridefiniti in modo aderente alla realtà effettiva dello sportello, e restituiti poi in occasione di un incontro a fine anno scolastico, attraverso spunti di riflessione relativi alle caratteristiche dell’età dei ragazzi di cui ci si occupa e alle modalità di relazione più adeguate nei loro confronti. 

2. Indicazioni operative per l’attivazione dello sportello d’ascolto 



Prima dell’attivazione del servizio, è necessario che gli psicologi vengano presentati agli alunni/studenti e che gli stessi introducano a turno il significato e le modalità di funzionamento dello sportello d’ascolto psicologico. In genere, si concorda con gli insegnanti referenti o coordinatori un breve intervento (circa 15 minuti) da parte della coppia di psicologi classe per classe, possibilmente accompagnato dalla distribuzione di un volantino informativo appositamente predisposto. 
Presentazione 
La presentazione alle classi è volta a favorire un vissuto di familiarità degli alunni/studenti con gli psicologi e a promuovere una breve riflessione sul tema. Un esempio di presentazione è riportato nel quadro 6.1.     
Quadro 6.1  Chi è lo psicologo? 



Il professionista dirà:  
Sono il dott./la dott.ssa [nome e cognome]. Sono uno/a psicologo/a: avete mai sentito parlare dello psicologo? 
Si ascolteranno poi gli eventuali interventi degli alunni/studenti per poi riprendere e integrare le informazioni corrette. Il tono emotivo nella conversazione anticiperà il clima colloquiale leggero di cui si dirà nella parte sulla tecnica della consultazione. Si potranno riprendere e rilanciare, con tono delicatamente scherzoso, le frequenti fantasie sulla figura dello psicologo come «lo strizzacervelli», colui che scruta con lo sguardo e capisce tutto, colui che possiede la bacchetta magica ecc. Infine, si aggiungerà: 
In realtà, per capire e conoscere una persona è necessario avere a disposizione molto tempo e costruire una relazione duratura… Cosa che qui non può accadere. Negli incontri che eventualmente faremo allo sportello individuale d’ascolto, di solito al massimo tre colloqui in un anno, la nostra intenzione è di offrire un ascolto rispettoso, senza atteggiamenti di sorpresa, di scandalo, di giudizio o di valutazione. Ascolto e sostegno alla chiarificazione e al confronto con voi sui temi legati alla crescita che vi stanno a cuore in un’età, la vostra, di grandi cambiamenti fisici, emotivi, relazionali e mentali. Ci possono essere, nei ragazzi della vostra età, curiosità o dubbi su questi aspetti della crescita; talvolta preoccupazioni o ansie per la scuola, per le amicizie o altre fatiche per i cambiamenti che state vivendo. Riflettere un poco insieme su questo può essere utile. Lo sportello d’ascolto può essere il luogo, pensato per voi, dove portare queste cose sapendo che sarà rispettata la massima riservatezza su tutto ciò che ci direte. Vuole essere uno spazio privato. Solo per le eventuali e rare situazioni in cui siano presenti difficoltà tali da rendere necessario un ulteriore aiuto si deciderà, di comune accordo, come affrontarle magari ricorrendo ad altri tipi di intervento. 

﻿Spazio fisico  
È necessario che la scuola fornisca uno spazio adeguato all’attività di sportello (una piccola aula, ad esempio, o meglio una stanza riservata) e che garantisca una sufficiente discrezione e tutela allo svolgimento dei colloqui. In alcune situazioni, si può opportunamente definire di collocare un cartello sulla porta con la dicitura «colloquio in corso» onde evitare accidentali, ma inopportune intrusioni. 
Modalità di prenotazione  
Una volta fissata la giornata e la fascia oraria in cui il servizio è attivo, gli alunni/studenti potranno prenotarsi allo sportello secondo le modalità preventivamente concordate con il dirigente e gli insegnanti. Ad esempio, previo biglietto con indicato nome, cognome e classe di appartenenza imbucato nella «cassetta dello psicologo», una scatola collocata in un luogo di agevole passaggio ma sicuro e non troppo esposto agli sguardi adulti (ad esempio, presso una scrivania/mensola in corridoio o nella segreteria studenti dove prevista), oppure per posta elettronica (inviata all’e-mail professionale dello psicologo), specie per la secondaria di II grado. 
Modalità di convocazione  
Rappresenta un momento particolarmente delicato per i ragazzi; tra le varie modalità annoveriamo: un bigliettino predisposto dallo psicologo (con indicazione dell’orario di convocazione) consegnato in modo discreto da un collaboratore scolastico o da un insegnante referente al docente di classe, che dirà: «Maria Rossi è desiderata fuori». Il biglietto può essere recapitato all’inizio della lezione, pochi minuti prima del colloquio oppure al principio della mattinata come comunicazione che viene inserita nel registro e che i docenti troveranno annotata. Ancora, si può prevedere un invito a uscire dall’aula attuato sempre da parte del collaboratore o di un docente incaricato ma senza esplicitare la motivazione. In questo secondo caso, è evidente che tutti i docenti debbono essere informati di tali modalità affinché non vengano presi alla sprovvista ed evitino così di chiedere all’alunno/studente di esplicitare il motivo della chiamata di fronte alla classe. Alla scuola secondaria, laddove si utilizzi la prenotazione via e-mail, gli studenti avvertiranno in modo discreto il docente presente in aula all’avvio dell’ora che a un certo orario usciranno dall’aula. Nel caso fosse programmata un’interrogazione o una verifica, il docente farà presente l’impossibilità di tale uscita e il colloquio allo sportello sarà calendarizzato in una data successiva. Ovviamente, possono essere pensati altri adattamenti a tali modalità in base alle singole situazioni. In ogni caso, è molto importante l’atteggiamento discreto e rispettoso, e al tempo stesso emotivamente neutro, da parte degli adulti coinvolti nel momento della convocazione. 
﻿Tecnica di conduzione del colloquio 
Ciò che viene offerto allo sportello d’ascolto è una consulenza volta a dare risposta a uno specifico problema in un lasso di tempo limitato. In ciò si ravvisano già alcune differenze sostanziali rispetto all’intervento psicoterapeutico che, almeno dal nostro punto di vista, non si centra mai sul sintomo ma è orientato a esplorare le componenti psicodinamiche profonde che lo determinano e a favorire, in un tempo solitamente lungo, movimenti di consapevolezza, di elaborazione e gestione della sofferenza. Viceversa, nella consulenza psicologica il tempo a disposizione è limitato solitamente a uno, due, massimo tre incontri e l’attenzione è focalizzata sulla quotidianità esperienziale del ragazzo (più precisamente, sulla specificità del problema da lui presentato). Questo non significa che lo psicologo non tenga conto, laddove riesca a coglierle, anche delle componenti dinamiche più o meno profonde eventualmente sottese alle difficoltà riportate. La differenza sta nel modo in cui vengono utilizzate tali intuizioni cliniche: nella consulenza non si effettuano interventi terapeutici (come l’interpretazione o l’evocazione di esperienze regressive) ma si orienta la conversazione al fine di sostenere i movimenti di uscita da una condizione di difficoltà, individuare strategie in funzione della risoluzione della problematica presentata e incentivare l’attivazione di risorse personali tali da rendere sostenibile e gestibile la situazione. 
«Setting» 
Particolare attenzione merita il setting fisico in cui lo psicologo incontra gli alunni/studenti. Dobbiamo considerare che nello svolgimento dell’attività di sportello lo psicologo è ospite di una struttura, solitamente quella scolastica, che metterà a disposizione uno spazio per i colloqui. Tale condizione non facilita la possibilità, da parte del professionista, di avanzare specifiche richieste anche rispetto allo spazio da utilizzare. Non va però dimenticato che lo psicologo non sta solo chiedendo, ma sta mettendo a disposizione della scuola un servizio specialistico e altamente qualificato che necessita di determinate condizioni per essere svolto. Pertanto, è necessario che lo spazio messo a disposizione per gli incontri di sportello garantisca un’atmosfera di tranquillità e di rispetto della riservatezza, evitando spazi comuni e di transito di persone (quali biblioteche, aule dei docenti ecc.). Anche se spesso la realtà richiederà dei compromessi, idealmente dovrebbe essere allestita una stanza di medie dimensioni (né troppo grande – pertanto dispersiva – né eccessivamente piccola e angusta) adatta anche allo svolgimento di incontri con un piccolo gruppo di tre persone (è piuttosto frequente, infatti, che soprattutto i preadolescenti chiedano di essere ricevuti assieme a dei compagni). Essenziali, ovviamente, sono una scrivania e delle sedie. Il predisporre da parte dello psicologo qualche oggetto che personalizzi quello spazio (magari con un portapenne disposto sulla scrivania o un quadro sulla parete) può servire a rendere più accogliente un ambiente che altrimenti può apparire troppo spoglio e impersonale. È invece opportuno avere sempre sulla scrivania del materiale per disegnare e colorare (alcuni fogli bianchi formato A4, matite e colori). Infatti, anche se l’uso dell’espressione grafica (intesa come ricorso ai classici test carta-e-matita) non è solitamente previsto dalla consulenza allo sportello, può capitare che un ragazzo chieda di utilizzare il disegno per rappresentare qualcosa che trova difficile tradurre in parole, per raffigurare la piantina della sua stanza o dell’aula ecc. 
﻿Gestione dei colloqui  
Orientativamente, la durata dei colloqui di consulenza è la stessa dei colloqui terapeutici (quindi dai 45 ai 50 minuti). In un contesto di consulenza come quello di cui ci stiamo occupando, potranno tuttavia essere previsti margini di maggiore flessibilità: potrebbe essere opportuno sia aumentare il tempo del colloquio (in particolare, nel caso di incontri con un piccolo gruppo di due-tre ragazzi), sia ridurlo (fino a 30 minuti circa). In ogni caso, si consiglia di mantenere il riferimento temporale dei 45-50 minuti e di valutare sempre con attenzione le motivazioni che hanno indotto a variare la durata prestabilita del colloquio. La sbrigatività con cui un ragazzo racconta del suo problema per poi scappare via di fretta è comunque un indicatore importante del suo stato emotivo, del grado di fiducia/diffidenza nei confronti dell’adulto e di quanto il problema sia percepito come scottante. Così come la fatica più o meno esplicitata dal ragazzo a tollerare il tempo del colloquio potrà indurre lo psicologo ad abbreviare la durata dell’incontro (in particolare, ciò accade con maggiore frequenza nel caso dei preadolescenti). Ciò nondimeno, oltre a cercare di far emergere la fatica del momento e a sostenere il passo comunque compiuto dal ragazzo nel venire allo sportello, in casi come questi si dovrà cercare anche di trovare dell’altro tempo, magari proponendo successivi incontri, per capire meglio i motivi di  questi agiti. 
La gamma dei problemi che possono essere portati allo sportello è ovviamente molto vasta e talvolta può trovare chiarificazione o risposta in un unico appuntamento; altre volte, possono invece rendersi necessari più incontri. In ogni caso, il numero dei colloqui non dovrà essere superiore a tre/quattro, onde evitare lo stabilirsi di movimenti transferali nel legame con lo psicologo con inevitabili conseguenze quando, con l’esaurirsi delle ore a disposizione, si dovranno interrompere gli incontri. I colloqui potranno essere eventualmente dilazionati nel tempo sulla base, ad esempio, di un progetto condiviso finalizzato ad affrontare una determinata difficoltà: il rivedersi dopo due/tre settimane o dopo un mese potrà essere occasione per condividere quanto accaduto nel frattempo o per la verifica dell’efficacia delle strategie individuate per far fronte a un determinato problema. 
In linea generale si dovrà porre attenzione, fin da subito, alle motivazioni sottese alla richiesta portata dal ragazzo (è ciò che solitamente viene definito analisi della domanda). Cos’è che lo spinge a rivolgersi allo sportello? È stato inviato (magari forzato) da qualcuno? Gli è stato suggerito dall’insegnante o da un amico? Oppure viene di sua iniziativa? Insomma, si tratta di comprendere quali sono le motivazioni che determinano la sua presenza allo sportello. Sappiamo che le motivazioni sono strettamente connesse alle aspettative. D’altro canto, le stesse aspettative e, ancor più, il modo in cui la figura dello psicologo è vissuta dal ragazzo condizionano l’efficacia dell’intervento. È quello che, in ambito psicoterapeutico, chiamiamo transfert generico precostituito. È opportuno ribadire a questo proposito che la qualità del transfert precostituito, e quindi anche dell’atteggiamento con cui il ragazzo potrà rivolgersi allo sportello, è direttamente associata al modo in cui la presenza dello psicologo è sperimentata all’interno della struttura scolastica: dal dirigente, dai docenti e, non certamente ultimi per importanza, dai genitori. Lo stabilirsi di un rapporto di collaborazione e di fiducia da parte del personale scolastico e dei genitori nei confronti dello psicologo è condizione indispensabile per favorire anche nel rapporto con il ragazzo un transfert positivo, realistico e funzionale alla consulenza. Ad esempio, un preadolescente che accede allo sportello perché inviato, magari forzosamente, dal genitore o dall’insegnante perché «disturba in classe» si accosterà a questa esperienza con scarse motivazioni personali, spesso con diffidenza e senza un vero interesse per quello che vi potrebbe incontrare. Al limite, potrà temere di trovarsi di fronte all’ennesima paternale che gli adulti sono soliti fare. In casi come questo, se necessario, lo psicologo potrà far emergere tali timori e ridefinire il proprio ruolo e il senso effettivo di quello spazio. Solitamente, la presentazione alla classe del significato dello sportello d’ascolto che viene svolta in fase preliminare può essere d’aiuto, ma non è affatto escluso che possa essere necessario ridefinire anche in seguito il senso dell’intervento. 
Al primo incontro di sportello il colloquio potrà quindi essere aperto con la domanda «Cosa posso fare per te?», che sottolinea la disponibilità e il desiderio di offrire, per quanto possibile in quello spazio, un aiuto a chi vi si rivolge. L’atteggiamento dello psicologo dovrà essere di empatica disponibilità all’ascolto e di autentico interesse nei confronti di quanto viene portato dal ragazzo. Se necessario, si porranno delle domande volte ad approfondire e a capire meglio le circostanze legate al problema presentato o a riflettere sui motivi della difficoltà incontrata. Trattandosi di uno spazio di consulenza, le domande dovrebbero essere tali da far emergere con sufficiente chiarezza, possibilmente all’interno dello stesso colloquio: 
	 il problema/la richiesta di aiuto; 
	 a partire da quando e in quali circostanze tale difficoltà è stata incontrata; 
	 quali idee e vissuti sono stati maturati in merito alla propria difficoltà; 
	 la presenza o meno di possibili soluzioni/risposte pensate dal soggetto per superare quel particolare problema. 


Nel quadro 6.2 sono riassunte le modalità comunicative a cui lo psicologo dovrà attenersi nel corso dei colloqui di consulenza.  
﻿Quadro 6.2  Postura professionale e modalità di conduzione del colloquio 



• Adoperare uno stile colloquiale e disteso, quasi «salottiero», ma senza banalizzare. 
• Evitare i silenzi prolungati, poco tollerati dai ragazzi di questa età. 
• Rispettare le difese (in primis quella più frequentemente utilizzata in questa fase evolutiva: la negazione), ricorrendo, se necessario, a espedienti per aggirarle: ad esempio, comunicare qualcosa usando la generalizzazione o facendo riferimento ad altri (i compagni, gli amici, i ragazzi della sua età) o ad altro (libri, film, personaggi dell’immaginario ecc.). 
• Impiegare, per quanto possibile, la normalizzazione (ad esempio: «È normale sentirsi un po’ imbarazzati o in difficoltà nel parlare di certe cose») e la gratificazione verbale (riconoscendo doti o talenti: «Vedo che sei una persona riflessiva»). 
• Evitare atteggiamenti giudicanti e paternalistici (ad esempio, i rimproveri). 
• Evitare il più possibile di insegnare «come si fa», di dare direttamente consigli o fornire soluzioni preconfezionate. 
• Negli ultimi minuti del colloquio, è bene prevedere una breve restituzione su quanto condiviso durante l’incontro accompagnata da un pensiero/considerazione da parte dello psicologo in merito alle possibili risposte da offrire, o ancora da cercare, per far fronte alla difficoltà di cui si è parlato.


3. Obiettivi della consulenza psicologica individuale 



Abbiamo già detto che l’obiettivo della consulenza è dare risposta a uno specifico problema in un arco di tempo limitato. Tuttavia, desideriamo qui chiarire meglio non solo il modo in cui tale risposta va cercata e offerta, ma anche sottolineare i limiti rispetto all’aiuto che lo sportello può dare al ragazzo. In estrema sintesi, possiamo dire che il principale obiettivo della consulenza è aiutare l’alunno/studente a recuperare o ad attivare un movimento di pensiero e di ricerca di una possibile soluzione per gestire la situazione problematica che lo coinvolge. Più che dare una risposta diretta o un’indicazione più o meno risolutiva, lo psicologo dovrebbe cercare di recuperare e sostenere l’attività elaborativa (mentalizzazione) e la capacità di pensiero critico e progettuale del ragazzo rispetto all’oggetto della sua difficoltà, in modo che la soluzione scaturisca direttamente da lui. Questo sarebbe il decorso ideale della consulenza. Tuttavia, ciò presuppone un esame attento delle condizioni del soggetto in consultazione non solo in ordine alle difficoltà che riferisce, ma anche alle abilità e risorse individuali di cui dispone (a livello di funzioni elaborative, di pensiero, delle autonomie ecc.) e rispetto all’ambiente socioculturale di appartenenza e all’eventuale disponibilità di figure adulte che lo possano aiutare. A questo scopo: 
	 va osservato con attenzione l’atteggiamento del ragazzo di fronte al problema e il suo modo di porsi: notare se cerca di affrontarlo, di trovare una soluzione, oppure è rinunciatario, si dichiara sconfitto e incapace di fare qualcosa. Oppure, ancora, se tende a chiudersi e isolarsi per evitarlo; 
	 si cercherà di fare emergere ipotesi di possibili soluzioni, sollecitando la fantasia del ragazzo stesso (ad esempio: «Immaginiamo insieme: che cosa potresti o vorresti fare o dire in quella situazione?»; «Proviamo a immaginare… che reazione potrebbe avere il tuo amico se tu dicessi o facessi quanto stai pensando ora?»); 
	 solo in certi casi, si potranno dare blandi suggerimenti o consigli (mai indicazioni perentorie o raccomandazioni, a meno che le circostanze non siano particolarmente gravi e rischiose), magari utilizzando una forma al condizionale: «Se per caso tu provassi a dire […], pensi potrebbe essere utile? Cosa immagini che succederebbe?»; 
	 a volte, può essere utile informare il ragazzo in merito alle risorse offerte dal territorio di appartenenza a livello di attività sportive, ricreative e di aggregazione (gruppi scout, centri parrocchiali, associazioni ecc.), per orientarlo e per supportare un percorso volto ad agganciarlo a contesti di riferimento che lo possano aiutare a uscire, ad esempio, da una condizione di marginalità, di ritiro o di isolamento. 


Quest’ultimo obiettivo presuppone, da parte dello psicologo, una certa conoscenza del territorio in cui svolge la propria attività di consulenza a livello delle opportunità ivi presenti rivolte ai giovani. Ovviamente, non è detto che lo sportello possa dare risposta a tutte le difficoltà che un ragazzo può portare, specialmente nel caso in cui si evidenzino forme di disagio già strutturate da tempo e radicate nella storia personale pregressa. In tali circostanze, il ruolo della consulenza potrà essere quello di rendere consapevole il preadolescente/adolescente della necessità di un aiuto specifico, che contempla tempi più estesi e condizioni diverse da quelle offerte dallo sportello. A questo scopo, lo psicologo potrà anche sostenerlo nella ricerca di un ambito di aiuto idoneo allo svolgimento, ad esempio, di un intervento psicoterapeutico. Ciò andrà fatto anche attraverso un incontro con i genitori che, in accordo con il figlio e di concerto con la scuola, saranno convocati presso lo sportello. Solitamente, l’invio sarà fatto ai preposti servizi sanitari (consultorio, «spazio giovani», neuropsichiatria infantile ecc.) o, se esplicitamente richiesto, verso uno psicoterapeuta privato. In questi casi, lo psicologo scolastico potrà accompagnare il passaggio verso la presa in carico da parte dello psicoterapeuta attraverso un contatto preliminare, anche telefonico, per presentare brevemente la situazione. L’eventuale indicazione di psicoterapia andrà in ogni caso valutata attentamente in considerazione delle motivazioni del diretto interessato (che andranno semmai sostenute) ma anche del suo contesto familiare di appartenenza e, in particolare, della capacità/possibilità da parte di quest’ultimo di accogliere e condividere una tale proposta. Se necessario, oltre che verso altri contesti quali, ad esempio, i gruppi parrocchiali, le associazioni teatrali, ricreative e sportive già menzionati presenti sul territorio di residenza, il ragazzo andrà orientato verso interventi socioassistenziali o sanitari alternativi alla psicoterapia più accettabili per la famiglia. Contesti, quindi, che possano fornire un riferimento utile al ragazzo e magari consentire il maturare, nel tempo, delle condizioni e delle motivazioni necessarie all’intervento psicoterapeutico.﻿﻿ 

4. Principali indicatori di disagio in preadolescenza/adolescenza 



Sappiamo quanto sia difficile, di fronte alle manifestazioni sintomatologiche che possono prodursi in preadolescenza e adolescenza, operare una diagnosi differenziale certa tra quelle che esprimono momenti transitori di crisi più o meno fisiologica, legati alle trasformazioni proprie dell’età, e quelle riferibili a forme psicopatologiche vere e proprie in via di definitiva strutturazione. Di seguito elenchiamo alcune manifestazioni sintomatiche, tipicamente preadolescenziali e adolescenziali, che possono essere considerate indicatori di disagio, vale a dire di una sofferenza che potrebbe avere un carattere transeunte (e quindi regredire spontaneamente) oppure esprimere la traccia di una psicopatologia, più o meno grave, destinata a cristallizzarsi nel tempo e nella personalità. Per la valutazione diagnostica differenziale di tali manifestazioni, così come per il loro trattamento, si rimanda ai principali manuali psicodiagnostici [Ammaniti 2002; Lingiardi, McWilliams e Speranza 2020]. Tuttavia, ricordiamo che, come per ogni segnale di disagio, dal punto di vista prognostico la gravità (cioè il rischio evolutivo) è direttamente proporzionale alla: 
	 persistenza (da quanto tempo l’individuo ne soffre);  
	 consistenza (l’entità della sofferenza espressa e soggettivamente sperimentata); 
	 pervasività (l’eventuale compresenza di più segnali di disagio/sintomi e il grado in cui questi compromettono l’adattamento e la qualità della vita). 


Le emergenze sintomatiche (indicatori di disagio per macroaree; cfr. cap. 3, scheda osservativa E) più frequenti in preadolescenza/adolescenza sono le seguenti. 
Manifestazioni depressive 
Sentimenti prolungati di tristezza più o meno accompagnati da ritiro e isolamento sociale, mancanza di interessi, di passatempi, di motivazione allo studio. In questo caso andranno valutati, oltre a consistenza e persistenza, anche il carattere riflessivo e dinamico del disagio (depressione elaborativa) o, viceversa, l’eventuale presenza di una stagnazione/fissità con le caratteristiche della depressività non elaborativa. Particolare attenzione andrà posta a quei ragazzi che si presentano sempre taciturni e isolati in classe o nei momenti non strutturati, che possono essere dimenticati dagli adulti poiché apparentemente non arrecano disturbo. 
Manifestazioni di tipo fobico 
Si possono esprimere: 
	 sul corpo (dismorfofobie/dismorfo-ossessioni). Valutare se correlate a una preoccupazione transitoria oppure persistenti e accompagnate da ideazioni ossessive, da ritiro sociorelazionale, sentimenti di vergogna, colpa ecc.; 
	 nelle relazioni (fobia scolare, ritiro dal contesto relazionale). Anche qui è importante stabilire se sono temporanee o connesse a un evento occasionale (ad esempio, una delusione affettiva oppure, in ambito scolastico, all’ansia, poi superata o sostenibile, dovuta a un insuccesso o al timore di non riuscire a svolgere bene una verifica); oppure se si tratta di un disagio persistente nel tempo con manifestazioni anche somatiche che impediscono di recarsi a scuola o di uscire di casa. 


Manifestazioni ﻿ipocondriache 
Possono essere più o meno accompagnate da somatizzazioni (angosce canalizzate sul corpo) e comprendono: 
	 somatizzazioni di tipo isteriforme (svenimenti o reazioni epilettiformi, magari in concomitanza di interrogazioni o di momenti particolarmente angoscianti); 
	 condotte autolesive (procurarsi dei tagli o altri comportamenti che mettano a rischio anche parzialmente la propria incolumità fisica). 


Fuga dalla scuola 
Include la già menzionata fobia scolare, ma anche le varie forme di disinvestimento dell’attività scolastica, di disimpegno e disinteresse nei confronti dell’apprendimento accompagnate da fallimenti e difficoltà in quasi tutte le materie. 
Fuga nella scuola  
È il caso dello studente modello che vive solo per la scuola, pensa solo allo studio e attribuisce al successo scolastico un interesse quasi totalizzante. Come ogni forma di esasperazione, può essere un segnale di malessere in quanto difensivo rispetto al contatto con altre aree della propria realtà personale (ad esempio, quella corporea o relazionale) che vengono alienate da sé in quanto fonte di angoscia. 
Disturbi dell’alimentazione 
Si tratta di vere e proprie manifestazioni anoressiche o bulimiche, ma anche di un alterato rapporto con il cibo in generale[1]. A questo proposito, andranno verificati l’immagine di sé (se è presente, ad esempio, insoddisfazione corporea), eventuali tratti di perfezionismo (altro fattore di rischio), i vissuti relativi alla propria identità maschile/femminile, l’influsso di determinati modelli sociali da emulare ecc. Peculiare considerazione va dedicata ai ragazzi in quanto nella popolazione maschile tali disturbi, a fronte di un aumento registrato negli ultimi anni, sono sottodiagnosticati, scarsamente trattati e poco compresi, poiché sono ancora prevalentemente considerati come una patologia tipica del genere femminile [Mancini et al. 2018]. 
Disturbi del sonno  
Possono essere accompagnati in misura variabile da stati ansiosi, da angosce, da disturbi di tipo fobico o da incubi notturni. Un elemento da considerare riguarda la sovrapposizione tra la compromissione di un sonno regolare e la dipendenza da Internet o dai social: i dispositivi multimediali che permettono le esperienze virtuali sono ormai considerati «stimolanti hi-tech», in quanto, attraverso gli schermi retroilluminati, sarebbero responsabili di una riduzione della melatonina (l’ormone che regola il ciclo sonno-veglia), producendo un effetto eccitante che disturba il riposo notturno e mette a rischio l’igiene del sonno, soprattutto (ma non solo) nei giovani. 
Area delle trasgressioni (presenza/assenza) 
La trasgressione è un’esigenza fisiologica in adolescenza. Indicatori di difficoltà saranno sia un’esasperata tendenza a trasgredire (devianza, bullismo ecc.) sia, al contrario, la totale assenza di condotte di questo tipo. Importante è anche la capacità di tolleranza alla frustrazione (a scuola, nelle relazioni, nell’assunzione di impegni che comportano una certa fatica), in quanto indicativa, oltre che della forza dell’Io, della presenza o meno di un adeguato livello di autostima e di un’immagine di sé sufficientemente investita. 
In conclusione, rispetto alla valutazione di tali segnali di disagio, si dovrà tener conto che:  
	 gli indicatori di sofferenza citati, se presenti in modo isolato e passeggero, possono essere frequentemente riscontrati in preadolescenza/adolescenza in forma transitoria; 
	 tuttavia non vanno mai banalizzati, né tanto meno fatti oggetto di atteggiamenti moralizzanti o paternalistici; essi vanno sempre approfonditi e valutati con estrema attenzione per coglierne la valenza; 
	 nel caso si ravvisi la presenza di un vero e proprio disturbo (condizione evidenziata, tra l’altro, dalla persistenza nel tempo, dalla consistenza e pervasività dei sintomi e dalla convergenza simultanea di più segnali di disagio), il solo ricorso alla consulenza offerta dallo sportello d’ascolto non è sufficiente e va proposto un intervento specialistico di tipo psicoterapeutico.﻿ 



5. Tipologie di situazioni negli sportelli d’ascolto a scuola: risposte alle domande più frequenti 



Si è ritenuto opportuno predisporre una sorta di raccolta di casi e di situazioni tipiche, corredata dalle relative modalità più adeguate a farvi fronte, che possa essere di riferimento per tutti coloro che operano allo sportello. In particolare, questa sezione di domande/risposte nasce dall’esigenza di fare chiarezza e di dare riscontro ai vari interrogativi che i colleghi con minore esperienza spesso si pongono nel corso dell’attività di consulenza. Ci è parso utile tracciare alcune linee generali di condotta che aiutino lo psicologo a orientarsi lasciando al senso di responsabilità individuale la valutazione del modo più opportuno di muoversi di fronte alla specificità del singolo caso. Inoltre, dal momento che la casistica qui presentata non è (né potrebbe essere) esaustiva e che le normative potrebbero mutare nel tempo, nessuna situazione specifica può trovare una risposta completa in un vademecum: suggeriamo, dunque, di fare sempre riferimento al Codice deontologico degli psicologi italiani[2] (e alle leggi a esso connesse), di rimanere aggiornati sulle varie direttive e linee guida via via emanate dagli Ordini regionali (il Consiglio dell’Ordine e i suoi diversi consulenti possono rappresentare un valido supporto in queste situazioni) e di ricorrere al confronto con il gruppo dei colleghi e alla supervisione clinica soprattutto nelle situazioni più complesse ed emotivamente difficili da  gestire. 
Durante la presentazione in classe i ragazzi vanno informati della riservatezza dei colloqui che si andranno a svolgere? È opportuno dire che lo psicologo comunicherà ai genitori eventuali situazioni difficili o di rischio? 
Si tratta di un tema molto delicato che può attivare fantasie nei ragazzi e dare adito a incomprensioni ed equivoci. Riteniamo che per la costruzione di una fiducia di base e di un’adeguata alleanza di lavoro, i ragazzi vadano informati che lo psicologo è tenuto per vincolo deontologico a rispettare la riservatezza dei contenuti condivisi nei colloqui. Per chiarezza, a questa affermazione sarebbe però opportuno aggiungere che, soltanto qualora ci fossero situazioni di rischio o di profonda sofferenza che lo rendano opportuno, lo psicologo (sempre e solo dopo averlo condiviso con il ragazzo e d’accordo con quest’ultimo) potrà informare gli adulti di riferimento secondo le modalità più adeguate alla specifica situazione[3]. Lo psicologo, infatti, ha una precisa responsabilità professionale che gli impone, di fronte a circostanze di una certa gravità, di attivarsi al fine di tutelare i ragazzi. In merito a ciò, i ragazzi andrebbero rassicurati sul fatto che, in ogni caso, non saranno riferiti i dettagli del colloquio ma solo gli aspetti generali del problema riportato e la fatica connessa alla crescita della specifica fase evolutiva. In particolare, nelle circostanze in cui si ritenga di dovere incontrare i genitori è opportuno che i contenuti relativi a quanto si dirà siano concordati con il ragazzo stesso che, se vorrà, potrà decidere di essere presente al colloquio.    
﻿Quadro 6.3 Principio di riservatezza ed eventuali comunicazioni ai genitori 



Proponiamo qui alcuni semplici esempi volti a presentare le modalità applicative del principio cui si è accennato circa la prioritaria tutela del destinatario dell’intervento. In sostanza, lo psicologo non è tenuto a riportare ai genitori quanto confidatogli dal minore, a meno che la rivelazione non venga fatta nell’interesse del minore stesso. Se lo psicologo ritiene che il suo riserbo non sia pregiudizievole per il minore e la sua salute/integrità psicofisica, egli ha il dovere deontologico di non riferire quanto appreso in ragione del suo incarico professionale; al contrario, qualora valuti che tenere all’oscuro i genitori o la scuola possa esporre il minore a un rischio/pregiudizio, egli deve informarli senza che ciò possa essere considerato violazione del segreto professionale.  
Caso A. Lo psicologo riceve presso lo sportello d’ascolto un preadolescente di 12 anni che afferma di essere vittima di episodi di bullismo all’interno dell’istituto scolastico e, in particolare, nel cortile durante la ricreazione. In un caso del genere, è evidente la necessità di informare prioritariamente il dirigente, ossia colui che, in prima battuta, può orientare gli insegnanti del ragazzo ad assumere tutti gli accorgimenti possibili tesi a evitare il protrarsi di evenienze dannose per il minore. Non è escluso che possa essere ritenuto opportuno convocare i genitori del ragazzo, specie se, in relazione all’accaduto, il professionista valuti necessario un percorso di sostegno e/o, comunque, eventuali interventi che richiedano il consenso dei genitori. Tutto ciò, ovviamente, deve avvenire possibilmente con l’accordo e il coinvolgimento del ragazzo, fermo restando che, in considerazione della minore età di quest’ultimo, tale consenso potrebbe essere scavalcato qualora si ritenesse necessario informare i genitori per tutelare il benessere psicologico del minore. 
Caso B. Più complesso è il caso in cui la psicologa, nell’ambito della sua attività di sportello d’ascolto, riceva la confidenza di una ragazza di 15 anni che racconti di avere conosciuto un adulto su un social e di avere accettato la sua richiesta di incontrarsi di persona. In questo caso, il presupposto essenziale di qualunque decisione verso la quale il professionista possa propendere è comprendere il più dettagliatamente possibile come si siano svolti i fatti, nonché se vi siano e quali siano i possibili rischi effettivi per la giovane. Si tratta di una valutazione che deve tenere conto sia delle caratteristiche psicologiche della ragazza (quali il grado di maturità, le capacità autoprotettive, il livello di consapevolezza ecc.) sia degli aspetti di realtà (il luogo dell’incontro, le modalità di svolgimento, i contenuti dei contatti virtuali intercorsi). Qualora la psicologa ritenga che vi sia un rischio reale per la minore nell’incontro con questa persona adulta, e dopo avere fatto quanto in suo potere per convincerla a desistere, è opportuno che proceda a informare i genitori poiché questi ultimi sono, giuridicamente, gli unici soggetti ai quali è possibile assumere ogni iniziativa utile a tutelare la figlia. Superfluo, invece, sarebbe informare dell’accaduto la scuola, poiché essa non riveste alcun ruolo rilevante nella vicenda. 
Caso C. Potrebbe altresì verificarsi che la psicologa venga a conoscenza di ripetuti gesti di autolesionismo da parte di una ragazza di 17 anni. Anche in questo caso, si ritiene che la tutela del minore passi inevitabilmente dal confronto con i genitori in assenza del coinvolgimento dei quali ben difficilmente si potrebbe avviare un percorso di psicoterapia. Qualora tra i docenti di classe vi fossero uno o più insegnanti che avessero stabilito una buona relazione con la ragazza, la psicologa (previo consenso della studentessa) potrebbe coinvolgerli come figure di mediazione per agganciare i genitori. 
Caso D. Si pensi, infine, all’eventualità in cui lo psicologo, nel corso di un colloquio con un adolescente di 16 anni, venga a conoscenza del fatto che quest’ultimo ha fatto un uso occasionale di droghe leggere che non intende ripetere. In questo caso, una potenziale comunicazione ai genitori, oltre a non essere sostenuta da esigenze attuali e concrete di tutela del minore, farebbe venire meno il rapporto fiduciario instauratosi e indurrebbe con buona probabilità il ragazzo ad alterare, nascondere od omettere informazioni rilevanti e indispensabili per la buona riuscita dell’intervento dello psicologo, negando il suo diritto fondamentale all’ascolto. 
Fonte: Tratto e modificato da S. Saguatti (a cura di), Gestire lo Sportello d’Ascolto a scuola: indicazioni pratiche sui dubbi più frequenti, in Bollettino d’informazione dell’Ordine degli Psicologi della Regione Emilia-Romagna, 2017, n. 1, Il lavoro dello Psicologo in ambito scolastico: approfondimenti, pp. 53-55, https://www.ordinepsicologier.it/public/genpags/bigs/bollettino_1_2017_web.pdf. 



In conclusione, come già abbiamo ribadito, la varietà e la complessità delle situazioni che possono essere incontrate dallo psicologo impegnato nell’attività di sportello d’ascolto è tale che non è possibile fornire norme di comportamento che siano valide in ogni circostanza, ma soltanto indicazioni generali che devono essere utilizzate con flessibilità e adattate caso per caso. Pertanto, in condizioni di dubbio suggeriamo di rivolgersi a un supervisore che aiuti a valutare quale sia la scelta più opportuna. 
Si presenta allo sportello un ragazzo privo di autorizzazione da parte di uno o di entrambi i genitori. 
Non è possibile per nessuna ragione incontrare i minori a scuola se non si è in possesso di regolare autorizzazione firmata dai genitori. L’attività di sportello psicologico nella scuola è, in concreto, attività di ascolto psicologico degli alunni/studenti e la relativa prestazione va resa nel rigoroso rispetto della deontologia professionale[4]. Di regola, pertanto, per l’ascolto degli studenti minorenni è necessario il consenso dei titolari della responsabilità genitoriale[5] e lo psicologo ha l’onere di acquisirlo prima di rendere le sue prestazioni. Analoghe prescrizioni valgono per il trattamento dei dati sensibili, per il quale si richiede l’esplicito consenso da parte dei titolari della responsabilità genitoriale[6]. Per agevolare l’adempimento dell’obbligo sopra descritto, gli Ordini regionali rendono solitamente disponibile sul proprio sito Internet un modello di consenso informato da poter utilizzare (apportando le dovute modifiche) per ottenere l’autorizzazione a svolgere la propria attività di ascolto con alunni/studenti minorenni. Il modulo deve illustrare le modalità di realizzazione dello sportello e, per essere valido, deve contenere la firma di entrambi i genitori, se ambedue esercenti la patria potestà. In situazioni eccezionali, in cui solo un genitore risulti esercitare la responsabilità genitoriale (da non confondersi con l’attribuzione di affido esclusivo) la sua autorizzazione sarà sufficiente; in tal caso, però, si consiglia di munirsi di un’autocertificazione che attesti tale condizione specificando le motivazioni (ad esempio, non riconoscimento del figlio oppure provvedimento da parte delle autorità)[7]. Prima di procedere ad accogliere il minore che ha fatto richiesta di accesso allo sportello d’ascolto, occorre dunque verificare sempre di essere in possesso dell’autorizzazione firmata da entrambi i genitori; questo vale ancora di più se i genitori sono separati e/o tra loro in conflitto, perché facilmente lo sportello può essere strumentalizzato da parte di uno o dell’altro genitore. Altra modalità adottata da alcune scuole, nel caso in cui un genitore sia all’estero, irreperibile o altro (eventualità abbastanza frequente per i genitori stranieri), è il ricorso alla Nota MIUR [2015] che suggerisce, laddove per la gestione di pratiche amministrative o didattiche concernenti l’alunno risulti impossibile acquisire il consenso scritto di entrambi i genitori, ovvero qualora un genitore sia irreperibile, di inserire nella modulistica la seguente frase: 
Il sottoscritto, consapevole delle conseguenze amministrative e penali per chi rilasci dichiarazioni non corrispondenti a verità, ai sensi del d.p.r. 245/2000, dichiara di aver effettuato la scelta/richiesta in osservanza delle disposizioni sulla responsabilità genitoriale di cui agli artt. 316, 337 ter e 337 quater del Codice civile, che richiedono il consenso di entrambi i genitori. 


È anche possibile, peraltro, che il dirigente scolastico abbia provveduto ad acquisire tale consenso al momento dell’iscrizione di ogni alunno/studente come parte dell’accettazione da parte dei genitori del Piano triennale dell’offerta formativa (PTOF). Recentemente, infatti, l’Ordine degli Psicologi della Regione Emilia-Romagna ha emanato alcune indicazioni che fanno sostanzialmente riferimento al fatto che se nel PTOF è stata accuratamente descritta l’attività di sportello e il suo funzionamento e se i genitori hanno firmato il PTOF, non occorre altra autorizzazione specifica per accedere allo sportello d’ascolto. Pertanto, anche un tale consenso, espresso preventivamente dai titolari della potestà genitoriale con riferimento alle eventuali prestazioni future, può ritenersi idoneo e sufficiente a legittimare l’accesso allo sportello dei ragazzi minorenni. Il consenso, ovviamente, deve essere espresso in forma non equivoca ed essere adeguatamente documentato (accettazione specifica per iscritto). È importante, dunque, chiarire sempre preliminarmente la questione con il dirigente scolastico. In alternativa, sarà onere dello psicologo acquisire il consenso genitoriale prima di iniziare l’attività di sportello.     
﻿Quadro 6.4   Attenzione alle situazioni limite 



Accogliere un minore in assenza di regolare autorizzazione anche solo da parte di uno dei due genitori significa esporsi a una situazione illecita e di rischio. Se il ragazzo avanza comunque la richiesta di essere ricevuto allo sportello, lo psicologo può convocarlo solo ed esclusivamente per fargli presente che per l’accesso è necessaria l’autorizzazione di entrambi genitori, che comprende quanto per lui sia importante venire al colloquio, ma che lo psicologo lo potrà incontrare solo quando avrà ottenuto i moduli di consenso firmati. È importante prestare attenzione ai confini: i pochi minuti che lo psicologo dedica a ricevere il ragazzo solo in funzione di accogliere la sua richiesta e di rammentargli la necessità dell’autorizzazione firmata dai genitori non possono né devono diventare un tempo per raccogliere elementi che trasformino il semplice accoglimento di una richiesta e la dichiarazione di disponibilità del professionista in un vero e proprio colloquio. Nel caso in cui il ragazzo non riuscisse a ottenere il permesso dei genitori è anche possibile, in accordo con il minore, informare il dirigente scolastico che, a sua volta, può convocare i genitori dell’alunno/studente al fine di ottenere l’autorizzazione. 

Se un ragazzo non è favorevole all’incontro con i genitori ma è in una situazione di rischio, come ci si comporta? 
Lo sportello d’ascolto ha una funzione preventiva o di intervento di primo livello. È responsabilità dello psicologo utilizzare gli strumenti professionali a sua disposizione per convocare i genitori, quando necessario, cercando di accompagnare il ragazzo ad aderire a tale proposta. Ad esempio, sarebbe opportuno coinvolgere nell’intervento anche i genitori del ragazzo per sensibilizzarli rispetto ai suoi bisogni in relazione alla specifica fase evolutiva che sta attraversando, per facilitare e migliorare la comunicazione in famiglia, oppure per proporre un percorso di sostegno psicologico per il ragazzo, ma in assenza di condizioni di particolare rischio o di gravità. In questo caso, al colloquio di restituzione si può prospettare tale opportunità, cercando di motivare il ragazzo ad aderire alla proposta, magari offrendo la possibilità di prendersi un poco di tempo per riflettere ed eventualmente per parlarne ai genitori (condividendo i contenuti da portare loro) e poi di rivederlo ancora una volta per confrontarsi sulla sua scelta. A quel punto, se il preadolescente/adolescente non sarà ancora d’accordo e la situazione presentata non è preoccupante, lo psicologo dovrebbe recedere dalla proposta. Laddove, invece, lo psicologo si trovi di fronte a situazioni di forte rischio o di disagio marcato, rimandiamo ai punti seguenti che chiariscono la responsabilità dei ruoli. 
Se lo psicologo viene contattato da un genitore per acquisire informazioni sulle condizioni di salute del figlio minorenne che è stato ricevuto allo sportello, cosa risponde? 
Trattandosi di persona minore di età, lo psicologo può fornire informazioni agli esercenti la responsabilità genitoriale se, in precedenza, questi hanno prestato il consenso informato. In ogni caso, in base all’età del giovane e al suo grado di maturità, lo psicologo valuta attentamente le informazioni da condividere considerando prioritaria la tutela psicologica del proprio assistito[8]. 
Se un ragazzo si presenta allo sportello e vive una situazione familiare gravemente compromessa, quando si attivano il servizio sociale o altre istituzioni a tutela del minore? Lo psicologo deve segnalare alla procura, alla questura o al tribunale i casi a rischio incontrati a scuola? 
Lo psicologo non attiva il servizio sociale in modo diretto poiché, operando all’interno di un’istituzione scolastica in cui è presente un dirigente, tutte le iniziative in tal senso vanno condivise con tale figura, che a livello operativo e concreto si assumerà la responsabilità di informare gli organi preposti alla tutela dei minori. Se dal colloquio con il minore dovesse emergere una situazione di oggettiva e preoccupante gravità che rende necessaria la segnalazione ai servizi sociali, il primo passaggio da affrontare è quello di comunicare al ragazzo che, a sua tutela e per il ruolo che lo psicologo riveste a scuola, si è tenuti a riportare al dirigente in linea generale quanto emerso nel colloquio. A tale proposito, può accadere che il ragazzo non si mostri d’accordo che lo psicologo informi il dirigente. Ci preme sottolineare che, pur tenendo in seria considerazione il pensiero e la volontà del giovane, non è possibile congedarlo, considerando l’alto rischio a cui è esposto, senza avere chiarito e ribadito l’importanza di condividere gli eventi riferiti con i referenti adulti che possono agire per la sua tutela[9]. Lo psicologo esprimerà certamente comprensione e rispetto ma anche preoccupazione e, per tale ragione, insisterà sull’importanza del passaggio di informazioni. Al ragazzo si potrebbe dire alla fine della restituzione: 
Tu sai che le cose che condividiamo rimangono tra noi, ma ritengo anche importante cercare un modo per proteggerti, come chiedi, e aiutare la tua famiglia che è in difficoltà. Parlerò in modo riservato con il preside che vedrà cosa si può fare, dato che le difficoltà continuano. Gli adulti che hanno certi ruoli, il dirigente, ma anche lo psicologo in certi casi, hanno anche il dovere di cercare un modo per aiutare i giovani che presentano difficoltà significative. 


Lo psicologo può consegnare al dirigente una sintesi in forma scritta dei colloqui svolti con il minore di cui riportiamo un esempio nel quadro 6.5 (che naturalmente va adattato con i dati reali della situazione incontrata).     
Quadro 6.5  Segnalazione al dirigente 



[Luogo e data] 
Io sottoscritta/o, dott.ssa/dott. [nome e cognome], psicologa/o iscritto/a all’Ordine degli Psicologi di […] con il numero […] residente in […], durante i colloqui nell’ambito del progetto di sportello d’ascolto psicologico (anno scolastico […]) da me sostenuti, dichiaro di aver accolto la narrazione che segue da parte dell’alunno/a [nome e cognome] della classe […]. 
[Inserire la narrativa dei colloqui svolti, riportando anche frasi testuali].  
Si è ritenuto opportuno segnalare il contenuto del colloquio al fine di una valutazione della situazione da parte delle istituzioni preposte alla tutela dei minori. 
[Firma dello psicologo] 

La relazione va inviata, con lettera di accompagnamento del dirigente, alla competente autorità giudiziaria (ed eventualmente anche ai servizi sociali territoriali, a seconda delle situazioni). In seguito alla segnalazione da parte dello psicologo al dirigente scolastico, può accadere che il servizio sociale contatti telefonicamente lo psicologo per un confronto ed eventuali approfondimenti sui colloqui svolti con il minore. In tal caso, lo psicologo si rende disponibile senza delegare ad altri. Il servizio non deve essere vissuto come minaccia, ma piuttosto come organo che collabora con lo psicologo e agisce in sinergia per la tutela dei minori. Lo psicologo viene talvolta interpellato per ottenere ulteriori elementi utili per delineare le procedure d’azione più adeguate. Può esserci il caso, pur rarissimo, che un dirigente si rifiuti di fare segnalazione agli organi preposti alla tutela dei minori. In tale circostanza, essendo lo psicologo scolastico equiparato a un pubblico ufficiale, in quanto opera in un contesto istituzionale, è tenuto a procedere lui stesso con una segnalazione diretta[10]. 
Se un ragazzo è in una comunità educativa, si può contattare la comunità? 
Solitamente, nelle comunità educative vengono accolti minori che si trovano in gravi situazioni di disagio sociofamiliare per i quali viene disposto dai servizi sociali e/o dal Tribunale per i minorenni un provvedimento di inserimento in una struttura protetta all’interno della quale sono seguiti da una équipe di operatori (psicologi, educatori ecc.). Se lo si ritiene opportuno, per qualsiasi ragione che riguardi il minore e sempre in piena condivisione con lui, si contatta il tutore legale del ragazzo che di solito opera nell’ambito dei servizi sociali e, previa autorizzazione e accordo con lo stesso, si può avere uno scambio con il responsabile della comunità presso la quale il minore risiede. 
Se un insegnante attacca lo psicologo perché il ragazzo esce durante un compito in classe, come ci si rapporta? 
Prima dell’avvio dell’attività di sportello è solitamente previsto, come già accennato, un incontro di presentazione ai docenti che ha lo scopo sia di illustrare gli aspetti generali riguardanti il senso della presenza di un’attività di questo tipo all’interno dell’istituto scolastico, sia quelli più prettamente organizzativi tra i quali le modalità di richiesta di colloquio e di chiamata. Tale momento è volto a stabilire un clima di collaborazione reciproca tra psicologo e docenti e a chiarire eventuali dubbi riguardanti le modalità operative dello sportello. Non essendo possibile prevedere quando un insegnante programmerà nel corso dell’anno interrogazioni o verifiche, potrebbe accadere che lo svolgimento della prova si sovrapponga con l’appuntamento allo sportello. Nell’incontro di presentazione iniziale ai docenti, lo psicologo nel far presente questa eventualità potrà porre l’accento sull’importanza che il docente utilizzi una modalità comunicativa accogliente ed empatica per chiedere al ragazzo di rimanere in aula. Ad esempio, l’insegnante potrebbe essere invitato a dire: «Laura mi dispiace tanto, forse per te era importante uscire, ma ora non è il momento, abbiamo il compito in classe/oggi ti devo interrogare». Lo psicologo darà quindi un nuovo appuntamento alla ragazza. Nei casi in cui l’adulto incaricato di andare a chiamare i ragazzi fuori dall’aula (spesso il collaboratore scolastico) si accorga direttamente che la classe è impegnata in una verifica o l’alunno/studente in un’interrogazione orale, non procede neppure alla convocazione e riferisce direttamente allo psicologo la necessità di rimandare ad altra data il colloquio. 
Se un insegnante chiede se un alunno/studente si è rivolto allo sportello, cosa risponde lo psicologo? 
È opportuno che lo psicologo tenga presente che il servizio che sta svolgendo si colloca all’interno di un’istituzione scolastica e, pertanto, è facile che l’insegnante possa porre domande su un alunno/studente della propria classe per il quale magari si sente preoccupato. Tra l’altro, tutti i docenti sono preventivamente informati del servizio e, se vedono il ragazzo uscire dall’aula, sanno che può essere per recarsi allo sportello. Qualora lo psicologo venga colto da una domanda fugace di un insegnante formulata in corridoio su un ragazzo che ha usufruito dello sportello, è appropriato accogliere il movimento di preoccupazione dell’insegnante rimandando però a un tempo e a uno spazio più consono che garantisca un ascolto attento e partecipe. Si potrebbe dunque rispondere:  
Mi sembra che per lei sia davvero importante sapere se il suo alunno/studente è venuto allo sportello. Se c’è qualcosa che la preoccupa in particolare possiamo prenderci un momento e sarò disponibile ad ascoltare ciò che lei desidera comunicarmi. In genere, qualora dovesse emergere qualcosa di importante da parte del ragazzo connesso al ruolo svolto dalla scuola, è mia premura contattare il dirigente, l’insegnante referente ed eventualmente anche i docenti di classe, a seconda dei casi. 


L’insegnante andrà quindi incontrato in un tempo e in un luogo appropriato, non in corridoio e nell’intervallo tra un’ora e l’altra. Non si può essere sbrigativi o trasmettere il messaggio che si lavora da soli come se si stesse svolgendo una consulenza nel proprio studio. Lo psicologo che opera a scuola e nella scuola, pur garantendo la riservatezza degli alunni/studenti, svolge comunque un lavoro di prevenzione e di tutela dei minori in collaborazione con il corpo docente e il dirigente. Mantenere un atteggiamento aperto e disponibile con i docenti garantisce il buon funzionamento del servizio. A seconda delle situazioni, si valuterà poi se sia opportuno accennare al ragazzo l’interesse/preoccupazione espressa dall’insegnante. Inoltre, se si ritenesse importante condividere alcuni aspetti portati allo sportello dal preadolescente/adolescente (ad esempio, fatiche nella relazione con i compagni o con i docenti, difficoltà nell’approccio allo studio, o anche particolari dinamiche familiari che possono interferire con l’apprendimento) gli/le si potrebbe chiedere se questi possano eventualmente essere riferiti all’insegnante in termini generali. 
Se un alunno/studente racconta un problema con un insegnante, perché questi lo umilia o risulta svalutante nei confronti del gruppo-classe, cosa si può fare oltre al lavoro con il ragazzo? 
In prima battuta, lo psicologo dovrebbe verificare che non siano presenti nell’alunno/studente vissuti persecutori e/o ansie particolarmente accentuate legate alla scuola. In seguito, se dovesse rilevare che effettivamente un insegnante assume atteggiamenti inappropriati nei riguardi del singolo individuo o della classe in generale, è opportuno sia elaborare insieme al ragazzo possibili soluzioni e strategie per far fronte alla situazione problematica, sia prendere in considerazione il fatto di informare di ciò che accade in classe i referenti istituzionali. In ogni caso, è bene non esporre mai il singolo studente che ha riportato la problematica ma fare riferimento a una situazione generale che riguarda l’intero gruppo-classe. 
Nella restituzione con i docenti cosa si condivide? Si comunicano i dettagli? 
Nella restituzione ai docenti (in assemblea o all’interno del consiglio di classe) si comincia delineando una panoramica delle tematiche generali emerse nel corso dell’attività di sportello, per poi successivamente focalizzare l’attenzione su singole situazioni difficili o su gruppetti di ragazzi che creano problematicità a livello di gruppo-classe. Lo psicologo nella sua trattazione dovrebbe sempre correlare le tematiche emerse con i nuclei dinamici che caratterizzano preadolescenza e adolescenza, evitando collegamenti diretti ai singoli alunni/studenti e alle particolari situazioni, per non trovarsi nella condizione di violare il patto di riservatezza a cui si è deontologicamente vincolati. 
Nella restituzione finale con i genitori di cosa si parla? 
La restituzione finale con i genitori verterà su un resoconto dell’attività svolta durante l’anno scolastico che comprenda sia aspetti quantitativi (ad esempio, quanti ragazzi hanno usufruito dello sportello, quali fasce di età sono maggiormente rappresentate, se hanno avuto accesso più maschi o più femmine) sia qualitativi (quali tematiche riportate nel corso dei colloqui sono state prevalenti ecc.). A tutto ciò, vanno affiancati, così come per la restituzione ai docenti, spunti teorico-pratici sulla preadolescenza/adolescenza che possano aiutare i genitori a dare significato a ciò che osservano nei propri figli e a ricercare atteggiamenti e posture educative tesi a sostenere i processi di crescita. L’assemblea può diventare dunque un’occasione per incoraggiare i genitori a esprimere eventuali preoccupazioni e perplessità e per avanzare i propri quesiti sul delicato ruolo che sono chiamati a rivestire in questa fase. 
In quali casi lo psicologo deve suggerire un invio in psicoterapia? 
La preadolescenza e l’adolescenza rappresentano uno scenario in cui facilmente emergono conflitti e fatiche evolutive. Spesso le problematiche riportate possono essere gestite e risolte nell’ambito della consulenza perché i ragazzi, sostenuti e guidati dallo psicologo, riescono a riemergere dall’impasse e, attingendo alle proprie risorse, a trovare personali soluzioni alle difficoltà. In altri casi, il disagio sperimentato ha radici più profonde che non possono essere esplorate nel contesto di una semplice consulenza e si rende necessario un aiuto specialistico esterno che possa farsi carico di tutta la sofferenza e protrarsi più a lungo nel tempo. L’invio a uno psicoterapeuta dell’età evolutiva è consigliabile quando ci si rende conto che l’individuo, a causa della qualità e della profondità delle sue angosce, non riesce ad accedere alle proprie potenzialità oppure le risorse (personali e di contesto) non sono in quel momento disponibili a sostegno delle fragilità sperimentate. Possono capitare anche situazioni complesse in cui lo psicologo si trova di fronte al dubbio se orientare o meno il ragazzo verso un aiuto esterno. Si riportano di seguito (quadri 6.6 e 6.7) alcuni esempi che consentono di fare maggiore chiarezza a riguardo, anche se desideriamo ricordare che per ogni casistica che susciti perplessità è sempre consigliabile rivolgersi al proprio supervisore.     
﻿ 
Quadro 6.6 Uno sguardo sulla realtà 



Caso 1. La consulenza si conclude dopo i tre colloqui e la restituzione senza necessità di invio 
Vito ha 13 anni e si è rivolto allo sportello perché è un periodo difficile in famiglia. Il nonno materno un po’ di tempo fa è stato operato per una grave malattia e ora ha avuto un infarto. Vito riferisce allo psicologo che ogni giorno è come se fosse l’ultimo e che ha paura di non riuscire a salutare il nonno. Ha un amico a scuola ma in questo momento non si sente di parlargli delle sue difficoltà. Ha un fratello e una sorella più grandi; la sorella lo prende in giro perché è un po’ grassottello, mentre il fratello lo difende. Racconta di praticare due sport scelti da lui (palestra e calcio). Nel primo colloquio, durante la narrazione, sembra commuoversi, soprattutto quando parla del nonno malato e del fatto che vorrebbe trascorrere più tempo con lui. Nel corso del secondo colloquio, Vito riporta che il nonno è stato dimesso dall’ospedale, seppur in condizioni non ottimali. Aggiunge che, di solito, si diverte molto a giocare a pallone, anche se in questo periodo non se la sente perché preferisce stare con il nonno. Inoltre, gli dispiace che i nonni paterni vivano al Sud, non li vede da diverso tempo e gli piacerebbe andare a trovarli. Nell’ultimo colloquio, Vito afferma che il nonno sta molto meglio (ha ripreso a guidare) e che lui ha ricominciato le sue attività sportive. Tra l’altro, il nonno è socio di una piscina e ha proposto al nipote di lavorare come aiuto bagnino così da avere una paghetta. Si dice inoltre soddisfatto perché quest’estate potrà andare a lavorare un po’ in campagna per aiutare il nonno paterno a raccogliere le pere. Inoltre, con la scuola andrà a fare i campionati regionali di atletica perché è arrivato primo nelle graduatorie e si sente molto orgoglioso di sé. Si presenta più disteso e tranquillo, dopo avere condiviso il momento di difficoltà legato alla condizione di fragilità di salute del nonno materno. 

In una prima fase, il ragazzo ha portato allo sportello una preoccupazione contingente per la malattia del nonno che aveva sollecitato in lui angosce di perdita e un movimento di lieve ritiro depressivo. Nel corso della consultazione, attraverso la condivisione con lo psicologo, tali ansie hanno trovato uno spazio di contenimento e di elaborazione. Ciò ha permesso, anche in concomitanza con il miglioramento delle circostanze sul piano di realtà, l’attivazione delle risorse personali e di contesto che hanno consentito di concludere il percorso senza la necessità di un invio esterno in psicoterapia.   
Quadro 6.7  Uno sguardo sulla realtà 



Caso 2. La consulenza si conclude dopo i tre incontri e la restituzione con un invio in psicoterapia 
Eva ha 14 anni e porta allo sportello d’ascolto un problema di comunicazione con il padre. La mamma è morta di malattia quando lei aveva 5 anni e da allora ha visto il padre sempre più «stressato». Anche durante la malattia della madre il padre era triste, stanco e nervoso; reagiva su qualsiasi cosa, pretendeva l’ordine. Racconta che lui «ha cercato di fare il mammo» e che ancora oggi litiga molto con la sorella di Eva, che ha 20 anni e si è chiusa in sé. Assistere alle accese litigate tra il padre e la sorella la spaventa molto e, come per estraniarsi, Eva si congela guardando a lungo il pavimento. Riferisce che il padre si arrabbiava anche con lei perché non andava molto bene a scuola, ma poi si rendeva conto che, in effetti, non aveva nessun aiuto per studiare. Quando ha iniziato a frequentare la prima superiore, Eva ha presentato subito difficoltà nello studio e nel rapporto con i pari. Dice: «Mi sento sola e vorrei capire come bisogna vivere». Già alle medie si era sentita abbandonata dagli amici, e ricorda che veniva presa in giro da una compagna (perché metteva il reggiseno imbottito). Nei colloqui successivi, Eva si chiede come sarebbe stato crescere con una madre. Nei primi anni dopo la sua morte, infatti, in casa si sono alternate la nonna materna e paterna: quest’ultima trattava male il padre e voleva avere il controllo della casa, quindi le discussioni e i conflitti erano frequenti. Si è interrogata a lungo: «Perché papà è sempre così triste e arrabbiato? Perché litigano? Perché rimango sola?». Aveva perso «il senso della famiglia». Dopo il funerale della mamma (all’inizio della scuola primaria) Eva si era messa in testa che voleva aiutare tutti quanti, perché non voleva che qualcun altro subisse lo stesso dolore che aveva provato lei. Quando vedeva qualcuno piangere, andava a chiedere cosa fosse successo per consolarlo. Ma da circa un anno si è resa conto che tutto questo è sbagliato, che non può più farsi carico del dolore degli altri e così ha deciso di chiedere aiuto allo sportello. L’aspetto più saliente nel corso dei colloqui è il modo di comunicare di Eva: sembra essere costantemente sul punto di scoppiare in lacrime e si percepiscono in sottofondo una condizione depressiva stagnante e vissuti angosciosi non mentalizzati. 

Risulta evidente come l’intero nucleo familiare sia bloccato nel lutto e i processi di elaborazione, soprattutto nel padre, non si siano ancora attivati. La ragazza, portando una sofferenza profonda e un senso marcato di vuoto e di solitudine, esprime una richiesta esplicita di aiuto che non può essere chiaramente esaurita nel contesto di consulenza e pertanto deve essere orientata verso un intervento terapeutico esterno. Dopo avere condiviso nel colloquio di restituzione la necessità di tale invio e motivato la ragazza ad accogliere il suggerimento, la psicologa contatterà il padre di Eva (con il suo consenso) per fissare un incontro presso la sede scolastica. Senza riferire i dettagli dei contenuti emersi durante la consulenza, la professionista restituirà al genitore l’opportunità di un percorso terapeutico per la figlia, considerata la portata dell’evento traumatico ancora così attivo e la sua influenza sulla delicata fase evolutiva che Eva sta attraversando. 
Nel caso in cui la situazione presentata non porti né a escludere il bisogno di un intervento terapeutico, né a contemplarne la necessità nel corso dei tre colloqui, lo psicologo potrebbe, in via del tutto eccezionale, aggiungere altri due colloqui a quelli previsti al fine di comprendere più a fondo l’entità del disagio e monitorare la situazione in un lasso di tempo più ampio per verificare la possibilità che si attivino risorse personali e di contesto verso la risoluzione del problema. Sarebbe anche opportuno che, in via riservata e senza rivelare i contenuti raccolti nei colloqui con l’alunno/studente, lo psicologo si rivolgesse a un insegnante referente per raccogliere ulteriori informazioni. 
Se in seguito ai tre colloqui svolti con l’alunno/studente questi affermasse il desiderio di proseguire con lo psicologo-psicoterapeuta una psicoterapia, sarebbe opportuno prenderlo in carico nel privato? 
È assolutamente inopportuno e deontologicamente scorretto procedere, al termine dei colloqui previsti, con un autoinvio in psicoterapia di un alunno/studente incontrato in sede di sportello, anche per evitare di trasmettere il messaggio al genitore o alla scuola che siano in gioco interessi personali e che il lavoro nel contesto scolastico sia finalizzato a garantirsi dei pazienti per la propria attività libero-professionale. Sarebbe invece importante che lo psicologo avesse uno o più riferimenti di psicoterapeuti competenti e di fiducia, specializzati nel lavoro clinico in età evolutiva, verso cui orientare i ragazzi e i genitori qualora lo dovessero chiedere esplicitamente. In linea generale, infatti, essendo la scuola un servizio pubblico, la procedura corretta sarebbe quella di effettuare l’invio verso i servizi sanitari pubblici presenti sul territorio. Tuttavia, tenendo presente che i servizi, soprattutto in questo periodo storico, versano spesso in condizioni di oggettiva difficoltà a causa di una serie di criticità strutturali (scarsità di personale, limitate risorse finanziarie, riassetti organizzativi non sempre funzionali ecc.) e che, pertanto, sono in grado di offrire risposte di aiuto che privilegiano le situazioni più compromesse e comunque con tempi non sempre congrui alla gravità/urgenza del caso, le famiglie con maggiori possibilità economiche potrebbero preferire avvalersi delle competenze di un professionista in regime di libera professione e quindi muoversi in autonomia eventualmente domandando consiglio allo psicologo scolastico. 
Se con l’anno scolastico si conclude il mandato di psicologo nella scuola, posso assumere in carico nel privato uno studente già incontrato allo sportello? 
Anche in tale frangente, sarebbe opportuno non effettuare un autoinvio. Solo in casi eccezionali, in cui il giovane e i suoi genitori chiedano espressamente di poter intraprendere il percorso psicoterapeutico con lo psicologo già conosciuto allo sportello, e se si è assolutamente certi che a nessun titolo si avranno più contatti professionali con quell’istituto scolastico, sarà possibile valutare la proposta. Si tratta comunque di situazioni-limite che è sempre opportuno approfondire caso per caso in supervisione per essere certi di mantenere la propria condotta all’interno dei confini di correttezza imposti dal proprio ruolo professionale.  



[1]  I disturbi della nutrizione e dell’alimentazione si articolano in una varietà di quadri clinici eterogenei con eziologie ed esiti diversi che tuttavia hanno in comune alcuni aspetti sintomatici, spesso direttamente legati ai comportamenti alimentari, quali: le preoccupazioni rispetto al peso e alla forma del corpo, le restrizioni dietetiche, gli episodi di assunzione incontrollata di cibo e le convinzioni distorte riguardo all’alimentazione. Più in generale, sono caratterizzati dalla presenza di evidenti alterazioni nel fisiologico rapporto con il cibo, associate a gravi conseguenze come complicanze mediche e disagi nel funzionamento cognitivo, emotivo e sociale [Mancini et al. 2018].

[2]  Se il Codice deontologico dovesse essere riassunto in un’unica regola, questa sarebbe il dovere di agire nell’esclusivo interesse del paziente. Ciò, peraltro, vale indubbiamente anche nel caso di minori come è reso evidente dall’art. 4 ai sensi del quale «in tutti i casi in cui il destinatario e il committente dell’intervento di sostegno o di psicoterapia non coincidano, lo psicologo tutela prioritariamente il destinatario dell’intervento stesso». È proprio il richiamo a tale dovere che consente molto spesso di superare momenti di impasse che paiono di difficile soluzione.

[3]  Nei casi, peraltro eccezionali, in cui si renda opportuno incontrare i genitori del ragazzo (ad esempio, ai fini dell’invio per un percorso psicoterapeutico) il colloquio, oltre a essere concordato con il ragazzo stesso, avverrà previa convocazione scritta, inviata di concerto con il referente della scuola (comunicazione scritta dallo psicologo, o dal dirigente, su carta intestata della scuola frequentata dal ragazzo). In ogni caso, il dirigente ne dovrà essere informato.

[4]  Lo sportello d’ascolto rappresenta per legge un trattamento sanitario (cfr. art. 31 del Codice deontologico).

[5]  Così afferma lo stesso art. 31. Attualmente tale articolo è significativamente cogente sul punto poiché non permette allo psicologo di effettuare alcuna prestazione psicologica sulla persona minore d’età o interdetta senza il preventivo consenso informato. Alla luce della legge 22 dicembre 2017, n. 219, «Norme in materia di consenso informato e disposizioni anticipate di trattamento», e del costante orientamento della giurisprudenza di legittimità, l’art. 31 risulta incompatibile con l’attuale disciplina del consenso informato.

[6]  Cfr. Ordine degli Psicologi del Lazio, Consenso informato per sportello d’ascolto nella scuola. Informazioni generali e facsimile, 2019, https://ordinepsicologilazio.it/post/consenso-sportello-scuola.

[7]  Ordine degli Psicologi della Regione Emilia-Romagna, Linee guida per lo psicologo scolastico allo sportello d’ascolto, https://www.ordinepsicologier.it/public/upl_images/Lineeguidaconcodici.pdf.

[8]  Cfr. artt. 11 e 31 del Codice deontologico.

[9]  Nel caso in cui, nell’ambito degli incontri svolti con lo studente, emergano condizioni di abuso/maltrattamento tali da rendere necessaria la denuncia all’autorità preposta (servizi sociali e, nel caso, Tribunale dei minori e Tribunale ordinario), lo psicologo è obbligato per legge a provvedervi. La denuncia andrà scritta e inviata di concerto con il dirigente scolastico in quanto responsabile istituzionale.

[10]  Lo psicologo che lavora nel contesto pubblico ricopre la funzione di pubblico ufficiale, per cui ha sempre l’obbligo di referto o denuncia (cfr. artt. 361 e 365 Codice penale; artt. 331, 333 e 334 Codice di procedura penale; art. 13 Codice deontologico degli psicologi).
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