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“La sfera – sostiene Papa Francesco – può rappresentare l’omologazione,
come una specie di globalizzazione: è liscia, senza sfaccettature, uguale a
se stessa in tutte le parti. Il poliedro ha una forma simile alla sfera, ma è
composta da molte facce. Mi piace immaginare l’umanità come un poliedro,
nel quale le forme molteplici, esprimendosi, costituiscono gli elementi che
compongono, nella pluralità, l’unica famiglia umana. E questa sì è una vera
globalizzazione. L’altra globalizzazione – quella della sfera – è una omo-
logazione” (Verona 2014, 3° Festival delle dottrine sociali).
La nuova rivista scientifica di Psicologia “Cultura e Professione” si pone
proprio in quest’ottica di rispetto delle differenze, da qui la sua novità: in una
realtà (quella italiana) dove esistono sì non poche riviste di psicologia ma
che sono, il più delle volte, l’espressione di specifiche scuole di pensiero
psicologico quando non organi di Associazioni di uno specifico indirizzo. La
nuova rivista, viceversa, si vuole porre come Agorà, piazza per un’incontro
aperto tra diverse scuole di pensiero. E ciò è dimostrato ampliamente dalla
composizione del Nostro Comitato Scientifico e di Redazione, dove sono
presenti alcuni tra i maggiori rappresentanti italiani delle principali scuole
di psicologia e psicoterapia e dei maggiori esperti nelle più diverse aree di
applicazione della professione psicologica.
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Presentazione

La nuova rivista vuole offrire spazio ad un’ampia esposizione dei me-
todi di intervento psicologico che appartengono alla diverse tradizioni (psi-
coanalitica, cognitivo comportamentale, relazionale, sistemica, transazio-
nale, ecc.); verranno descritte le diverse procedure, fornendoci importanti
elementi tratti anche dalla dimensione della verifica empirica e dal ricorso
alla “evidenza” dei risultati. Questo aiuta ad orizzontarsi in un panorama che,
proprio perché non vuole legare i metodi di intervento a teorie troppo ge-
nerali e lontane dall’esperienza clinica, rischierebbe di non essere compreso
facilmente da chi non ne ha una diretta esperienza. Il lavoro diventa invece,
così, anche un’occasione preziosa per conoscere, con l’aiuto di una buona
guida, molti aspetti complessi dei modelli teorici più importanti nella psi-
cologia e nella psicoterapia.

Le “buone prassi psicologiche” ritrovano così il loro senso di opera
“della” e “per” la civiltà rifiutando di ridursi ad una mera pratica di adatta-
mento, di omologazione e di rassegnata accettazione della realtà data. Il
progetto mostra di essere coerente fino in fondo con il suo proposito di aper-
tura al confronto ed alla cooperazione non astratta, ma vissuta al livello di
apertura dell’attività psicologica, prendendo in considerazione modelli teo-
rici che appartengono alle più rilevanti tradizioni psicologiche. Il dialogo
con quanti aderiscono a diverse teorie è così direttamente documentato e
compiuto. Il difetto di presentare le scuole cliniche come estranee le une
alle altre, e spesso addirittura polemicamente contrapposte, che molti autori
ormai cercano di superare, è, nelle nostre intenzioni, totalmente sorpassato.
La ricerca e la buona prassi appartengono a diversi orientamenti che, senza
abbandonare il valore – prezioso – delle tradizioni da cui scaturiscono, ri-
conoscono tutti come oggi sia proprio al confronto aperto e non allo scon-
tro ideologico che è affidato il compito di indagare le strade che possano
difenderci dalla distruttiva conflittualità dilagante in ambito sociale.

Nella struttura della nuova rivista un primo spazio viene riservato ad in-
terviste ai Padri della Psicologia italiana, in questo primo numero viene in-
tervistato Adriano Ossicini, probabilmente il personaggio a cui siamo più de-
bitori per l’approvazione della Legge che ha normato la nostra professione
in Italia. Come sanno bene i colleghi della mia generazione si è trattato di
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un parto lungo (durato decenni), difficile (per le molte opposizioni di altre
categorie professionali e delle loro lobby parlamentari) e doloroso (per le
divisioni ed i conflitti presenti all’interno della nostra professione) e solo la
grande testardaggine e le indubbie capacità diplomatiche, insieme alla
stima di cui ha sempre goduto in ambito professionale anche tra gli appar-
tenenti a scuole diverse da quella psicoanalitica di appartenenza, dell’allora
senatore Ossicini ha permesso di vincere tutte le resistenze. Uno spazio spe-
ciale viene poi riservato alle “Buone Pratiche” in Psicologia. Sarebbe
troppo lungo e farraginoso spiegare cosa intendiamo con il termine “Buone
Pratiche”, preferiamo, viceversa, descrivere quella che noi consideriamo
un’esperienza “modello” di “Buone Pratiche” in Psicologia: l’esperienza in-
glese “Improving Access to Psychological Therapies (IAPT)”. L’ambiente
in cui è maturato questo programma, noto con l’acronimo IAPT, è più
quello degli studi economici che quello psicologico, più specificamente la
London School of Economics and Political Science (LSE). Gli ultimi anni
sono stati caratterizzati da una pesante e diffusa crisi economica, per tutta
l’Europa, ma, in particolare per Italia e Gran Bretagna; così che i relativi go-
verni si sono concentrati principalmente sul recupero di competitività del si-
stema produttivo e sull’aumento del PIL, portando come conseguenza pe-
santi tagli alle spese sociali (strategia delle “spending review”). Tra le
ricette che i consulenti economici hanno proposto al governo inglese c’è
stato l’intervento sul problema “depressione”. Il costo dei disturbi psico-
patologici sono stati quantificati in Inghilterra in ben 21 miliardi di perdita
economica globale annua, si trattava quindi di costi sociali particolarmente
elevati. Gli economisti avevano anche calcolato che i disturbi ansiosi e de-
pressivi interessavano il 15% della popolazione e spiegavano il 23% del ca-
rico complessivo di malattia del sistema sanitario inglese. Tra la popolazione
in età lavorativa, i disturbi psicopatologici costituivano ben il 40-50% delle
assenze dal lavoro. Per abbattere tali costi serviva intervenire più efficace-
mente di quanto si fosse fatto fino allora su ansia e depressione. Tecnici e
politici si sono allora resi conto che era inutile e costoso continuare a fi-
nanziare e potenziare l’esistente, conveniva, viceversa, scavalcare i servizi
di salute mentale. Nel servizio sanitario inglese, infatti, solo il 5% dei pa-
zienti riceveva un trattamento psicologico adeguato, mentre i pazienti di-
chiarano di preferire un trattamento psicologico a uno farmacologico nel rap-
porto di 2 a 1. Le Linee-guida NICE, alle quali si ispira il servizio sanitario
inglese, indicano le terapie psicologiche come terapie di prima scelta nel trat-
tamento dei disturbi d’ansia e depressivi, mentre limitano l’indicazione delle
terapie psicofarmacologiche alle forme di grave depressione e a quelle con
sintomi psicotici. Tenuto conto di tutto ciò il governo inglese ha deciso di
considerare lo stato di sofferenza dei conti economici non come un ostacolo,
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ma, viceversa, come uno stimolo per agire con decisione. Si era infatti cal-
colato che il trattamento psicologico costa, in media nel Regno Unito, circa
1000 euro, ma ne fa risparmiare ben 4800 euro. Ne sarebbe conseguito che
un’ampia diffusione dei trattamenti psicologici si sarebbe ripagata da sé, anzi
avrebbe comportato un significativo risparmio in tempi brevi medio brevi.
Nel 2008 è stato così varato il programma Improving Access to Psycho-

logical Therapies (IAPT) con uno stanziamento di ben 372 milioni di euro

per il triennio 2008-2011, seguito per il periodo 2011-2015, da uno, addi-
rittura, di 500 milioni di euro. Nel 2010 si è poi affiancato un programma
equivalente per l’età evolutiva, grazie alla trasformazione dei pre-esistenti
Children and Adolescent Mental Health Services (CAMHS) in nuovi ser-
vizi che offrono trattamenti basati su prove sperimentali, in altre parole: le
“Buone Pratiche” in Psicologia. Il modello è stato sintetizzato da Layard
e Clark (2014) in sei punti:

1. Fornire esclusivamente terapie psicologiche documentate da prove
sperimentali di più elevata qualità (proprio ciò che prevedono i pro-
getti descritti nei due Articoli, pubblicati in questo numero, sulle
Buone Pratiche nel Servizio Sanitario Pubblico che descrivono gli in-
terventi operatati nella Roma C ed in Veneto). Il principale riferi-
mento per identificare le terapie psicologiche con efficacia così
comprovata è stato dato dalle Linee-guida NICE. Per ansia e de-
pressione sono stati finora identificati i protocolli di trattamento di:
CBT (Terapia cognitiva e comportamentale), Terapia interpersonale,
Terapia psicodinamica breve.

2. Impiegare esclusivamente psicoterapeuti con formazione completa
negli specifici protocolli. Il bisogno di formazione è stato stimato in
800/1000 professionisti per anno. Per gli psicoterapeuti con espe-
rienza pregressa di lavoro clinico, è stato strutturato un anno di for-
mazione, dove due giornate sono dedicate a formazione teorica in
strutture universitarie e tre giornate dedicate alla pratica supervisio-
nata (molto simile a ciò che prevedono i due progetti descritti nei due
Articoli, pubblicati in questo numero, sulle Buone Pratiche).

3. Raccogliere variabili di esito seduta per seduta (proprio ciò che pre-
vedono i progetti descritti nei due Articoli, pubblicati in questo nu-
mero, sulle Buone Pratiche nel Servizio Sanitario Pubblico). Una
puntigliosità che può sembrare eccessiva, ma necessaria per poter
analizzare l’efficacia pratica del programma, per metterla a confronto
con gli interventi tradizionali, per poter monitorare in tutto il Paese
la conseguenza dell’applicazione del programma IAPT.

4. L’adozione del modello “stepped care”. L’assessment iniziale si con-
clude con l’assegnazione dei pazienti presi in carico a una delle due
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condizioni di trattamento previste, a bassa intensità oppure alta in-
tensità, diverse per impegno orario e tipologia degli interventi (pro-
prio ciò che prevedono i progetti descritti nei due Articoli, pubblicati
in questo numero, sulle Buone Pratiche nel Servizio Sanitario Pub-
blico che descrivono gli interventi operati nella Roma C ed in Ve-
neto). Naturalmente è facile prevedere che, via via che la diagnosi
precoce progredirà in futuro, sarà sempre minore la quota di pazienti
che necessiteranno di trattamenti più impegnativi.

5. Ogni psicoterapeuta deve poter usufruire di supervisione esperta su
base settimanale (proprio ciò che prevedono i progetti descritti nei
due Articoli, pubblicati in questo numero, sulle Buone Pratiche nel
Servizio Sanitario Pubblico che descrivono gli interventi operati
nella Roma C ed in Veneto).

6. I pazienti accedono al servizio su auto-segnalazione, senza dover
transitare necessariamente dal medico di base o altro specialista (pro-
prio ciò che prevedono i progetti descritti nei due Articoli, pubblicati
in questo numero, sulle Buone Pratiche nel Servizio Sanitario Pub-
blico che descrivono l’intervento operato nella Roma C e in Veneto).

Va inoltre sottolineata l’autonomia economica e organizzativa cui i due
studiosi attribuiscono importanza cruciale: “una cosa è sicura: IAPT non
avrebbe mai avuto il successo che ha avuto se non fosse stato un servizio
autonomo, capace di sviluppare un proprio ethos e un proprio standard”
(Layard e Clark, 2014, p. 204). Viene a questo punto da chiedersi se anche
in Italia esistono esperienze-pilota e valide iniziative sperimentali di
“Buone Pratiche” in Psicologia, ebbene negli ultimi anni sono stati nume-
rosi gli esempi di questo tipo (nel servizio sanitario, nei dipartimenti uni-
versitari e, talvolta, nel privato). Interventi che riguardano non solo gli
adulti, ma le diverse fasce d’età: l’infanzia, l’adolescenza e la terza età.
Tanto che sono in molti a sostenere che lo scenario italiano si presenta più
favorevole e promettente di quanto non fosse stato quello inglese al mo-
mento dell’avvio del programma Improving Access to Psychological The-
rapies (IAPT) (nel quale, tra parentesi, sono stati già coinvolti in questi anni
ben 1000-1500 giovani psicologi italiani, molti dei quali potrebbero essere
interessati a rientrare in Italia portando la loro esperienza inglese).

La nuova rivista si struttura lungo un continuum che comincia con le
INTERVISTE ai Padri della Psicologia italiana (si comincia con Adriano
Ossicini, dal 1947 docente di Psicologia presso la Facoltà di Medicina del-
l’Università La Sapienza di Roma, lo stesso anno, insieme a Giovanni Bol-
lea, apre a Roma il primo Centro medico psicopedagogico d’Italia; nel 1968
eletto al Senato della Repubblica come indipendente nelle liste del PCI; è
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promotore e principale artefice della legge per l’istituzione della figura dello
Psicologo in Italia. Vengono quindi messe in risalto esperienze di BUONE

PRATICHE in Psicologia, in questo numero un’esperienza di gestione di
Gruppi di Psicoterapia per Adolescenti e Giovani Adulti in un Servizio Sa-
nitario Pubblico di Roma; un progetto di sperimentazione che prevede lo
Psicologo di Base (nelle cure primarie) nella regione Friuli Venezia Giulia;
uno sportello di Psicologia offerto in occasione di un grande evento che riu-
niva centinaia di migliaia di persone (in occasione dell’incontro nazionale
dei giovani con il Papa – Agorà 2007 a Loreto); un progetto alternativo al
carcere (Sospensione del procedimento con messa alla prova) per giovani
adulti che prevede l’intervento dello psicologo/psicoterapeuta. Seguono
delle DISSERTAZIONI sui diversi campi di intervento della Psicologia, in
questo numero: un lavoro sull’intervento dello Psicologo Scolastico (Svi-
luppo della memoria di lavoro e acquisizione delle abilità scolastiche),
un’analisi del rapporto tra Adolescenza e Devianza nei giovani d’oggi (Ado-
lescenza, devianza e marginalità sociale), un’analisi del concetto di Resi-
lienza e di come tenerne conto nell’ambito della Formazione (Compren-
sione, Compassione, Comunicazione. Ovvero costruire sistemi resilienti).
Si passa quindi a lavori che ripercorrono momenti salienti ed, a volte, poco
conosciuti della Storia della psicologia (PER UNA STORIA DELLA PSI-

COLOGIA), in questo numero un articolo sul rapporto tra la Psicologia, in
particolar modo la Psicoanalisi, ed il Comunismo nell’Unione Sovietica
(Psicologia e Rivoluzione Bolscevica). Infine uno spazio per la RECEN-

SIONE di CONVEGNI e TESTI.
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INTERVISTE





Intervista ad Adriano Ossicini sullo stato dell’arte

R. Prof. Ossicini, Lei è sicuramente un personaggio essenziale per la Psi-
cologia italiana, specialmente perché ha dato un contributo fondamentale
per l’approvazione della legge che, nel 1989, ha finalmente istituito la fi-
gura dello Psicologo in Italia. Ma Lei è una figura speciale anche per al-
tro: ha fatto il partigiano, è stato catturato dai fascisti, ha contribuito al sal-
vataggio di molti ebrei durante l’invasione nazista, inventando il morbo K
(insieme al suo primario dell’epoca) ricoverandoli all’Ospedale Fatebe-
nefratelli) per sottrarli alle milizie nazifasciste.
O. Sono stato condannato a morte, in contumacia, dal Tribunale di Guerra
Tedesco per questo.

R. Pur essendo medico si è quindi appassionato alla Psicologia: da dove
è nata questa Sua passione?
O. Si è trattato fondamentalmente di una reazione alla Medicina organici-
sta dominante in quel periodo in Italia. Ho cominciato sottoponendomi ad
un percorso di analisi personale e mi sono formato in Psicoanalisi; avevo in-
fatti colto la grande novità rappresentata dalla Psicologia. L’Italia, vede, era
allora un Paese abbastanza arretrato sul piano medico, dominato da una me-
dicina organicista e mi ero reso conto che questo rappresentava un terribile
limite ed ho quindi promosso un graduale distacco della Psicologia dalla
Medicina, come reazione alla sua medicalizzazione e per permetterle di rag-
giungere una sua autonomia, una professione che aveva una sua scienza e
che bisognava di un suo Ordine e di un suo Albo, distinti da quelli medici.
E finalmente nel 1989 questo risultato è stato raggiunto.

R. Lei ha sempre avuto un approccio molto critico sia verso le posizioni or-
ganiciste di stampo medico, sia per quelle eccessivamente ideologizzate di
stampo psicologico, che tendevano ad annoverare la Psicologia e la psi-
coterapia nel campo delle Scienze Umanistiche senza riconoscerle una sua
unicità scientifico culturale.
O. Sì, perché in tal modo rischiava di diventare un qualcosa di molto fumoso,
una specie di filosofia; ma la scienza è una cosa seria, che si basa su espe-
rienze, documenti attendibili, sperimentazioni controllate. Per fortuna la Psi-
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coanalisi ha portato un contributo scientifico innovativo, contribuendo alla
conoscenza della dinamica interna dei processi psichici che, viceversa, era
scomotizzata come fatto medico organico che, di fatto, non spiegava nulla.

R. Lei dal 1973 al 1989 ha portato avanti una lunga e difficile battaglia
parlamentare, sino all’approvazione della Legge che disciplinava la pro-
fessione di Psicologo e l’attività psicoterapeutica anche Italia; quali sono
stati gli ostacoli che ha incontrato e che hanno reso così lungo questo iter?
O. Principalmente l’ostilità della Medicina italiana, ancora troppo organi-
cista, rigida, basata su una cultura ancora di tipo ottocentesco e che pen-
sava di poter spiegare tutto l’agire umano attraverso lo studio di tessuti e
cellule, negando l’esistenza di una dinamica psichica più profonda. Ma il
rapporto mente/corpo è molto più complesso, non si può ridurre solamente
al cervello in senso organico; certo, esiste il cervello (il frontale, l’occipi-
tale, il parietale), però esiste qualcosa di più profondo, una dinamica psi-
chica che va al di là dei tessuti e che va studiata con attenzione.

R. Come si spiega la forte opposizione dell’Ordine dei Medici di allora al-
l’approvazione della Legge che istituiva Albo e Ordine degli Psicologi con
la richiesta, fatta dallo stesso, di consentire anche ai laureati in Medicina
di accedere alle scuole di Psicoterapia, previste proprio da questa Legge
per formare i futuri psicoterapeuti?
O. Perché reputava che anche la formazione psicoterapica dovesse essere
di stampo organicista, una vera e propria psicofisiologia applicata.

R. Che cosa ha sbloccato la situazione e permesso di giungere all’appro-
vazione della Legge?
O. Una mia personale battaglia, in una prima fase quasi solitaria, poi è ar-
rivato Basaglia che ha dato un suo contributo, ma la battaglia è durata an-
cora a lungo. Pensi che ci sono volute ben sei legislature per arrivare alla
definitiva stesura ed approvazione della legge; fortuna che io sono stato
eletto per più legislature in parlamento, ben sei appunto.

R. Chi si è trovato a fianco, come alleato in questa sua battaglia?
O. Praticamente quasi nessuno, se si esclude appunto Basaglia in una prima
fase, poi Ammanniti e un po’ anche Antonucci, ma, in particolare, Bollea
che, pur essendo un neuropsichiatra infantile, ha capito la psicoanalisi. Eh
sì, Bollea ha fatto molto.

R. Bollea che gestiva con Lei un Centro Medico Psico-Pedagogico, dove
Lei ha svolto per decenni psicoterapia infantile.
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O. Sì, ho fatto molta psicoterapia infantile, è affascinante lavorare con sog-
getti in età evolutiva.

R. Come vede oggi la Psicologia?
O. Maluccio, perché è sempre risorgente l’atteggiamento di stampo medico
organicista. Bisogna capire che la Psicologia non c’entra niente con la Me-
dicina, non più di quanto c’entri con la Filosofia; è semplicemente un’altra
cosa. La Psicologia ha una sua autonomia e non solo perché ha un suo Albo
ed un suo Ordine, bensì perché ha una sua autonomia scientifico culturale.
Freud e tutta la Psicologia non c’entrano niente con la Medicina.

R. Quali crede siano le sfide più importanti che la Psicologia deve affron-
tare in questo periodo storico?
O. Riuscire a non tornare indietro.

R. Cosa pensa della tendenza a far rientrare la Psicologia e la professione
psicologica tra quelle sanitarie?
O. Penso che sia un errore e io lo combatterò sino a che potrò.

R. Che effetti pensa possa provocare un’eventuale inserimento della psi-
cologia tra le professioni sanitarie?
O. Rischierebbe di riportare la Psicologia in ambito medico e la Psicologia
non c’entra niente con la Medicina.

R. Oggi si parla di professioni limitrofe; solo per citarne una: il counseling.
Lei come la vede?
O. Positivamente, ma solo se si opera con rigore scientifico.

R. E si può stabilire un confine tra psicoterapia e counseling dal punto di
vista operativo?
O. Sì, senza dubbio, se fatto seriamente.

R. In questo senso il counseling potrebbe rientrare tra le competenze psi-
cologiche?
O. Sì, senza dubbio, vi rientra.

R. Quale consigli darebbe ad un giovane psicologo che comincia oggi la
professione?
O. Di formarsi personalmente, cominciando dall’analisi personale, che ritengo
fondamentale; serve infatti a conoscersi con le nostre particolarità ed i nostri
limiti: se non ci conosciamo non possiamo dedicarci a conoscere gli altri.
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R. Oggi c’è un grande interesse per le Neuroscienze.
O. È giusto, le Neuroscienze sono importanti, ma bisogna evitare di mini-
mizzare la formazione personale. Lo psicologo si deve formare prima come
persona e per farlo si deve sottoporre all’analisi personale; solo dopo può
analizzare gli altri. Come è scritto nel tempio delfico: “Conosci Te stesso”.

R. Lei cita molto la Psicoanalisi, ma nel corso degli anni si sono affermati
altri approcci psicoterapici.
O. Gli uni e gli altri non sono incompatibili.

R. I diversi approcci possono quindi convivere?
O. Sì, naturalmente, ma ognuno deve mantenere la propria specificità.

R. Che cosa immagina nel futuro della Psicologia?
O. Difficile dirlo, spero che resista all’inquinamento.

R. Che tipo di valore può avere l’agire psicologico, in una situazione so-
ciale come quella che stiamo vivendo, messa a dura prova dalla difficile si-
tuazione economica?
O. Un valore fondamentale, perché se una persona non si reimpossessa della
propria Psiche e delle proprie forze psicologiche non può reggere all’urto
della realtà sociale in cui ci troviamo. Difatti io mi ritengo fortunato di aver
fatto l’analisi personale, che mi ha molto irrobustito, mi ha reso meno per-
meabile a tutto questo casino in cui siamo immersi; penso che se non avessi
fatto l’analisi personale sarei molto più fragile e magari neanche me ne ac-
corgerei, come succede purtroppo a molti miei colleghi medici.

R. In Inghilterra quando è cominciata la crisi si è deciso di assumere mi-
gliaia di giovani psicologi nel Sistema Sanitario Nazionale, per aiutare le
persone ad affrontare le situazioni di difficoltà personale che la crisi eco-
nomica avrebbe generato. E dopo i risultati positivi che questo intervento
ha generato nei primi anni, si è deciso di incrementare l’investimento in
questo progetto di molte centinaia di milioni. In Italia è accaduto il con-
trario: si è deciso di risparmiare proprio su questo tipo di intervento, ope-
rando pesanti tagli, che hanno di fatto reso ancora più esiguo il già
insufficiente servizio psicologico nella struttura pubblica. Secondo Lei a
che cosa è dovuto questo differente approccio?
O. Al fatto che siamo molto arretrati. L’Inghilterra è molto più avanzata in
questo campo; noi soffriamo di alcuni difetti strutturali, la medicina orga-
nicista di tipo ottocentesco ha pesato per decenni e non ce ne siamo ancora
del tutto liberati. Anche se dal giorno dell’istituzione dell’Ordine degli Psi-
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cologi si è molto lottato per affermare la specificità psicologica, specie nella
Regione Lazio, dove ha operato sin dall’inizio con successo “Cultura e Pro-
fessione”, l’Associazione storica di politica professionale che io ho votato
e appoggiato sin dalla sua costituzione e che ha gestito sin dall’inizio (espri-
mendo il primo presidente dell’Ordine) e per la maggior parte degli anni
(ben tre dei presidenti dell’Ordine del Lazio erano di questa Associazione).
Ma la lotta è ancora attuale e non bisogna abbassare la guardia.
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BUONE PRATICHE





Formazione e Supervisione sulla gestione di Gruppi
di Psicoterapia per Adolescenti e Giovani Adulti

nel Servizio Sanitario Pubblico

di Paolo Cruciani

Riassunto: Il setting gruppale dà la possibilità ai partecipanti di ricreare in una sorta di mi-
crocosmo le relazioni più significative e quindi di vederle alla luce del qui ed ora, in vivo.
Grazie ai feedback del terapeuta e degli altri partecipanti, ogni membro assume via via mag-
giore consapevolezza di sé e delle proprie dinamiche ed intraprende la via del cambiamento.
L’individuo riproporrà nel gruppo le dinamiche interpersonali e gli stili comunicativi che ca-
ratterizzano la propria vita di relazione (esperienza transferale). Il compito del lavoro di os-
servazione e di intervento, finalizzato a promuovere il buon funzionamento di un gruppo, è
quello di consentire ai suoi componenti di avere una consapevolezza delle tensioni che si
mettono in moto al suo interno e che sono determinate dal conflitto che sorge fra queste due
modalità di operare del pensiero e delle emozioni. Ciò che caratterizza il progetto è: l’aver
fatto una scelta di campo per la psicoterapia di gruppo in un Servizio Pubblico, col risultato
di poter coinvolgere nel percorso psicoterapeutico, pur disponendo delle stesse risorse di
unità operative, un numero dieci volte maggiore di utenti rispetto ad un approccio indivi-
duale; di aver scelto di operare su adolescenti e giovani adulti (in un logica quindi di pre-
venzione secondaria se non primaria del disturbo psicopatologico); di essersi preoccupati
della formazione/aggiornamento di tutti gli operatori coinvolti nel progetto, assicurandosi la
collaborazione di due tra i maggiori esperti italiani negli approcci gruppali; di aver curato
l’aspetto scientifico.

Parole chiave: Improving Access to Psychological Therapies, psicoterapia di gruppo, grup-
poanalisi, servizio pubblico.

Abstract: The group setting gives to the participants the possibility of recreating, in a sort
of microcosmos, the most significant relationships in order to observe them live. Thanks to
the feedback of the psychotherapist and of the other participants, each member of the group
assumes a growing consciousness of herself and of her dynamics and begins to change. Each
member will reproduce within the group the interpersonal dynamics and the styles of com-
munication which are characteristic of her inter-relational life (transferal experience).
The task of the work of observation and intervention, which aims to promote the good fun-
ctioning of the group, is that of allowing the components of the group to have a consciou-
sness of the tensions which emerge between thought and emotions. What characterizes the
project is: to have chosen a group approach in a Public Service, which has the advantage of
having a number of patients ten times larger then in an individual therapy; to have chosen
to work with adolescents and young adults (in a logic of secondary if not primary preven-
tion of psychopathological disorder); to have considered the training of all the therapists
thanks to the collaborations of two of the major Italian experts in the group approach; to
have considered the scientific aspect.

Keywords: Improving Access to Psychological Therapies, group psychotherapy, group ana-
lysis, public service.

23



Introduzione

È soltanto con Parsons (1963) che la gioventù viene presa in esame come
materia oggetto di studio in rapporto alla società, attraverso l’approccio
strutturale-funzionalista, in funzione alla stabilità e riproducibilità del si-
stema sociale attraverso meccanismi di socializzazione. Al filone struttura-
lista viene a contrapporsi dalla fine degli anni sessanta il quadro teorico
dell’individualismo che, negando come il soggetto sia un semplice e solo ef-
fetto predeterminato della struttura, individua invece nell’agency dello
stesso, l’elemento portante di analisi e di interpretazione della realtà.

Una terza tendenza, che appare più consona ad una corretta lettura della
realtà giovanile, cerca di superare la dicotomia classica tra struttura e agire
chiarendo come la transizione alla vita adulta si realizza in un intreccio di
agency del soggetto e chances di vita dove la struttura diventa, allo stesso
tempo, mezzo e risultato della riproduzione degli schemi comportamentali
dei giovani. Il panorama scientifico ha preso atto della rivoluzione avvenuta
nel mondo giovanile con l’avvento della globalizzazione e della società post-
moderna, nel modo di concepire e costruire la propria vita che ha portato a
superare il modello tradizionale lineare a fasi consecutive (formazione, la-
voro, pensionamento) con uno scenario caratterizzato dalla discontinuità
delle carriere di vita e con un intreccio di esperienze formative e lavorative.
I giovani non vogliono essere costretti dentro i binari di una transizione li-
neare secondo i confini della generazione precedente, in quanto molte delle
promesse che l’accompagnano si sono rivelate poco realizzabili e carenti di
sicurezze. Il passaggio da una fase della vita ad un’altra è diventato, per le
generazioni giovani caratterizzate da un’identità fluida (Bauman, 2001, p.
153), via via meno netto e più sfumato. Si tratta di una fluidità esperienziale,
data dalle continue transizioni tra diverse attività e ruoli sociali, nella ricerca
che ogni giovane compie per trovare il proprio posto nel mondo. Chiarifi-
cante è la metafora dello YoYo proposta da Andreas Walther secondo la quale
i giovani entrano ed escono dalla loro condizione con incursioni, ma anche
inversioni, rispetto al mondo adulto, con la possibilità quindi di una rever-
sibilità delle scelte e delle situazioni (Walther, 2006).

Se la recente letteratura considera l’uscita dall’età giovanile al verificarsi
di cinque condizioni: l’uscita dal sistema scolastico, l’entrata nel mondo del
lavoro, l’uscita dalla famiglia, la prima unione coniugale e la nascita del primo
figlio; parlare di giovani oggi appare questione tutt’altro che semplice e
scontata se si considera come nelle società preindustriali non vi fosse un tempo
per esserlo e il passaggio all’età adulta avvenisse con il raggiungimento di una
determinata età biologica convenzionale. Ad esempio in Italia le prime in-
dagini facevano rientrare nella categoria dei giovani coloro che avevano un’età
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compresa tra i 15 e i 24 anni; delimitazione che, a causa dei descritti feno-
meni sociali, è andata successivamente e progressivamente ampliandosi fino
ad arrivare dai 15 ai 34 anni. Le ricerche sui giovani si sono moltiplicate da-
gli anni sessanta, ossia dal momento in cui i giovani irrompono come “stato
nascente” (Alberoni, 1979) sulla scena sociale divenendo in grado di rap-
presentarsi come soggetto sociale autonomo all’interno dei movimenti poli-
tici e culturali espressione delle grandi ideologie. L’età giovanile è general-
mente considerata una fase transitoria che segna progressivamente l’addio
dell’adolescenza e la contestuale assunzione delle funzioni e delle caratteri-
stiche del mondo adulto. Utilizzare una definizione biologica, nell’ambito
delle scienze sociali, non risulta corretto poiché il percorso di maturazione
della sfera psicologica e culturale della persona non è necessariamente di-
rettamente connesso all’età anagrafica. La giovinezza come una rappresen-
tazione sociale, dai confini e dai caratteri indefiniti, fluida, sempre relativa e
non estrapolabile dal contesto storico e sociale in cui viene essa stessa defi-
nita, è ben descritta da Levi e Schmitt: “Si colloca all’interno dei margini mo-
bili tra la dipendenza infantile e l’autonomia dell’età adulta, in quel periodo
di puro cambiamento e di inquietudine in cui si realizzano le promesse del-
l’adolescenza, tra l’immaturità sessuale e la maturità, tra la mancanza e l’ac-
quisizione di autorità e di potere. In questo senso, nessun limite fisiologico
è sufficiente a identificare analiticamente una fase della vita riconducibile
piuttosto alla determinazione culturale delle società umane, al modo in cui
esse cercano di identificare, di dare ordine e senso a qualcosa che appare ti-
picamente transitorio, vale a dire caotico e disordinato” (1994, p. 6).

Se nella prima parte del Ventesimo secolo, la giovinezza individuava una
breve fase della vita, nella seconda metà la situazione si modifica sensibil-
mente fino a essere considerata come destinata ad un’infinita estensione. I
passaggi più significativi sono caratterizzati dall’iniziale ribellione verso gli
Adulti e la Società da loro costruita, tipica degli anni ‘60 e ‘70, molte volte
collettiva, col conseguente scontro diretto fra generazioni. Contrapposizione
che è andata via via stemperandosi sino a quasi scomparire lasciando il
campo a un crescente rapporto di empatia del mondo giovanile con la realtà
adulta. Il cosiddetto scarto generazionale, molto evidente negli anni sessanta-
settanta, si stempera così a partire dagli anni ottanta, riavvicinando pro-
gressivamente le generazioni sotto il profilo degli stili di vita e di consumo,
in una sorta di colonizzazione reciproca, dove si evidenzia la tendenza al gio-
vanilismo degli adulti e per contro all’adultivismo dei giovani, soprattutto
per quanto riguarda l’anticipazione di comportamenti adulti nei giovani e la
conseguente richiesta di autonomia nelle scelte e nella libertà di movimento.
Il ritardo e la reversibilità del superamento del passaggio tra la giovane età
e la vita adulta hanno influito fortemente nel rendere la linea di demarca-
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zione sempre meno identificabile, con l’insorgenza di un processo di con-
fusione tra la condizione giovanile e la condizione adulta.

Oggi l’universo giovanile è descritto generalmente in una permanente
crisi d’identità. Negli anni ottanta, con la fine delle grandi ideologie e
l’emergere della cosiddetta “network society” post-moderna e globalizzata,
la società tradizionale ancorata a ben definiti valori si è trovata improvvi-
samente impreparata al cambiamento globale caratterizzato da una sempre
maggior interdipendenza tra i diversi piani della realtà socio-economico e
politica in differenti contesti del mondo. Ciò ha generato la “società li-
quida” (Bauman, 2000) dove le situazioni in cui gli uomini agiscono, si
modificano prima che i loro modi di agire riescano a consolidarsi in abitu-
dini e procedure. Vivere in una società post-tradizionale è qui ben descritto
da (Giddens, 1999): “È una società dove i legami sociali devono essere ef-
fettivamente creati, piuttosto che ereditati dal passato: sia personalmente
sia collettivamente questa è un’impresa difficile, ma che allo stesso tempo
offre possibilità di grandi soddisfazioni e guadagni. È decentrata in ter-
mini di autorità, ma ricentrata in termini di opportunità e dilemmi, perché
focalizzata su nuove forme di interdipendenza. Considerare il narcisismo,
o persino l’individualismo come l’essenza di un ordine post-tradizionale è
un errore (…). Nella sfera della vita interpersonale, aprirsi all’altro è la
condizione fondamentale della solidarietà sociale”.

Il fatto che i giovani siano i soggetti più coinvolti in questo repentino e
radicale mutamento sociale è oggi un dato di fatto, confermato anche da au-
torevoli ricerche internazionali, dove le giovani generazioni, complice an-
che la prolungata crisi economica e occupazionale globale, certamente ri-
sultano le più danneggiate dall’attuale negativa congiuntura economica. Dai
dati statistici emerge che quest’ultime, già detentrici di minor risorse e po-
sizioni rispetto agli altri attori sociali, per la prima volta non riusciranno a
mantenere il tenore di vita raggiunto dai genitori. In generale, ciò che forse
riguarda maggiormente i giovani e le loro interazioni con le generazioni
adulte, è il passaggio da un sistema sociale strutturato e prestabilito, carat-
terizzato da determinate attese sociali e familiari, ad un sistema in cui nulla
viene considerato scontato, con un conseguente aumento esponenziale delle
possibilità di scelta per l’individuo. Con il processo di secolarizzazione, si
è infatti assistito alla caduta dei modelli di riferimento tradizionali ed il con-
seguente imporsi di modalità di interfaccia con l’ambiente a seconda della
circostanza. Si è passati quindi da una struttura familiare verticale ad un mo-
dello orizzontale caratterizzato dalla trasformazione del ruolo della donna,
dal progressivo contenimento dei tassi di natalità, della compresenza di più
generazioni e “dell’irresistibile ascesa della socialità ristretta”. Per i gio-
vani si è verificato un continuo differimento delle scelte di vita personali,
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in particolare di quelle che identificano la transizione dalla giovinezza al-
l’età adulta, dovuto anche al prolungamento del percorso scolastico medio,
all’invecchiamento della popolazione e alle difficoltà di entrata e stabiliz-
zazione nel mercato del lavoro.

Con la progressiva destrutturazione dei valori culturali condivisi e in un
contesto caratterizzato dall’incertezza e dal rischio, si deve rilevare altresì,
l’inevitabile depotenziamento della metodologia educativa classica basata
sul modello educativo integrazionista e conflittualista, come ben descritto
da Bauman: “Il coordinamento (forse persino l’armonia preordinata) tra lo
sforzo di “razionalizzare” il mondo e lo sforzo di educare esseri razionali
adatti ad abitarvi, ossia l’assunto di fondo del progetto educativo moderno,
non pare più credibile” (2002, pp. 175-176).

In questo contesto diviene centrale il dibattito sulle condizioni del-
l’educazione e della trasmissione valoriale alle giovani generazioni in par-
ticolare in rapporto alle metodologie di comunicazione. Tale dibattito molto
spesso appare contrassegnato da un atteggiamento di ripiegamento rinun-
ciatario dovuto, da un lato, dalla presa di coscienza del fallimento del-
l’azione educativa tradizionalmente intesa e dall’altro dalla sfiducia nutrita
verso il mondo giovanile percepito come inesorabilmente in declino morale.
Ciò da cui invece non si può prescindere è il fatto che i valori, in modo più
o meno conscio, orientano le azioni e costituiscono gli elementi base per la
costruzione dell’identità. Essi sono il mezzo con cui le persone giudicano
sé stesse, gli altri e il sistema dove sono inserite e quindi rappresentano un
fattore essenziale per comprendere e leggere le rappresentazioni, le perce-
zioni che gli attori sociali costruiscono attorno al sistema sociale. A tal ri-
guardo molte ricerche sottolineano come: i giovani aspirino a nuovi grandi
obiettivi etici, ambientali, solidali, partecipati e disinteressati. Ciò rende
giustizia dello stereotipo che tende a liquidare i giovani d’oggi solo come
una generazione indifferente e apatica.

Definizione del Problema

Da quanto è emerso sopra, l’effetto del processo di individualizzazione
si può anche descrivere come la crisi dell’idea di cittadino che ricerca il
proprio benessere, la propria realizzazione attraverso l’impegno nel conse-
guimento del benessere della città e della collettività. Infatti, la tendenza
odierna, porta l’individuo ad una certa indifferenza verso principi fonda-
mentali quali il bene comune, la solidarietà, la partecipazione e a massi-
mizzare la propria libertà di agire, secondo i propri desideri o interessi,
anche a scapito dell’altrui dignità umana e dei diritti fondamentali. Sono
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quindi venuti a mancare i tradizionali modelli di dipendenza e interazione,
stabili riferimenti entro cui muoversi. Anche i giovani pur nella consape-
volezza della loro ampia libertà, possono constatare come essa, se da un
lato garantisce loro nuovi orizzonti e spazi di movimento, deve essere vis-
suta a proprio rischio e pericolo, come sottolinea Beck: “nella società in-
dividualizzata non soltanto i rischi crescono sotto l’aspetto quantitativo,
ma …. emergono tipi qualitativamente nuovi di rischio personale, i rischi
dell’identità personale scelta e mutata” (2000, p. 196). Il giovane, circon-
dato da un eccesso di modelli spesso antitetici e senza reali poteri coerci-
tivi, diviene responsabile delle sue scelte e delle relative conseguenze, in un
contesto caratterizzato dall’assenza o dall’indebolimento di stabili gruppi di
riferimento e di orientamento. Ci ricorda Bauman che “il nostro è un tipo
di modernità individualizzato, privatizzato, in cui l’onere di tesserne l’or-
dito e la responsabilità del fallimento ricadono principalmente sulle spalle
dell’individuo” (2002, p. 13), dove si vive l’assenza di direttrici e criteri di
individuazione della nostra posizione nel contesto sociale e dove: “Non esi-
ste alcuna prospettiva di riaccasamento al termine della strada imboccata
dagli individui, ormai, sfrattati” (2002, p. 26).

A fronte di un progresso talora indiscriminato e alla produzione su scala
universale, da più parti si condivide la necessità di una regolamentazione ge-
rarchizzata dei valori in campo che parta dalla difesa della dignità umana e
dei diritti umani. La vera natura umana, insieme alla necessità di una soli-
darietà universale tra tutti gli uomini, può divenire quel terreno comune ca-
pace di guidare la globalizzazione. Possiamo parlare quindi, di crisi del mo-
dello tradizionale di educazione-socializzazione, definito in generale come
modello integrazionista di stampo comportamentista. L’apprendimento co-
siddetto scolastico-tradizionale, luogo di trasmissione di un patrimonio co-
noscitivo consolidato alle nuove generazioni su mandato della società, è oggi
soppiantato in larga parte da un approccio costruttivista dove il soggetto che
apprende è il reale protagonista di un processo di costruzione della propria
conoscenza attraverso un’attività cognitiva, contestualizzata e integrata al-
l’interno di attività che si svolgono nel mondo sociale. Fondamentale appare
la centralità del soggetto e la sua capacità di comunicare; soggetto caratte-
rizzato da un’identità narrativa in grado di reinterpretare e risignificare la
realtà, tradizionalmente data per scontata, cognitivamente, relazionalmente
e riflessivamente. In sintesi le problematiche sopra descritte richiedono che
questo patrimonio culturale consolidato, venga condiviso con le nuove ge-
nerazioni partendo dall’analisi dai loro significati e dalle loro concezioni,
mediate simbolicamente, sui problemi della società, prodotte nel corso del-
l’interazione sociale all’interno del “mondo della vita”. È a partire da que-
sto che, nel nostro contesto sociale globalizzato e plurale, appare necessa-
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rio fare un passo ulteriore nella direzione di individuare nel confronto tra
soggettività diverse, portatrici di valori e concezioni differenti, le condizioni
attraverso cui risulti possibile per i giovani, attivando processi argomenta-
tivi dialogici e razionali, arrivare a delle intese con i principi fondanti par-
tendo dall’esame dei problemi e delle contraddizioni sociali da essi vissuti.

Per comunicare non è neppure sufficiente l’abilità tecnica degli strumenti
mass-mediatici. S’impone la necessità di un profondo cambiamento cultu-
rale e di prospettiva. Strumenti e dispositivi non sono infatti soltanto mezzi,
ma plasmano anche la cultura, influiscono sulla comprensione e condizio-
nano la ricezione. Sarebbe inutile utilizzare il social network comunicando
linguaggi ormai desueti nel tempo. Oggi ciò risulta possibile solo attraverso
un modello interazionista comunicativo che faccia incontrare il patrimonio
valoriale sociale con la capacità dei giovani di interpretare determinati
ruoli sociali, di osservare le norme in modo autoriflessivo e di partecipare
all’interazione come persona autocosciente in una prospettiva di valorizza-
zione dell’individuo in quanto ad autonomia individuale e di autorealizza-
zione. La teoria dell’agire comunicativo di Jurgen Habermas, orientata a
comprendere le modalità attraverso cui sia possibile giungere ad un nuovo
compromesso sociale e a cui va riconosciuto il merito di aver tentato di con-
ferire all’etica sociale cristiana una dignità epistemologica, attraverso un pro-
cesso di comunicazione libero, plurale e trasparente con le altre teorie filo-
sofiche e sociologiche, può divenire una risorsa ed un riferimento per tutta
la società postmoderna e pluralistica. Habermas individua le condizioni del-
l’intesa possibile, come fondamento normativo dei principi basilari della
convivenza sociale, che consenta di mantenere coesa la società malgrado la
frammentazione del mondo post-moderno (Habermas, 1981).

A ciò bisogna integrare il fondamentale aspetto della “riconciliazione
tra le generazioni” che emerge da indagini empiriche attraverso le domande
rivolte dai giovani ai loro adulti di riferimento a cui, anche se prendendo le
distanze dalle modalità educative tradizionali, chiedono l’instaurazione di
un rapporto di dialogo finalizzato a:

• essere educati assumendosi rischi e responsabilità attraverso sfide
reali con degli adulti di riferimento;

• essere accompagnati nelle scelte con pazienza e ascolto, senza giu-
dizi di valore già prefabbricati;

• capire le regole e vederle rispettate universalmente nella pratica;
• essere affascinati da testimoni che attestino la possibilità di condurre

vite autentiche.

Quattro punti che possono essere considerati quasi un codice di regole
su come bisognerebbe comportarsi quando si vuole lavorare con i giovani.
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Specie laddove si ci vuole impegnare nella trasmissione di contenuti valo-
riali di stampo opposto a quelli già presenti (patologici) nel gruppo di gio-
vani con i quali si vuole lavorare; ciò risulta possibile in tanto quanto si
pongano in essere idonei processi comunicativi in una prospettiva intera-
zionista, mediata a livello simbolico, che coglie come il giovane costruisce
intersoggettivamente la propria identità, ruolo sociale e analisi della realtà
sociale sul palcoscenico della vita quotidiana. E questo risulterà realizzabile
ed efficace nella misura del verificarsi di una nuova disponibilità all’ascolto,
all’accompagnamento e alla comunicazione da parte degli educatori (in par-
ticolare i conduttori dei gruppi) risultato di una ricerca di strategie comu-
nicative efficaci che dovrà tener conto che gli attori sociali interpretano il
mondo come macro-sistema attraverso i riferimenti culturali e linguistici
del proprio micro-sistema esistendo uno stretto rapporto fra cultura di un de-
terminato contesto e percezione/capacità espressiva.

Harlow ha studiato gli effetti della deprivazione di affetto: come crescerà
un bebè che non ha visto soddisfatto il suo bisogno di amore? Per rispondere
a questa domanda i bebè scimmia vennero privati di qualsiasi contatto con
altri simili durante i primi mesi di vita. Le scimmie, private della possibilità
di soddisfare il bisogno d’amore, ma non certo di cibo, ricevuto anzi in ab-
bondanza, dopo qualche mese si comportavano come i pazienti di un Ospe-
dale Psichiatrico o come criminali aggressivi e violenti; non furono suc-
cessivamente in grado di comunicare affetto sotto nessuna forma: le femmine
non erano in grado di avere rapporti sessuali neanche se avvicinate da un ma-
schio adulto particolarmente esperto e, se costrette alla procreazione, non svi-
luppavano alcun istinto materno. Una di esse, ad es., portò alla bocca la te-
sta del suo piccolo e la sgranocchiò come fosse una patatina fritta; altre
schiacciavano la faccia del bebè contro il pavimento; le uniche eccezioni si
verificarono quando qualche piccolo, particolarmente capace di insistere nel
richiedere affetto, continuò a richiedere le loro cure anche dopo ripetute fru-
strazioni: allora e solo in qualche caso la scimmia madre cominciò a ri-
spondere all’affetto richiesto. La rieducazione di queste scimmie si è rivelata
estremamente lunga e complessa ed è riuscita solo molti anni dopo i primi
esperimenti grazie al tenace lavoro di Melinda Novak, una collaboratrice di
Harlow: non è stato sufficiente infatti esporle a modelli adulti adeguati, se-
gno che il solo reinserimento nel gruppo di scimmie sane non riporta auto-
maticamente queste scimmie alla normale capacità di dare e ricevere affetto.
Per recuperarle è occorso un lungo lavoro di psicoterapia, effettuato tramite
il contatto continuo, durato anni, con un terapeuta scimmia che rispondeva
a particolari caratteristiche: permetteva la regressione (doveva avere un
terzo dell’età della scimmia-paziente) ed era particolarmente accettante,
tanto da permettere il fenomeno conosciuto come “transfert”.
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Nel periodo degli anni ‘30 e ‘40 i clinici come Bender, Bowlby, Burlin-
gham, Anna Freud, Goldfarb, Levy, Spitz facevano ricerche sugli effetti pa-
tologici causati da una lunga istituzionalizzazione o/e freguenti cambia-
menti della figura materna sullo sviluppo della personalità durante i primi
mesi di vita. Nel 1949 Bowlby assieme alla World Health Organization
(WHO) ha contribuito a uno studio delle Nazioni Unite sui bisogni dei bam-
bini senza famiglia. Nel 1951 è stato presentato il suo rapporto pubblicato
della WHO col titolo di Maternal Care and Mental Health in cui dava le
prove che le cure materne non sufficienti (come continua separazione) du-
rante la prima infanzia portavano la sofferenza ai bambini piccoli e indicava
come evitare o mitigare gli effetti patologici sia a breve che a lungo termine.
Nel corso degli anni ‘50 basandosi sul suo rapporto sono stati girati due film,
uno di Rene Spitz Grief («A Peril in Infancy») ed uno di James Robertson
(«A Two-Year Old Goes to Hospital») che hanno avuto un’influenza enorme
sull’attenzione degli operatori professionali (nel campo della psichiatria in-
fantile, della psicologia e in campo sociale, pediatrico nell’assistenza dei
bambini malati) questi due temi l’angoscia e il dolore dei bambini ricove-
rati in un’istituzione e sul cambiamento in campo pratico. Gli psicologi e gli
psichiatri, però, parlavano di continuo della scarsità di prove e sulla man-
canza di una spiegazione più chiara di come le esperienze potrebbero in-
fluenzare lo sviluppo della personalità e gli psicoanalisti, inoltre, erano molto
scettici e critici sulla teoria dell’attaccamento, ma le ricerche di J. Bowlby
(1989) continuavano a dimostrarne l’importanza. Il cambiamento della si-
tuazione è stata particolarmente influenzata dalla pubblicazione di una rac-
colta di sei articoli da parte della WHO nel 1963 con una nuova valutazione
degli effetti causati dai vari tipi di esperienze di privazione di cure materne.
Nel decennio successivo la quantità dei risultati delle ricerche di Harlow e
Hinde che ha abbattuto l’opposizione non lasciando nessun dubbio sulla
plausibilità delle ipotesi della teoria dell’attaccamento senza negare che
c’erano comunque delle incertezze (sulla persistenza degli effetti patologici)
e le incomprensioni (ad esempio sul tempo che deve dedicare una madre al
bambino e sull’importanza della presenza della figura materna biologica).
La teoria dell’attaccamento è una teoria abbastanza nuova che è stata svi-
luppata a partire dalla teoria psicoanalitica delle relazioni oggettuali; ma, an-
che se le radici di queste due teorie sono comuni, esse si sono evolute in
modi epistemologicamente diversi. La teoria dell’attaccamento con il tempo
si è costituita come una disciplina a parte con alcune influenze provenienti
dalle teorie sistemiche e dalla psicologia cognitiva e si sta sviluppando an-
cora (P. Fonagy, M. Target, Attaccamento e funzione riflessiva, Raffaello
Cortina, 2001). Essa ha una grande importanza e viene utilizzata dai tera-
peuti non solo del campo psicoanalitico e cognitivista ma anche della tera-
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pia familiare. Con l’approccio etologico (degli etologi Lorenz e Tinbergen)
Bowlby ha dato un fondamento scientifico all’aggiornamento della teoria psi-
coanalitica e un sostegno scientifico alla teoria delle relazioni oggettuali. Il
lavoro sul piano della ricerca empirica della Ainsworth è stato importantis-
simo per la sistemazione teorica di Bowlby. Lei ha verificato alcune intui-
zioni di Bowlby traducendo i principi di base della teoria in dati di ricerca
ed ha anche ampliato la teoria proponendo l’idea della figura d’attaccamento
come base sicura. La teoria dell’attaccamento di Bowlby, si è evoluta par-
tendo dalla teoria psicoanalitica di Freud. Prima di veder i concetti princi-
pali della teoria dell’attaccamento prenderemo qui in considerazione in-
fluenza degli studi di Lorenz e Harlow sulla teoria di Bowlby, approccio
etologico della teoria dell’attaccamento e rapporto di tale teoria con le altre
teorie. Nel periodo degli anni ‘50 l’opinione sul fatto che il bambino sviluppa
uno stretto legame con la madre perché lei lo nutre era molto condivisa. Si
pensava che la fame fosse una pulsione primaria e la relazione personale (del
bambino con la madre) una pulsione secondaria che significava che un
bambino di uno o due anni avrebbe dovuto accettare chiunque lo nutre. Tutto
ciò però non rispecchiava l’esperienza con i bambini di Bowlby. Le letture
dei lavori di Lorenz sull’imprinting, sui paperotti e gli anatroccoli (che
hanno dimostrato un forte legame tra i piccoli uccelli e le loro figure materne
anche senza la mediazione del nutrimento) e delle ricerche di Harlow e Zim-
mermann sui macachi rhesus hanno spinto Bowlby verso gli studi del com-
portamento istintivo negli esseri umani e verso l’elaborazione del concetto
di un comportamento d’attaccamento con una propria dinamica, diversa da
quelle che riguardano il cibo applicando i principi dell’etologia sui problemi
clinici interessati. Secondo i principi di etologia gli schemi comportamen-
tali e psicologici sono mutabili durante l’ontogenesi e cambiano secondo il
contesto in cui si manifestano e l’influenza dei fattori ambientali sia fisici che
sociali. Per capire meglio Bowlby usa un esempio del comportamento ge-
nitoriale, il quale, secondo l’autore, è in parte predeterminato ed è pronto a
svilupparsi nel tempo tramite l’osservazione del comportamento di altri ge-
nitori, la nascita del proprio figlio ed ecc. Dunque, attraverso l’etologia, si
è riusciti ad armonizzare (l’etologia è stato il modo per unificare) la psi-
coanalisi e la biologia evoluzionistica. Come si è già avuto modo di sotto-
lineare, la teoria dell’attaccamento porge una grande attenzione sul ruolo dei
genitori nel determinare lo sviluppo del bambino. Ci sono tre modelli di at-
taccamento che per la prima volta sono stati descritti da Ainsworth e i suoi
colleghi. Il primo schema è quello dell’attaccamento sicuro in cui l’indivi-
duo è certo che sarà aiutato e compreso da parte della figura dell’attacca-
mento quando ne avrà bisogno. Il secondo schema è dell’attaccamento di re-
sistenza angosciosa in cui l’individuo non è sicuro dell’aiuto del genitore nel
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momento del bisogno. Il terzo schema è dell’attaccamento dell’evitamento
angoscioso in cui l’individuo non solo non crede di essere aiutato ma addi-
rittura aspetta di essere rifiutato seccamente. Questi schemi, una volta for-
mati, tendono a persistere, ma non è sempre così. Secondo Bowlby, con il
cambiamento del modo di trattare il bambino da parte dei genitori, varierà
anche lo schema. Qui è importante notare che per Bowlby una particolare
importanza ha la comunicazione simbolica dell’abbandono (suicidio, ab-
bandono o cacciata via del bambino), dove significative sono le comunica-
zioni metaforiche del genitore (come «mi fai morire»), le quali dal bambino
vengono interpretate concretamente come una minaccia alla disponibilità (c’è
da notare che anche la rabbia di un genitore viene interpretata come una mi-
naccia). Questo ci fa capire l’importanza dell’attenzione che si deve dare alla
comunicazione con i bambini. Bowlby ha introdotto la nozione di percorsi
evolutivi che rendono differente la teoria dell’attaccamento dalle teorie psi-
coanalitiche tradizionali; secondo tali percorsi, un individuo deve passare at-
traverso una serie di stadi di sviluppo. Il modello afferma che, alla nascita,
il bambino ha una serie di percorsi possibili; su quale di essi procederà, sarà
determinato dall’ambiente che lo circonda, dal comportamento dei genitori
con il bambino e dalla risposta del bambino. Ma la cosa più importante è che
questo non significa che il corso dello sviluppo sarà fissato; esso cambierà
col cambiamento del modo di trattare il figlio da parte dei genitori, in più, i
cambiamenti dello sviluppo continueranno durante tutta la vita.

La Psicoterapia di Gruppo

Il gruppo presenta delle peculiari caratteristiche che facilitano lo sviluppo
di relazioni, la nascita di legami identificativi, la creazione di una cultura co-
mune e potenti meccanismi trasformativi. Il gruppo infatti non è la semplice
somma degli individui che lo compongono, in quanto al suo interno operano
delle dinamiche che creano un effetto moltiplicatore delle energie umane in
esso presenti. Il gruppo è al tempo stesso sia un contenitore, sia un’espe-
rienza. Di conseguenza i gruppi psicoterapeutici hanno proprietà curative che
vanno ben oltre il superamento del senso di alienazione, dell’isolamento so-
ciale e della possibilità di condividere il proprio disagio con altre persone.
L’elaborazione delle vicende individuali avviene in relazione a quanto ac-
cade nel gruppo e ai fenomeni che nello stesso si manifestano; pertanto ogni
evoluzione e crescita personale diviene un elemento utile e potenzialmente
trasformativo per tutti. Il setting gruppale dà la possibilità ai partecipanti di
ricreare in una sorta di microcosmo le relazioni più significative e quindi di
vederle alla luce del qui ed ora, in vivo. Ciò costituisce una forte spinta al
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cambiamento, che attraversa i piani di esperienza di sé, della propria storia
familiare, relazionale e culturale (Lo Verso, 1994). Inoltre nel gruppo c’è un
concetto di scambio che va al di là dell’idea di essere generosi o altruisti;
più precisamente sussiste l’idea di dare senza il rischio di perdere quello che
si è dato o del ricevere senza portare via. Ciò sembra richiedere una visione
abbastanza diversa di proprietà delle proprie esperienze e dei propri vissuti,
non posseduta privatamente, ma liberamente accessibile a tutti: ogni mem-
bro del gruppo infatti trarrà personale beneficio se tutti i partecipanti saranno
aiutati ad aprirsi e a rendere pubblico il doloroso privato che si tengono
stretti. A onor del vero gli aspetti terapeutici del concetto di catarsi era già
stato introdotto addirittura da Aristotele per esprimere il peculiare effetto che
il dramma greco aveva sui suoi spettatori. Il termine catarsi deriva dal
greco kátharsis, che a sua volta proviene da katháirein, purificare: la libe-
razione dell’individuo da una contaminazione che danneggia o corrompe la
natura dell’uomo. Egli afferma: “Tragedia dunque è mimesi di un’azione se-
ria e compiuta in se stessa, con una certa estensione; in un linguaggio ab-
bellito di varie specie di abbellimenti, ma ciascuno, a suo luogo, nelle parti
diverse; in forma drammatica e non narrativa; la quale, mediante una se-
rie di casi che suscitano pietà e terrore, ha per effetto quello di sollevare e
purificare l’animo da siffatte passioni”. Nella sua poetica egli sostiene che
lo scopo del dramma è di purificare gli spettatori attraverso l’eccitazione ar-
tistica di alcune emozioni che funzionavano come un sollievo dalle loro pas-
sioni personali. L’evento scenico traumatico è la messa in atto di un conflitto
e delle sue conseguenze, fino all’estrema lacerazione. Assistervi consenti-
rebbe tanto un coinvolgimento quanto una presa di distanza, che rendereb-
bero possibile un’osservazione più consapevole.

Più recentemente Landy ha ripreso il concetto di distanza per sottoli-
neare la distinzione tra il ruolo e l’attore. Landy è uno dei più importanti teo-
rici di un nuovo approccio chiamato Drammaterapia. Egli utilizza tecniche
proiettive per amplificare il vissuto di distanza. Gli attori non diventano i
personaggi che stanno interpretando, ma avvicinano se stessi e le loro espe-
rienze alla performance, si muovono attraverso un tempo reale e un tempo
immaginario, da una realtà ordinaria a una realtà teatrale. La nozione di
ruolo, le tecniche di role-playing e assunzione di ruoli sono al centro di que-
sto orientamento. Dramma, dal greco Dran, significa letteralmente com-
piere un’azione, ma l’atto drammatico non è semplicemente fare qualcosa,
è necessario che l’azione sia compiuta con un certo grado di distanza. Il
modello terapeutico di Landy è il modello del ruolo il quale vede l’indivi-
duo come colui che rappresenta numerosi ruoli, biologici, familiari e so-
ciali nella vita reale. Questi ruoli vengono riproposti nella seduta della
drammaterapia. Secondo Landy nel lavoro teatrale l’attore entra ed esce co-
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stantemente dal ruolo, c’è un continuo slittamento da una realtà all’altra ed
è nello spazio intermedio che possono emergere le potenzialità. I ruoli di-
ventano utili strumenti nella diagnosi, nel trattamento e nella valutazione.
In questo modello gli obiettivi del drammaterapeuta sono tesi ad aiutare i
clienti ad incrementare il numero dei ruoli che essi possiedono, per non ri-
manere legati ad un ruolo rigido, e ad incrementare la capacità di muoversi
da un ruolo all’altro. Il personaggio può essere considerato un ponte che
permette il passaggio dalla cristallizzazione di una personalità al mondo
della possibilità e della scoperta.

Secondo Yalom, a prescindere dall’orientamento di base del gruppo te-
rapeutico, alcuni fattori terapeutici sono presenti in tutte le terapie di gruppo
e sono quindi da considerarsi quali principi generali validi per tutti gli ap-
procci gruppali:

• universalità: il paziente trae beneficio dal rendersi conto che tutti i
suoi sintomi possano essere condivisi;

• acquisizione di nuove informazioni: la pluralità che caratterizza il
gruppo è inevitabilmente fonte di notizie e chiarimenti sui problemi
condivisi;

• instillazione di speranza: farsi coraggio vicendevolmente mobilita
l’ottimismo tra i partecipanti e la sensazione di potercela fare;

• cambiamento del copione familiare: il gruppo consente la messa in
scena, attraverso un delicato gioco di transfert e controtransfert, di
vecchi drammi familiari, che con la presenza esperta del terapeuta
possono essere rivisitati e cambiati al fine di raggiungere migliori li-
velli di benessere;

• altruismo: i partecipanti al gruppo sperimentano l’importante vissuto
di essere non solo bisognosi ma anche competenti e in grado di sod-
disfare richieste altrui, attraverso le loro indicazioni o suggerimenti;

• sviluppo di tecniche di socializzazione: il gruppo svolge una fonda-
mentale funzione di specchio. I partecipanti attraverso feedback e ri-
sposte aiutano e sono aiutati nell’acquisizione di una più accurata
autopercezione. La nuova consapevolezza è alla base del successivo
cambiamento di interazione sociale;

• comportamento imitativo: ogni paziente ha la possibilità di osservare
e prendere a modello gli aspetti positivi del comportamento degli
altri partecipanti e del terapeuta;

• apprendimento interpersonale: per migliorare la propria problema-
tica ogni partecipante deve attraversare diversi stadi. In primo luogo
è indispensabile rendersi conto delle proprie modalità di interazione
sociale e delle conseguenze che esse hanno sugli altri e su se stesso;
dovrà quindi modificare tali modalità attraverso la sperimentazione
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nel gruppo di nuovi comportamenti ed infine verificare se essi risul-
tano effettivamente più adeguati e rispettosi per tutti;

• coesione di gruppo: i partecipanti sperimentano la sensazione che
qualcosa di importante sta per avvenire all’interno di un contesto pro-
tetto e accogliente. La coesione di gruppo altro non è che la perce-
zione dell’esistenza di un setting o un contenitore le cui pareti sono
formate dai vari membri e dalla loro voglia di far parte del gruppo;

• catarsi: il contesto gruppale sviluppa la potenzialità liberatoria at-
traverso l’immedesimazione nell’altro e nelle sue problematiche;

• fattori esistenziali: non costituiscono di per sé un fattore di cambia-
mento, ma la consapevolezza necessaria affinché gli eventi avversi della
vita possano essere vissuti con minore drammaticità; essi compren-
dono la responsabilità, la solitudine, il senso dell’esistenza, la morte.

Di Bonito (2010) sostiene che non sempre accade che la situazione di
partenza di un individuo sia facile o serena: a volte la vita costringe subito
a misurarsi con delle difficoltà; altre volte capita che condizioni disagevoli
di vita intervengano successivamente, magari in seguito ad eventi tragici,
improvvisi e imprevedibili. Una situazione iniziale difficile però non sem-
pre e non necessariamente ha come naturale conseguenza esiti infausti.
Come afferma J. Lecomte (2004): “L’individuo non è incatenato dalle
forme di legame della sua infanzia, ma può rimodellare progressivamente
il tipo di relazione affettiva che intrattiene con il suo entourage”. Ogni in-
dividuo ha dunque la possibilità di vivere nel modo personalmente migliore,
nonostante o forse proprio in ragione delle circostanze difficili che si sono
venute a creare e delle quali è stato protagonista involontario.

Lo psichiatra e psicoanalista Boris Cyrulnik ha dedicato gran parte della
vita a comprendere come molti bambini che hanno subito traumi spaventosi,
quali abbandoni, maltrattamenti, violenze sessuali, guerre e lutti, riescano a
superarli diventando, nonostante tutto, degli adulti equilibrati e persino fe-
lici. Cyrulnik sostiene che questi bambini si pongano fondamentalmente due
domande: “Perché devo soffrire tanto?” e “Come posso fare per essere fe-
lice?”. La prima domanda li conduce verso una sorta di razionalizzazione de-
gli eventi, la seconda li porta a sognare. Se poi, nel corso della loro vita, que-
sti bambini hanno la fortuna di incrociare nel loro cammino delle persone alle
quali potersi appoggiare (parenti, amici, educatori, figure culturali scelte a
modello, strutture sociali o religiose di riferimento, ecc.), la loro crescita evol-
verà certamente in modo positivo. Gli altri invece, i bambini che non sanno
sognare e che non riescono ad accettare, rielaborare e infine fare propri gli
eventi subiti, chiusi in se stessi, imprigionati nelle ferite del passato e suc-
cubi della realtà, non impareranno a vivere: continuando a rifiutare l’acca-
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duto, cadranno nella tristezza, quando non nella disperazione. Gli studi ef-
fettuati al riguardo riportano reazioni individuali completamente differenti:

• Alcune persone restano condizionate per tutta la vita dagli eventi ne-
gativi che hanno subìto, continuano a lamentarsi dell’accaduto, accu-
sando la sorte per non avere offerto loro un’occasione di riscatto e per
non essersi quindi potuti realizzare positivamente. Così facendo que-
ste persone finiscono per occupare la maggior parte del loro tempo a
rimpiangere un passato migliore; continuando a sentirsi vittime delle
avversità non riescono a prendere le distanze dalle emozioni negative
scatenate dagli eventi vissuti, perdendo l’opportunità di riconsiderarle
e quindi di crescere, malgrado o proprio in ragione di esse.

• Per fortuna altrettante persone mostrano la seria e concreta volontà
di accettare il proprio destino e di volgerlo al meglio: nonostante le
difficoltà esse continuano a tenere in mano le redini della propria esi-
stenza, recuperando via via tutte le energie che occorrono per af-
frontare e accettare la realtà, guarire dalle ferite psicologiche residuali,
crescere e svilupparsi, traendo così forza anche dalle avversità.

Le ricerche intraprese, finalizzate alla comprensione delle motivazioni
poste alla base di due reazioni così diverse e distanti fra di loro, conclu-
dono affermando l’esistenza dei cosiddetti meccanismi di protezione, i
quali, attivando le risorse interiori, consentono all’individuo di contrastare
le difficoltà e, in molti casi, addirittura di trarne vantaggio.

Tali meccanismi sono riassumibili in quattro punti:
• la capacità di non vittimizzarsi, di accettare l’accaduto e più in ge-

nerale il proprio passato;
• la capacità di assumere nelle proprie mani la responsabilità della pro-

pria esistenza, credendo in se stessi e nella concreta possibilità di riu-
scire a risolvere i propri problemi;

• la capacità di avere fiducia negli altri, di chiedere loro aiuto e di ac-
cettarlo, ma soprattutto di instaurare delle relazioni stabili e sicure con
persone affidabili;

• la fortuna di incontrare nel proprio cammino delle persone disposte
ad offrire non solo e non tanto degli aiuti materiali, quanto piuttosto
appoggio, sostegno e incoraggiamento. Gli studi insistono molto sul-
l’importanza di quest’ultimo fattore, che costituisce un’ulteriore con-
ferma degli studi condotti da Harry Harlow e della teoria dell’attac-
camento sviluppata da John Bowlby.

A questo punto è importante operare una distinzione tra interventi grup-
pali di tipo supportivo e interventi gruppali di tipo espressivo-interpretativo:
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• Rientrano nella categoria dei gruppi di tipo supportivo gli approcci
cognitivo comportamentali volti all’accrescimento dell’autostima,
delle abilità di problem solving, della gestione dello stress. Nella mag-
gior parte dei casi nell’ambito di questi interventi, aventi in comune
obiettivi informativi-educativi, i pazienti condividono la stessa si-
tuazione problematica. I membri del gruppo sono sollecitati dallo psi-
coterapeuta, in un clima di accettazione, ad esprimere liberamente le
proprie difficoltà e paure e le conseguenze connesse alla tematica af-
frontata di volta in volta. Esempi di gruppi supportivi sono i gruppi
cognitivo comportamentali di gestione di ansia e stress, di gestione
degli attacchi di panico, per il controllo della rabbia, per malati ter-
minali, nonché i training di assertività, problem-solving, ecc. Tutti
hanno come obiettivo il sollievo dai sintomi e l’acquisizione di nuove
competenze. Il successo del gruppo viene valutato con la scomparsa
o il miglioramento della sintomatologia, grazie all’apprendimento di
nuove o più efficaci strategie. I pazienti più adatti a partecipare a que-
sto tipo di gruppi sono generalmente coloro che hanno difficoltà ad
esprimere verbalmente le proprie emozioni, che interiorizzano i sen-
timenti in modo autodistruttivo e che non posseggono o non utilizzano
abilità autoregolative, assertive, di problem soling e di self efficacy.

• I gruppi con carattere espressivo-interpretativo costituiscono un va-
lido strumento per il cambiamento e la crescita personale. Operano
principalmente nell’area intrapsichica che, a cascata, porta le tra-
sformazioni a livello interpersonale, sintomatico e di acquisizione di
nuove competenze. Grazie ai feedback del terapeuta e degli altri
partecipanti, ogni membro assume via via maggiore consapevolezza
di sé e delle proprie dinamiche ed intraprende la via del cambiamento.
In breve tempo emergerà il reale e genuino modo di essere dell’indi-
viduo, che riproporrà nel gruppo le dinamiche interpersonali e gli stili
comunicativi che caratterizzano la propria vita di relazione (espe-
rienza transferale). Appartengono a questo i gruppi psicodinamici ed
alcuni tipi di gruppo cognitivo comportamentale quali quelli di Sub-
jective Welf Being Training (SWBT), su motivazione e creatività
(Cooperative Learning) e la Terapia Integrata di Gruppo (TIC).

La Psicoterapia di Gruppo Cognitivo Comportamentale

La psicoterapia di gruppo cognitivo-comportamentale ha lo scopo di
aiutare le persone a migliorare le proprie capacità di fare fronte alle difficoltà
e ai problemi della vita; si basa sugli stessi principi del trattamento psicote-
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rapico individuale, con il quale il più delle volte viene integrata. Studi scien-
tifici hanno infatti dimostrato come l’integrazione di un percorso individuale
con quello di gruppo incrementa l’efficacia e la stabilità dei risultati della psi-
coterapia in svariate tipologie di disturbi e disagi psicologici. La psicotera-
pia di gruppo cognitivo comportamentale si prefigge, quindi, di unire alla te-
rapia individuale la forza dell’interazione, del confronto, della condivisione
e della cooperazione con persone che vivono difficoltà simili, sotto la guida
di uno o più terapeuti. Essa prevede un programma psicoterapico agile,
semplice, rapido e operativo, caratterizzato da tempi brevi e da modalità
chiare, tali da poter essere svolto agevolmente e a costi contenuti sia nelle
strutture sanitarie pubbliche e private che negli studi psicoterapeutici. Alcuni
dei principi già descritti da Ignacio Martin-Baro’ sono da considerarsi basi-
lari nella psicoterapia di gruppo di indirizzo cognitivo comportamentale:

• Riservatezza: mantenere il segreto sulle informazioni che i parteci-
panti condividono durante gli incontri; divieto di audio e video-regi-
strare.

• Dialogo come principio fondamentale per la prassi. Dialogare pre-
suppone riconoscere l’altro come attore sociale e rispettare le sue con-
dizioni di costruttore di conoscenza e produttore di una storia. Poi-
ché la perfetta simmetria nelle relazioni umane sembra essere
un’utopia, l’idea di bilanciamento nella relazione sostituisce più ade-
guatamente la regola dell’equilibrio instabile. Lavorare con le per-
sone, i gruppi e le comunità significa riconoscere l’altro come sog-
getto attivo, portatore di risorse e bisogni, ma anche valorizzare
l’altro, le sue reti, la sua storia e, in nome di ciò che accomuna, con-
dividere una progettualità che renda la vita degna di essere vissuta.

• Coscientizzazione: si definisce come il processo cognitivo ed emozio-
nale che porta ad essere coscienti e consapevoli del carattere dinamico
che hanno le nostre relazioni nel mondo, di come le circostanze in-
fluiscono sulle condizioni di vita, individuandone le relazioni causali.

• De-ideologizzazione: de-strutturazione delle letture preconcette della
realtà e costruzione della capacità di leggere criticamente ciò che ac-
cade nella realtà circostante; destrutturazione delle dinamiche sot-
tintese mediante la produzione di nuovi modi di comprendere tanto
il contesto di vita della persona quanto le circostanze della sua vita,
come un tutt’uno. Implica la costruzione di un processo di conoscenza
che conduce a stabilire cause e nessi e che contrasta lo stato di im-
potenza che spesso accompagna la mancata lettura delle dinamiche
alla base dei problemi.

• De-alienazione: processo di comprensione della relazione tra le cose
e i fatti che appaiono come al di sopra delle persone e comprensione
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di come niente potrebbe esistere senza la loro azione; tutto può essere
trasformato e persino eliminato, producendo la rottura di un atteg-
giamento passivo e acritico e mostrando invece la capacità creativa
e attiva del soggetto.

• Superamento del Vissuto di colpa, sostituito con il Senso di respon-
sabilità: capacità di accettare l’accaduto anche se particolarmente
sgradevole, senza negare le emozioni negative che ne derivano; su-
peramento delle possibili vittimizzazioni concentrandosi sulla:
a) capacità di assumere nelle proprie mani la responsabilità della

propria esistenza, credendo in se stessi e nella concreta possibilità
di riuscire a risolvere i propri problemi;

b) capacità di avere fiducia negli altri, di chiedere loro aiuto e di ac-
cettarlo, ma soprattutto di instaurare delle relazioni stabili e si-
cure con persone affidabili;

c) fortuna di incontrare nel proprio cammino delle persone disposte
ad offrire non solo e non tanto degli aiuti materiali, quanto piut-
tosto appoggio, sostegno e incoraggiamento.

La psicoterapia di gruppo si concentra sia sui problemi personali che sulle
interazioni interpersonali. L’obiettivo è di aiutare a risolvere le difficoltà emo-
tive e di favorire lo sviluppo personale dei partecipanti attraverso l’esperienza
del gruppo. Vengono utilizzate tecniche quali l’apprendimento strutturato del
gruppo (Social Skills Training), il racconto delle storie di vita, l’assunzione
di ruolo (role-playing), tecniche di autoconsapevolezza di gruppo della Min-
dfulness e lo Psicodramma: i partecipanti drammatizzano una vicenda di vita
di uno dei membri del gruppo, affiorata durante una discussione collettiva.
Ognuno recita un personaggio: il protagonista recita sia se stesso che il ruolo
antagonista. Al termine dell’esperienza ciascuno restituisce i vissuti perso-
nali, per lasciare poi spazio ad un dibattito collettivo. Nascita, crescita e ma-
turità del gruppo, così come il tipo di partecipazione, di comunicazione e di
dialogo all’interno di esso, sono le condizioni di base su cui lavorare. I mem-
bri del gruppo non devono necessariamente soffrire dello stesso disturbo: è
più importante che sia simile la gravità dei disturbi psicologici presentati, poi-
ché già la sola consapevolezza di sentirsi tra persone con problemi simili può
avere un positivo effetto terapeutico sui pazienti. I processi di nascita, cre-
scita e raggiungimento della maturità vengono definiti in relazione ai con-
cetti di energia residua e disponibile, energia di dialogo e solidarietà, pro-
duzione e comunicazione, presenza di ostacoli, possibilità di autoregolazione
e consenso. L’autovalutazione e la successiva autoregolazione dei membri del
gruppo circa le dinamiche relazionali sperimentate consentono la partecipa-
zione attiva e creativa dei singoli e la funzionalità del gruppo.
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L’individuo può esprimere la sua arte diventando scrittore, poeta, musi-
cista, pittore e così via se ha ricevuto e saputo utilizzare dati, procedure e
strumenti: solo in questo modo è possibile rompere gli schemi preordinati
e consolidati e crearne invece dei nuovi, che a loro volta resteranno in vita
provvisoriamente in sostituzione degli altri.

Ma non basta predisporre i partecipanti al gruppo per creare aiuto reci-
proco e interdipendenza positiva. Il passaggio verso l’apprendimento coo-
perativo avviene gradualmente, con l’educazione all’ascolto, all’intera-
zione, allo sviluppo delle abilità di discussione, al rispetto e all’incorag-
giamento reciproco, che costituiscono i prerequisiti affinché si consolidi
quel clima positivo che favorisce l’atto creativo. Con il tempo e la pratica
i partecipanti acquistano fiducia nelle proprie capacità di lavorare insieme
e lo psicoterapeuta migliora le proprie abilità di facilitatore dell’apprendi-
mento cooperativo. I partecipanti vanno incoraggiati nella libera ricerca del
“Chissà che cosa verrà creato alla fine”. È un’educazione all’ascolto, al-
l’interazione, allo sviluppo di abilità di discussione, al rispetto e all’inco-
raggiamento reciproco, che contribuisce notevolmente alla creazione di un
clima positivo e propositivo, favorevole all’atto creativo. Occorre innanzi-
tutto essere consapevoli che, per creare un clima cooperativo, ci vuole
tempo. A mano a mano che le abilità sociali di interazione reciproca tra i
partecipanti cresceranno, lo psicoterapeuta si farà gradualmente da parte, la-
sciando sempre maggiore spazio ai lavori di gruppo. Per favorire l’intera-
zione tra pari possono essere utili alcune semplici regole (proposte nelle
opere di G. Rodari (1973) e di E. Zamponi (1986) e riguardano le procedure
di potenziamento della creatività in campo linguistico attraverso l’applica-
zione della metodologia dell’apprendimento cooperativo):

1. concisione: sono da preferire gli interventi brevi, della durata mas-
sima di due minuti;

2. ascolto attivo: al termine di ciascun intervento può essere utile re-
stare in silenzio per alcuni secondi, per consentire una breve rifles-
sione su quanto ascoltato;

3. riformulazione: in una successiva fase della discussione è possibile
introdurre la regola in ragione della quale chi prende la parola deve
iniziare il proprio intervento riassumendo brevemente quanto espo-
sto dal compagno che lo ha preceduto;

4. contributo di ciascuno: è possibile prendere la parola un’altra volta
solo quando tutti i componenti del gruppo siano già itervenuti. In tal
modo tutti i componenti sono in qualche modo costretti a dare il pro-
prio contributo, anche i più timidi e i meno partecipativi, le cui idee,
parimenti significative, viceversa non avranno modo di essere espo-
ste;
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5. Infine, risulta utile effettuare il monitoraggio di queste abilità sociali,
con strumenti di rilevazione del processo – semplici tabelle a doppia
entrata – mentre questi è ancora in corso e non soltanto attraverso la
rilevazione del prodotto finale, come invece si è abituati a fare: è
forse principalmente questa la fase particolarmente interessante di
un’analisi metacognitiva.

Per sviluppare gli aspetti relativi alle abilità di discussione di gruppo ora
presi in esame si rivela particolarmente utile lavorare al fine di sviluppare
attività creative. Come efficacemente chiarito da V. Propp (1966), una strut-
tura narrativa è composta da un complesso di regole simili a quelle gram-
maticali, che consentono di ordinare in maniera sequenziale i personaggi e
gli eventi del racconto, in modo tale che divengano funzioni della struttura
complessiva dell’intreccio.

Per favorire l’apprendimento attivo e cooperativo da parte dei parteci-
panti risulta essenziale in particolare che lo psicoterapeuta da un canto in-
trecci delle buone relazioni con loro – di qui l’attenzione alla prosocialità
– e dall’altro ne stimoli e ne indirizzi la curiosità verso l’oggetto di studio.
Tra i due modi principali con i quali gli esseri umani organizzano e gesti-
scono la conoscenza del mondo, noti come pensiero logico-scientifico e
narrativo, in genere si sceglie di lavorare sul secondo. Perché l’apprendi-
mento attivo e cooperativo abbia l’opportunità di venire realizzato, non
basta proporre attività e contenuti stimolanti e ben progettati: occorre che
la conoscenza della storia pregressa diventi occasione di scoperta del pre-
sente ed in particolare dello specifico contemporaneo che circonda i parte-
cipanti, così da rendere vivo un mondo che altrimenti sarebbe radicalmente
al di fuori degli interessi conoscitivi.

Per rendere vivo nel presente il passato che racconta, lo psicoterapeuta
deve possedere doti di regia, rispettando quelle regole della narrazione che
permettono di rendere una storia interessante. È un dato di fatto che noi co-
struiamo l’analisi delle nostre origini culturali e religiose, delle credenze, dei
bisogni, ecc., sotto forma di storie (ad esempio la Bibbia) e non è solo il con-
tenuto di tali storie ad affascinarci ma anche, forse soprattutto, l’abilità con
cui vengono narrate.

Esiste una scuola di pensiero, superficiale e credulona, secondo la quale
le abilità narrative sarebbero un dono naturale, impossibile da insegnare;
in realtà sappiamo che, se vogliamo rendere il racconto affascinante e mo-
tivare gli ascoltatori ad una conseguente riflessione, esistono delle regole
ben precise da osservare. Ne deriva che senza abilità siamo impotenti e que-
sto vale anche per il know-how della ricostruzione narrativa; e benché fin
da piccolo l’uomo è generalmente messo di fronte ai primi rudimenti del
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racconto, in realtà occorre percorrere una lunga strada per raggiungere la
maturità della narrazione adulta.

J. Bruner (1996) ad esempio delinea nove principi universali delle realtà
narrative:

1. Una struttura di tempo significativo: in una narrazione il tempo viene
segmentato non secondo l’orologio, ma in funzione dello svolgersi
degli eventi cruciali.

2. Particolarità generica: qualsiasi storia può essere letta in vari modi e
trasportata nell’ambito di qualsiasi genere: commedia, tragedia, storia
d’amore, ironia, autobiografia ecc. Sostiene Bruner che nemmeno le
culture più sofisticate possono resistere al canto ammaliatore dei ge-
neri che costruiscono la narrazione: la realtà è costretta per decreto o
addirittura per statuto a imitare i nostri generi letterari e noi diamo un
senso agli eventi leggendoli in chiave di commedia, di tragedia, ecc.

3. Le azioni hanno delle ragioni: quello che fanno le persone nel corso
della narrazione non avviene – né è strettamente determinato – se-
condo leggi di causa ed effetto; è invece motivato da convinzioni, de-
sideri, teorie, valori o altri stati intenzionali. Le azioni narrative com-
portano questi stati intenzionali, anche se essi non determinano mai
completamente il corso dell’azione o il fluire degli eventi; è infatti
sempre implicito qualche elemento di libertà – l’intervento di un sog-
getto agente che può intromettersi in una presunta catena causale.

4. Composizione ermeneutica: i possibili significati di una storia sono
molteplici, nessuna ha un’unica, singola interpretazione possibile.
L’obiettivo dell’analisi ermeneutica è di fornire una spiegazione con-
vincente e non contraddittoria del significato di una storia, una lettura
coerente con i particolari che la costituiscono.

5. Canonicità implicita: per meritare di essere raccontata una storia deve
contraddire le aspettative: gli stereotipi e la norma sono prodigiose
fonti di noia. È il modo narrativo che sa creare meglio un senso di no-
vità e di eccitazione. Siccome la connessione canonica fra le realtà in
una storia rischia di generare noia, la narrativa, attraverso il linguag-
gio e l’invenzione letteraria, cerca di tener vivo l’interesse del di-
scente rendendo nuovamente strano l’ordinario. Così, nel momento
stesso in cui ci riallaccia alle convinzioni ricevute, il creatore di re-
altà narrative acquista uno straordinario potere culturale, facendoci
vedere con occhi nuovi qualcosa che prima davamo per scontato.

6. Ambiguità di referenza: per quanto si possano verificare i fatti a cui
si riferisce una narrazione, essi sono utilizzati sostanzialmente in fun-
zione della storia stessa, così che la narrativa crea o comunque rico-
struisce la sua referenza rendendola di fatto ambigua.
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7. Centralità della crisi: è ormai chiaro che le storie ruotano intorno a re-
gole che vengono infrante ed è ciò che colloca la crisi al centro delle
realtà narrative. Le storie che meritano di essere raccontate ed inter-
pretate nascono tipicamente da una situazione di crisi.

8. Negoziabilità inerente: le storie sono fondamentalmente contestabili
ed è questo che rende la narrativa così utile nella negoziazione cul-
turale; ognuno può raccontare una possibile versione e questo per-
mette un confronto e una crescita cooperativa. Oggi sappiamo che
questa capacità di negoziazione narrativa comincia molto presto nello
sviluppo della comprensione sociale dei bambini ed è onnipresente
(Dunn, 1990).

9. Capacità di espansione storica della narrativa: l’uomo con vari ar-
rangiamenti cerca di assicurare la continuità delle narrazioni, in modo
che la realtà non sia costituita semplicemente da un susseguirsi di
storie, ciascuna autonoma rispetto all’altra, ciascuna con un proprio
fondamento narrativo. Così come costruiamo una storia della nostra
vita, creando un sé capace di preservare la nostra identità – che si
sveglia il giorno dopo ancora più o meno uguale – si direbbe che
siamo dei geni nel creare una catena narrativa.

Quello che fa girare una storia e la rende degna di essere raccontata è
dunque innanzitutto la presenza di una crisi, di un problema. La narrazione
comincia così con un prologo che stabilisce la normalità; l’azione poi si
sviluppa portando a una rottura, ad una violazione delle aspettative legit-
time. Quello che accade dopo è la descrizione dei tentativi per ripristinare
lo stato di legittimità iniziale. Le storie che da sempre hanno stimolato l’in-
teresse degli esseri umani, come le favole, hanno in comune la nascita di un
problema che l’eroe o gli eroi devono affrontare; tutta la storia si sviluppa
sui tentativi effettuati per trovare una soluzione, sino a che in modo più o
meno imprevedibile il problema viene risolto. Le favole si sviluppano
quindi sulle capacità dei personaggi della storia di risolvere un problema
(problem solving) che, se è tale anche per i partecipanti, diventa parteci-
pato. Se poi, tra il problema e la soluzione storicizzata dello stesso, nasce
l’occasione per un dibattito sui possibili modi per affrontare e portare a so-
luzione la problematica insorta, i partecipanti possono realmente speri-
mentare un apprendimento collaborativo cercando e confrontando tutti
insieme più risposte possibili tra le quali scegliere proprio quella che la sto-
ria stessa ha proposto o qualsiasi altra, per assurda o plausibile che sia.

Riassumendo lo psicoterapeuta/regista cognitivo comportamentale avrà
cura di proporre, con gli strumenti a sua disposizione – la parola, la foto-
grafia, la videoregistrazione – la vita dei partecipanti /personaggi i quali, ad
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un certo punto della loro storia, si trovano a dover affrontare un problema
che diventa per gli altri un problema attuale, un loro problema; tutti insieme
cercheranno, con l’aiuto dello psicoterapeuta, uno dei variegati perché della
soluzione storica e lo metteranno a confronto con le altre soluzioni che sono
emerse come potenzialmente possibili. D.N. Stern (2005) afferma che il
processo narrativo implica tre momenti: il momento presente in cui l’espe-
rienza originaria è tradotta in forma narrativa verbale; il momento presente
vissuto dal narratore mentre racconta; il momento presente evocato nel-
l’ascoltatore/i durante la narrazione. Come già nella Terapia Integrata di
Gruppo (TIG), proposta da C. Di Bernardino e F. Galassi (2008) l’inter-
vento si svolge in cinque fasi: 1. Narrazione. 2. Rappresentazione (1 role-
playing). 3. Analisi meta cognitiva. 4. 2° role-playing. 5. Cambiamento.

Nella prima fase (narrazione) uno dei membri del gruppo racconta sin-
teticamente a grandi linee la propria storia, sottolineando gli episodi che ri-
tiene più significativi. Gli altri membri del gruppo contribuiscono a creare
una condivisione narrativa, proponendo i loro vissuti emotivi e ricordi as-
sociati ai fatti narrati, ma evitando di dare giudizi e di fare domande troppo
dirette su quanto accaduto e su emozioni e sentimenti provati dal narrante.
Lo psicoterapeuta ha, in questa fase, il ruolo di sottolineare, ripetere e ri-
definire i punti significativi della discussione, depurandoli da ogni giudi-
zio negativo espresso. Si procede quindi con la rappresentazione teatrale
e la ricontestualizzazione di quanto accaduto attraverso tecniche di role-
playing. Oltre al narratore partecipano alla simulata come interlocutori uno
o più membri del gruppo (volontariamente o su indicazione dello psicote-
rapeuta), mentre gli altri membri del gruppo fungono da spettatori. Nella
rappresentazione il narratore viene invitato ad esprimere e rivivere la scena
in modo naturale, cercando di riprodurla come si è verificata nella realtà.
In tal modo egli ha l’occasione di rivivere non solo il comportamento ma-
nifestato ma anche il vissuto emotivo e cognitivo (pensieri più o meno ne-
gativi) provato a suo tempo. L’assunzione del ruolo contemporaneamente
di attore e spettatore di se stesso favorisce, secondo Di Bernardino (2008,
p. 130), il decentramento e l’acquisizione di quella distanza estetica ne-
cessaria per cogliere le proprie intenzioni e quelle dell’altro. Gli altri par-
tecipanti condividono l’esperienza con il loro vissuto, esprimendo le loro
impressioni e riflessioni ed aiutando così il soggetto narrante a definire
meglio il contenuto della propria comunicazione e il ruolo assunto durante
la simulazione.

Successivamente i partecipanti al Gruppo provano ad esprimere una va-
lutazione di confronto tra il comportamento espresso nella realtà e i com-
portamenti alternativi che il soggetto avrebbe potuto emettere col senno del
poi. Si determina così, da parte di ognuno dei partecipanti, un rispecchia-
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mento capace di generare riflessioni e considerazioni di tipo causale da cer-
care di definire dal punto di vista emotivo e cognitivo. Infatti il gruppo, nel-
l’osservare, attraverso l’esperienza di role-playing, il modello rappresentato
dal soggetto narrante, vede riflesso se stesso attraverso uno specchio de-
formante, avendo così l’occasione di continui raffronti legati alla propria
esperienza. In un primo momento si darà importanza solo al contenuto espli-
cito della rappresentazione; successivamente l’attenzione si concentrerà
anche sul contenuto implicito che si esprime a livello intenzionale, in un’in-
terazione che è fondamentale per la definizione del problema. Infatti la man-
canza di rispondenza che spesso si riscontra tra contenuto episodico (nar-
razione esplicita) e semantico (significati più o meno impliciti) necessita di
ulteriori rielaborazioni che richiedono il passaggio alla fase successiva.

La successiva fase, quella dell’analisi meta cognitiva, richiede un’inda-
gine che necessita anche di colloqui individuali. Non a caso la psicoterapia
di gruppo nel contesto cognitivo-comportamentale è quasi sempre contem-
poranea ad una psicoterapia individuale, con colloqui di approfondimento
con il solo psicoterapeuta, allo scopo di ristrutturare cognitivamente gli
schemi di interazione disfunzionali attivati durante l’esperienza di role-pla-
ying. Tali schemi riguardano i ruoli (le maschere) emersi durante la dram-
matizzazione dell’evento della storia personale che il soggetto ha scelto di
narrare. L’ipotesi interpretativa circa gli schemi disfunzionali del soggetto
viene legata a una specifica emozione emersa come dominante rispetto alla
maschera indossata durante la drammatizzazione. Una volta ridefinito il
ruolo che meglio risponde all’ipotesi risolutiva della condizione problema-
tica vissuta, la risposta viene di nuovo rappresentata dal soggetto narrante
in un secondo role-playing, ripetuto fino a quando non risulterà adeguato e
risolutivo, cioè in linea con le aspettative manifestate dal soggetto: una
nuova maschera il più possibile spontanea e autentica, una naturale co-
municazione assertiva. Naturalmente il raggiungimento di questa spontaneità
richiederà numerosi tentativi di role-playing (in genere è questa la fase più
lunga del trattamento di gruppo); saranno di notevole aiuto i suggerimenti
proposti dall’osservazione di altri modelli proposti dagli altri partecipanti o
dallo stesso psicoterapeuta e dimostratisi più adeguati alla soluzione del pro-
blema presentato. Sarà il soggetto narrante a scegliere quello che sente più
idoneo a rappresentarlo (l’abito che gli calza meglio) tra quelli risultati più
funzionali. La soluzione verrà quindi simulata nel contesto gruppale sino a
che il soggetto non riuscirà ad esprimerla naturalmente e potrà successiva-
mente anche adottarla nella realtà in situazioni similari.
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La Psicoterapia di Gruppo ad indirizzo Psicoanalitico

Come osserva Bon: “Ciò che desidero puntualizzare è che il gruppo è es-
senziale per lo sviluppo della vita psichica dell’uomo, almeno quanto lo è
ovviamente per le attività economiche o la guerra” (ibid., p. 61). Bion ritiene
che ogni aspetto importante della vita umana si svolga nei gruppi e che
quindi, necessariamente, perché fosse possibile lo sviluppo della la civiltà,
oltre alle loro modalità di funzionamento arcaiche, si dovesse poter attivare
una forma di mentalità evoluta e adattiva capace di rendere possibili tutte
le azioni e i processi di pensiero su cui si fonda la vita sociale. Bion chiama
questo modo di funzionare “gruppo di lavoro” intendendo con tale termine
una specifica condizione psicologica e un modo di operare della mente e
non, come nel linguaggio comune, un tipo di gruppo organizzato secondo
alcune regole, procedure e tradizioni, esplicitamente definite, che svolge
delle specifiche attività, come l’equipaggio di una nave o la giuria di un tri-
bunale. Ogni azione umana è, infatti, possibile solo grazie alla coopera-
zione e questo evidenzia, ogni momento, il problema della negoziazione
fra quanto l’individuo debba conformarsi al gruppo e quanto possa essere
autonomo e capace di progettare la sua persona come un’entità unica e di-
stinta dagli altri. La vita del gruppo, quali che siano le funzioni che questo
svolge, le sue dimensioni e la sua composizione, è il contesto unico e inso-
stituibile in cui questo essenziale “negoziato” si compie ed in cui è conti-
nuamente in discussione quanto il singolo debba sacrificare per essere parte
di una collettività. Non c’è autore che si possa esimere dal prendere posi-
zione su questo punto. La vita civile è un inestricabile intreccio di aggre-
gazioni, di varie dimensioni, funzioni e scopi, in cui l’individuo è sospeso
fra due versanti – unicità e autonomia e appartenenza ad un gruppo – e que-
sto fa sì che il problema dell’identità, dal punto di vista che sto conside-
rando, si riproponga in sempre nuove forme e articolazioni. La riflessione
sui fenomeni psicologici collettivi è cominciata, come sappiamo bene, dalla
constatazione di quanto il comportamento che l’individuo mostra quando è
solo possa essere diverso da quello che è indotto a manifestare quando è
parte di un aggregato in cui si attivano particolari modalità di funziona-
mento della mente. Prenderò in considerazione i processi che si svolgono
nei momenti in cui un individuo è parte di una delle infinite aggregazioni
delimitate nel tempo e nello spazio, in cui si svolgono accadimenti che ap-
partengono, nella distinzione che adotto, alla psicologia collettiva, di massa
o di gruppo. Tali forme di aggregazione sono generalmente caratterizzate
dalla compresenza dei loro componenti nello stesso momento e nel mede-
simo luogo, il che consente l’attivarsi di specifiche modalità di interazione.
Esistono inoltre particolari condizioni, rese possibili dallo sviluppo di nuove
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tecniche di comunicazione, che hanno reso più ampia la categoria degli ag-
gregati a cui mi riferisco. Pensiamo alle moltitudini che, nello stesso istante,
anche se in ambienti diversi, possono essere raggiunte da messaggi coin-
volgenti, tramite la radio o la televisione, o in cui, grazie alle reti telemati-
che, siano possibili scambi e interazioni immediati anche fra persone
distanti migliaia di chilometri. Il modo in cui il sentimento di identità può
essere alterato, modificato, indebolito o rafforzato, dipende dalla infinita
varietà di tipologie gruppali che sono oggi possibili. I gruppi, e le altre
forme di aggregazione collettive, sono ovviamente parte del più ampio tes-
suto sociale di cui conservano, in varie forme, alcune caratteristiche, ma
assumono, grazie ai confini che creano attorno a sé, delle connotazioni di-
namiche del tutto originali. Possiamo quindi immaginare tutto un ampio
ventaglio di formazioni collettive che vanno dalle grandi masse transitorie,
ai piccoli gruppi “primari” e alle organizzazioni istituzionali, al cui interno
si svolgono le più fondamentali attività della vita civile. Come osserva De
Marè, tenendo presente la prospettiva della riflessione psicoanalitica sui
gruppi: “Per gruppi primari intendo quelli caratterizzati da associazione e
da cooperazione faccia a faccia intima. Le sfere più importanti di questa in-
tima associazione e cooperazione, sebbene siano tutt’altro che le uniche,
sono la famiglia, il gruppo di gioco dei bambini, il vicinato e la comunità
degli anziani. […] Siffatta associazione è senz’altro la culla della natura
umana nel mondo che ci circonda” (De Maré, p. 27). Nel grande conteni-
tore costituito dalla società nel suo insieme – con tutte le sue componenti
ideologiche e le sue “istituzioni” – le singole aggregazioni collettive sono
le depositarie del compito di svolgere attività produttive e formative, e ren-
dere possibili la tutela della salute pubblica e le attività religiose, così come
la difesa, il mantenimento dell’ordine pubblico e l’amministrazione dello
stato, che solo i gruppi “organizzati” possono compiere. Tenendo presente
questa grande rete di collettività è possibile considerare quanto l’influsso
che la partecipazione a questo grande panorama di strutture e sottostrutture,
di gruppi e sottogruppi di ogni dimensione e modalità di funzionamento,
possa influenzare la creazione di un sentimento di identità. Come nota an-
cora De Maré: “Il gruppo primario è lo strumento della società che deter-
mina in ampia misura gli atteggiamenti, le opinioni, gli obiettivi, gli ideali,
ed è una delle fondamentali sorgenti di disciplina e di controlli sociali; che
ciò che è noto come folla o plebe è interamente diverso dalle formazioni di
gruppo secondario o primario, e può esistere solo quando queste sono as-
senti; e che l’individuo è sempre connesso al gruppo maggiore, per esem-
pio alla società o alla nazione, per il tramite di raggruppamenti più piccoli
e più intimamente legati”. Il professor Kimball Young scrive: “Questi
gruppi sono primari in vari sensi. Essi sono i primi gruppi in cui l’indivi-
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duo costruisce le sue abitudini e i suoi atteggiamenti. Essi sono fondamen-
tali per lo sviluppo dell’io sociale e del senso morale, e conferiscono l’istru-
zione fondamentale nella solidarietà e coesione sociale” (De Maré, p. 30).
Le varie forme di identità che la psicologia e le altre scienze sociali pren-
dono in considerazione, sono il risultato delle complesse e diversificate di-
namiche che si attivano all’interno di questa molteplicità di gruppi.

Il gruppo è un potente strumento di formazione della personalità e ogni
società delega ad una serie di gruppi-istituzione specifici il compito di costi-
tuire un’efficacissima cinghia di trasmissione dei suoi valori e dei suoi mo-
delli di vita. Il gruppo primario è la famiglia, la scuola, è il luogo in cui si com-
pie il primo e fondamentale processo di socializzazione. In questo tipo di
gruppo vengono interiorizzati norme, valori, strategie di soluzione di problemi
e modo di condurre le relazioni con gli altri, tutto ciò che integrandosi con le
caratteristiche individuali e con le risorse temperamentali di ciascuno formerà
l’identità, sia nella sua componente condivisa con i componenti dei vari
gruppi, che in quella irriducibilmente unica. Ogni biografia individuale è, da
questo punto di vista, la storia di una successione di partecipazioni alla vita
di diversi gruppi. Gruppi differenziati esprimono bisogni anche profonda-
mente contrastanti fra di loro diventando gli strumenti che favoriscono
l’esplicitazione e la manifestazione di nuove istanze sociali, costituendo i con-
tenitori in cui le nuove identità, si incontrano, si confrontano e si trasformano.
Nel corso della crescita di ogni essere umano è la rete complessa dei gruppi
a cui, volta a volta, appartiene a costituire il terreno in cui la sua personalità
si forma e in cui il processo della sua maturazione identitaria si compie.

L’influenza, contemporanea e contrapposta, sia delle aggregazioni più
primitive, delle folle transitorie esposte all’azione omologante e regressiva
delle istanze manipolatrici, che dei gruppi più organizzati, determina l’in-
tensa dialettica a cui è affidata la sorte delle generazioni in corso di svi-
luppo. Come osserva Freud: “Ogni singolo è un elemento costitutivo di
molte masse, è – tramite l’identificazione – soggetto a legami multilaterali
e ha edificato il proprio ideale dell’Io in base ai modelli più diversi. Ogni
singolo è quindi partecipe di molte anima collettive, di quella della sua
razza, di quella del suo ceto, di quella della sua comunità religiosa, di
quella della sua nazione e, al di sopra di queste, può sollevarsi fino ad un
minimo di autonomia e di originalità” (Freud, 1920, p. 316).

In termini di teorie esplicative, e di conseguenti strategie di intervento,
ci troviamo di fronte ad un’ampia gamma di modelli appartenenti alle di-
verse scuole di pensiero che fanno capo alle tradizioni britanniche, fran-
cesi, italiane, argentine e statunitensi, per ricordare le principali. Ogni
modello deve essere in grado di fornire una teoria dei processi che si svol-
gono in un’aggregazione collettiva in modo da rendere conto del “para-
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dosso della psicologia collettiva” enunciato tanto tempo fa da Mac Dou-
gall: “Così ci sembra di essere di fronte a un paradosso. La partecipazione
alla vita di gruppo degrada l’individuo, rende i suoi processi mentali si-
mili a quelli della folla, la cui brutalità, inconsistenza e irragionevole im-
pulsività sono state il tema di molti scrittori; tuttavia soltanto con la
partecipazione alla vita di gruppo l’uomo può diventare completamente
umano, soltanto così può sollevarsi al di sopra del livello del selvaggio”.

L’identità è costruita essenzialmente tramite le interazioni che si svol-
gono nei gruppi e il criterio con cui questi sono costituiti, organizzati e con-
dotti, farà in modo che la rappresentazione di sé che i loro componenti
sviluppano sia dominata dall’omologazione, dalla superficialità e dalla man-
canza di originalità o, al contrario, dall’autonomia, dall’amore per la crea-
tività e dal senso di responsabilità verso gli altri. Questo avviene tramite i
processi di identificazione che si compiono grazie agli scambi che si svol-
gono nella microsocietà che il gruppo raccoglie al suo interno. La defini-
zione che Bion dà del “gruppo di lavoro” è un esempio di organizzazione
del pensiero nel gruppo che promuove la nascita di personalità mature e ca-
paci di sviluppo: “Quando un gruppo si riunisce ha in genere da svolgere
un compito specifico e in quasi tutte le attività umane del nostro tempo si
deve raggiungere la cooperazione con mezzi razionali. […] Si tratta però
di qualcosa di genere diverso dalla capacità di cooperazione che si mani-
festa a livello degli assunti di base. Secondo la mia esperienza, la struttura
psicologica del gruppo di lavoro è molto forte […]. Vi sono alcune idee che
hanno un ruolo preminente nel gruppo di lavoro: è parte integrante di esso
non soltanto l’idea dello “sviluppo”, al posto di quella dell’“essere dotati
per istinto”, ma anche la coscienza del valore di un approccio razionale o
scientifico al problema. Così pure, come corollario indispensabile dell’idea
di “sviluppo”, il gruppo accetta la validità dell’apprendimento dall’espe-
rienza” (ibid. p. 107). Promuovere l’esistenza di gruppi capaci di sostenere
questo tipo di identità è un compito essenziale perché ci siano persone, non
soltanto “clinicamente” sane, capaci di trovare risposte alle gravi crisi e ai
problemi che l’attuale fase storica pone.

Comprendere cosa renda possibile creare gruppi capaci di sostenere lo
sviluppo di personalità mature e creative è uno dei compiti più importanti
che la psicologia dei fenomeni collettivi si possa oggi porre. Il contributo
che la teoria e della pratica dei gruppi nella prospettiva psicoanalitica è ora
da intendere come il promuovere una visione della mente come “mente re-
lazionale” in cui i risultati delle neuroscienze e delle scienze sociali possano
trovare un momento di incontro fecondo. La sfida che i cambiamenti di cui
siamo osservatori, e partecipanti profondamente coinvolti, richiede una
nuova capacità di coniugare l’attenzione alla complessità del “mondo in-
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terno”, che ci proviene dalla tradizione psicoanalitica, con la consapevo-
lezza delle trasformazioni che si compiono nella rete relazionale in cui si
svolge lo sviluppo e la vita della mente.

La dipendenza della genesi dell’identità dalla dimensione “sociale” è
sempre presente in ogni modello teorico assieme alla identificazione delle
varie forme di interazione reciproca che costituiscono i fattori che deter-
minano l’esito di questo processo. Consideriamo alcuni modi di intendere
l’identità che sono chiamati in causa nella vita dei gruppi:

• L’identità come appartenenza ad uno, o meglio, a più tipi di gruppo.
• L’identità come insieme di caratteristiche irriducibilmente individuali

che distinguono nettamente ciascuno anche rispetto agli altri appar-
tenenti a gruppi in cui sono condivise caratteristiche estremamente
importanti. Pensiamo all’identità individuale come insieme di ele-
menti che distinguono un cristiano dagli altri cristiani, o uno psico-
logo o un avvocato, da un altro.

• L’identità come rappresentazione di sé a cui si tiene in quanto è co-
struita in modo conforme a modelli ideali che incarnano la piena cor-
rispondenza al sistema di valori adottato. Questo significato del
termine deve essere considerato anche nella sua accezione “nega-
tiva” nel senso che pensiamo anche la nostra identità come un po-
vero e deludente insieme di tratti irrimediabilmente carenti rispetto
ai nostri ideali. L’esperienza clinica ci mette continuamente di fronte
a persone che vivono la loro condizione “patologica” proprio nei ter-
mini di questa carenza identitaria. Il modo in cui ogni collettività si
presenta il problema dell’identità é molto complesso proprio perché
il gruppo pone in termini estremamente drammatici la questione di
quanto l’individuo sia legato agli altri per avere una funzionamento
psichico adeguato al compimento di tutte le azioni più importanti in
cui la vita sociale si articola.

Le ipotesi di Bion costituiscono uno dei più importanti indirizzi di psico-
terapia di gruppo e hanno esercitato una notevole influenza sugli sviluppi con-
temporanei in questo ambito. Il suo modello è anche ampiamente utilizzato
come strumento, non solo nell’attività clinica, ma anche nella psicologia del
lavoro e delle organizzazioni. La prospettiva, condivisa da Bion, che consi-
dera come suo oggetto principale di studio e di intervento il “gruppo come
un tutto”, è un elemento fondamentale comune a tutta la tradizione britannica
di riflessione sui gruppi che ruota attorno alle esperienze condotte alla Tavi-
stock Clinic ed all’Institut of Human Relations che ne è un’emanazione.
“Quando un gruppo si riunisce ha in genere da svolgere un compito speci-
fico e in quasi tutte le attività umane del nostro tempo si deve raggiungere

51



la cooperazione con mezzi razionali. […] Si tratta però di qualcosa di genere
diverso dalla capacità di cooperazione che si manifesta a livello degli assunti
di base. Secondo la mia esperienza, la struttura psicologica del gruppo di la-
voro è molto forte […] Vi sono alcune idee che hanno un ruolo preminente
nel gruppo di lavoro: è parte integrante di esso non soltanto l’idea dello “svi-
luppo”, al posto di quella dell’”essere dotati per istinto”, ma anche la co-
scienza del valore di un approccio razionale o scientifico al problema. Così
pure, come corollario indispensabile dell’idea di “sviluppo”, il gruppo ac-
cetta la validità dell’apprendimento dall’esperienza” (Bion, 1961, p. 107).

La riflessione di Bion sul gruppo comincia dalla premessa che ogni
gruppo si riunisca con uno scopo. L’attivazione delle sue risorse segue due
fondamentali tendenze. Una, più evoluta, che fa ricorso, prevalentemente, alla
capacità di utilizzare procedimenti orientati sulla base del contatto con la re-
altà, alla adozione di metodi razionali, alla possibilità di stabilire una con-
sapevole cooperazione fra i componenti del gruppo e, quindi, di far evolvere
il suo funzionamento grazie all’opportunità di apprendere dall’esperienza.
L’altra che corrisponde sostanzialmente all’inclinazione a reagire ricorrendo
a modalità di pensiero rigide e primitive che sono seguite spontaneamente da
tutti i componenti del gruppo, senza alcuna considerazione delle condizioni
reali e delle risorse di cui il gruppo dispone. Il compito del lavoro di osser-
vazione e di intervento, finalizzato a promuovere il buon funzionamento di
un gruppo, è quello di consentire ai suoi componenti di avere una consape-
volezza delle tensioni che si mettono in moto al suo interno e che sono de-
terminate dal conflitto che sorge fra queste due modalità di operare del pen-
siero e delle emozioni. Questo non si limita ad arricchire la conoscenza ma
diventa un fattore attivo che modifica la vita mentale del gruppo rendendolo
più adatto a raggiungere le finalità che persegue. È necessario che un gruppo
si riunisca in una stanza perché solo in questo modo si realizzano le condi-
zioni che ne permettono lo studio. […] Il punto che voglio sottolineare è che
nessun individuo, per quanto isolato nel tempo e nello spazio, può esser con-
siderato estraneo a un gruppo o privo di fenomeni di psicologia di gruppo,
anche se non esistono le condizioni per poterlo mostrare” (Bion, 1961, p.
141). Sedute in cerchio, le otto/dodici persone che compongono il gruppo ver-
balizzano con l’aiuto dello psicoterapeuta le proprie fantasie, esprimendo
quanto viene loro alla mente senza trascurare nulla di quanto sperimentato
nella realtà diurna e notturna; interagiscono nell’arco temporale di un’ora e
mezzo o due, per una, due o anche tre volte alla settimana. Si giunge talvolta
ad affermare che il gruppo abbia un proprio pensiero, una propria mente, lo
fa, ad es., Foulkes (1898-1976), l’ideatore dell’indirizzo di studi denominato
gruppoanalitico. Foulkes consolidò la convinzione che la dimensione in-
trapsichica non possa essere considerata separatamente dalle relazioni in-
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terpersonali, sia nel loro accadere storico che nell’hic et nunc: “Ciascun in-
dividuo è inevitabilmente determinato essenzialmente e principalmente dal
mondo in cui vive, dalla comunità, dal gruppo di cui egli è parte” (Foulkes,
1948, p. 10, in A. Powell, La psiche e il mondo sociale).

Questo orientamento complessivo sembra mettere in secondo piano la te-
rapia del singolo individuo rispetto a quella del gruppo nel suo insieme, ma
questo sarebbe un fraintendimento del pensiero di Bion. Individuo e gruppo
non sono contrapposti, e lo sviluppo della capacità di pensare avviene, con-
temporaneamente e inscindibilmente, a livello dei singoli individui e del
gruppo come un tutto: quando si raggiunge il funzionamento del gruppo di
lavoro anche la mente di tutti componenti dell’insieme subisce una analoga
trasformazione evolutiva. La stessa esperienza della condivisione della
mentalità primitiva consente di entrare in contatto con aspetti emotivi arcaici,
presenti in ciascuno di loro, di cui, altrimenti, i singoli componenti non po-
trebbero avere alcuna consapevolezza. Anche se non sono affrontati espli-
citamente i problemi di tutti, ogni partecipante alla vita del gruppo è coin-
volto nel processo di attivazione di aspetti potenziali della sua mente che
sono evidenziati accrescendo la sua capacità di pensare e di superare le sue
difficoltà personali. La promozione della consapevolezza che viene stimo-
lata dal gruppo di lavoro, e che si centra sulla capacità di conferire un senso
a ciò che accade, influisce direttamente sul funzionamento della mente del
singolo. A questo si deve anche aggiungere che qualunque intervento rivolto
al singolo, può essere attuato in modo efficace solo se sia stato attivato, co-
munque e prima di tutto, il modo di funzionare del gruppo di lavoro e, di
conseguenza, eliminati o ridimensionati gli effetti della mentalità primitiva
che tende a limitare ed a ridurre lo spazio che è riconosciuto alle esigenze
individuali. Coerentemente con il suo modello, Bion ritiene che non ci possa
essere nessun vero miglioramento dello stato mentale di un individuo se non
migliorano le condizioni del gruppo in cui si trova e viceversa.

Il Progetto

Il Progetto si sviluppa nella linea tracciata dal programma Improving

Access to Psychological Therapies (IAPT) nel 2008 con uno stanziamento
di ben 372 milioni di euro per il triennio 2008-2011, seguito per il periodo
2011-2015, da uno, addirittura, di 500 milioni di euro. Nel 2010 si è poi af-
fiancato un programma equivalente per l’età evolutiva, grazie alla trasfor-
mazione dei pre-esistenti Children and Adolescent Mental Health Services
(CAMHS) in nuovi servizi che offrono trattamenti basati su prove speri-
mentali, in altre parole: le “Buone Pratiche” in Psicologia.
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Gli economisti avevano anche calcolato che i disturbi ansiosi e depres-
sivi interessavano il 15% della popolazione e spiegavano il 23% del carico
complessivo di malattia del sistema sanitario inglese. Tra la popolazione in
età lavorativa, i disturbi psicopatologici costituivano ben il 40-50% delle as-
senze dal lavoro. Per abbattere tali costi serviva intervenire più efficace-
mente di quanto si fosse fatto fino allora su ansia e depressione. Tecnici e
politici si sono allora resi conto che era inutile e costoso continuare a finan-
ziare e potenziare l’esistente, conveniva, viceversa, scavalcare i servizi di
salute mentale. Nel servizio sanitario inglese, infatti, solo il 5% dei pazienti
riceveva un trattamento psicologico adeguato, mentre i pazienti dichiarano
di preferire un trattamento psicologico a uno farmacologico nel rapporto di
2 a 1. Le Linee-guida NICE, alle quali si ispira il servizio sanitario inglese,
indicano le terapie psicologiche come terapie di prima scelta nel trattamento
dei disturbi d’ansia e depressivi, mentre limitano l’indicazione delle terapie
psicofarmacologiche alle forme di grave depressione e a quelle con sintomi
psicotici. Tenuto conto di tutto ciò il governo inglese ha deciso di conside-
rare lo stato di sofferenza dei conti economici non come un ostacolo, ma, vi-
ceversa, come uno stimolo per agire con decisione. Si era infatti calcolato che
il trattamento psicologico costa, in media nel Regno Unito, circa 1000 euro,
ma ne fa risparmiare ben 4800 euro. Ne sarebbe conseguito che un’ampia
diffusione dei trattamenti psicologici si sarebbe ripagata da sé, anzi avrebbe
comportato un significativo risparmio in tempi brevi medio brevi.

Il modello è stato sintetizzato da Layard e Clark (2014) in sei punti:
1. Fornire esclusivamente terapie psicologiche documentate da prove

sperimentali di più elevata qualità. Il principale riferimento per iden-
tificare le terapie psicologiche con efficacia così comprovata è stato
dato dalle Linee-guida NICE. Per ansia e depressione sono stati finora
identificati i protocolli di trattamento di: CBT (Terapia cognitiva e
comportamentale), Terapia interpersonale, Terapia psicodinamica
breve.

2. Impiegare esclusivamente psicoterapeuti con formazione completa ne-
gli specifici protocolli. Il bisogno di formazione è stato stimato in
800/1000 professionisti per anno. Per gli psicoterapeuti con esperienza
pregressa di lavoro clinico, è stato strutturato un anno di formazione,
dove due giornate sono dedicate a formazione teorica in strutture uni-
versitarie e tre giornate dedicate alla pratica supervisionata.

3. Raccogliere variabili di esito seduta per seduta. Una puntigliosità che
può sembrare eccessiva, ma necessaria per poter analizzare l’effica-
cia pratica del programma, per metterla a confronto con gli interventi
tradizionali, per poter monitorare in tutto il Paese la conseguenza del-
l’applicazione del programma IAPT.
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4. L’adozione del modello “stepped care”. L’assessment iniziale si con-
clude con l’assegnazione dei pazienti presi in carico a una delle due
condizioni di trattamento previste, a bassa intensità oppure alta in-
tensità, diverse per impegno orario e tipologia degli interventi. Na-
turalmente è facile preveder che, via via che la diagnosi precoce
progredirà in futuro, sarà sempre minore la quota di pazienti che ne-
cessiteranno di trattamenti più impegnativi.

5. Ogni psicoterapeuta deve poter usufruire di supervisione esperta su
base settimanale.

6. I pazienti accedono al servizio su auto-segnalazione, senza dover
transitare necessariamente dal medico di base o altro specialista).

Va inoltre sottolineata l’autonomia economica e organizzativa cui i due
studiosi attribuiscono importanza cruciale: “una cosa è sicura: IAPT non
avrebbe mai avuto il successo che ha avuto se non fosse stato un servizio
autonomo, capace di sviluppare un proprio ethos e un proprio standard”
(Layard e Clark, 2014, p. 204). Viene a questo punto da chiedersi se anche
in Italia esistono esperienze-pilota e valide iniziative sperimentali di “Buone
Pratiche” in Psicologia, ebbene negli ultimi anni sono stati numerosi gli
esempi di questo tipo (nel servizio sanitario, nei dipartimenti universitari e
talvolta nel privato). Interventi che riguardano no solo gli adulti, ma le di-
verse fasce d’età: l’infanzia, l’adolescenza e la terza età. Tanto che sono in
molti a sostenere che lo scenario italiano si presenta più favorevole e pro-
mettente di quanto non fosse stato quello inglese al momento dell’avvio del
programma Improving Access to Psychological Therapies (IAPT) (nel
quale, tra parentesi, sono stati già coinvolti in questi anni ben 1000-1500
giovani psicologi italiani, molti dei quali potrebbero essere interessati a
rientrare in Italia portando la loro esperienza inglese).

Ciò che caratterizza il nuovo progetto non è solo l’aver fatto una scelta
di campo per la psicoterapia di gruppo in un Servizio Pubblico, col risultato
di poter coinvolgere nel percorso psicoterapeutico, pur disponendo delle
stesse risorse di unità operative, un numero dieci volte maggiore di utenti
rispetto ad un approccio individuale; ma anche: 

a) di aver scelto di operare su adolescenti e giovani adulti (in un logica
quindi di prevenzione secondaria se non primaria del disturbo psi-
copatologico);

b) di essersi preoccupati della formazione/aggiornamento di tutti gli
operatori coinvolti nel progetto, assicurandosi la collaborazione di
due tra i maggiori esperti italiani negli approcci gruppali, quali Paolo
Cruciani (Presidente dell’Associazione “Lo Spazio Psicoanalitico”
e docente dell’Università LUMSA) ed Antonino Urso (Presidente
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dell’Associazione Italiana Psicoterapia Cognitivo Comportamentale
di Gruppo e docente delle Università San Tommaso e Unicusano)
che hanno garantito la loro disponibilità a condurre Gruppi di Su-
pervisione rivolti ad operatori e tirocinanti partecipanti al progetto;

c) di aver curato l’aspetto scientifico coinvolgendo nel progetto i prof.
Salvatore Gullo (Università Unicusano) e Francesca Vasta nonché la
dott.ssa Raffaella Girelli della COIRAG (una delle Associazioni Ia-
liane che riunisce gran parte degli psicoterapeuti di Gruppo ad indi-
rizzo psicanalitico) ed ultimo, ma non per importanza, l’equipe di
uno dei Centri di eccellenza nella ricerca neuropsicologica (la Santa
Lucia di Roma).
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Lo psicologo delle cure primarie: un progetto di
sperimentazione nella regione Friuli Venezia Giulia

di Caterina Bembich, Nerina Fabbro,
Veronica Pinatti, Stefano Roncali e Claudio Tonzar

Riassunto: Come rilevato dai maggiori organismi internazionali, è ampiamente riconosciuto
il concetto secondo cui non si possa parlare di salute senza includere la dimensione psico-
logica. Molti studi hanno riscontrato che spesso i pazienti si rivolgono al medico di medi-
cina generale per problemi psicosociali; inoltre, i dati in letteratura mostrano che più della
metà dei disturbi mentali sono trattati nell’ambito dell’assistenza delle cure primarie.
Per dare risposta anche ai bisogni psicologici dei pazienti, in numerosi Stati esteri e, seppur
in modo frammentario, anche in Italia, sono state avviate sperimentazioni che mirano alla
presa in carico globale dell’individuo attraverso la compresenza e la sinergia d’intervento tra
il medico di medicina generale e lo psicologo delle cure primarie. Il progetto pilota presen-
tato in questo lavoro prevede l’introduzione della figura dello psicologo all’interno di Cen-
tri per l’Assistenza Primaria del sistema sanitario regionale del Friuli Venezia Giulia,
costituiti da medici di medicina generale che operano in forma associata. La sperimenta-
zione rientra nel campo della cosiddetta medicina d’iniziativa e persegue alcune finalità ge-
nerali che riguardano la prevenzione delle situazioni di grave disagio psichico e
l’individuazione precoce della sofferenza emotiva al fine di limitare il rischio di croniciz-
zazione e di strutturazione di forme patologiche. Il progetto, oltre a promuovere la diffu-
sione di una dimensione bio-psico-sociale della salute, ha anche lo scopo di ridurre la spesa
sanitaria, limitando il ricorso ad analisi cliniche, visite specialistiche e/o uso di farmaci.

Parole chiave: psicologo delle cure primarie, medicina d’iniziativa, prevenzione della sa-
lute.

Abstract: As highlighted by the major international organization, it is widely recognized that
it is not possible to talk about health without including the psychological dimension. Many
studies have found that patients often turn to the general practitioner for psychosocial prob-
lems; furthermore, data in the literature show that more than half of mental disorders are
treated as part of primary care assistance. To respond to the psychological needs of patients,
in many foreign countries, and even in Italy, albeit in a piecemeal way, they were launched
experimentation aimed at global individual care, through the collaboration and synergy in
the intervention of general practitioner and psychologist of primary care.
The pilot project presented in this paper provides the introduction of the psychologist inside
the Primary Care Centres of the Friuli Venezia Giulia regional health system, composed by
general practitioners who work in an associated form. The experimentation falls within the
field of the medicine of initiative and pursues some general goals related to the prevention
of serious mental distress situations and to the early detection of emotional distress, in order
to limit the risk of chronic and structuring pathological forms. The project, in addition to pro-
moting the spread of a bio-psycho-social dimension of health, also aims to reduce health
care costs by limiting the use of clinical tests, specialist visits, and / or use of drugs.

Keyword: psychologist of primary care, medicine of initiative, health prevention.
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Introduzione

Come rilevato dai maggiori organismi internazionali, Organizzazione
Mondiale della Sanità in testa, è oggi ampiamente riconosciuto il fatto che
non si possa parlare di salute senza includere la dimensione psicologica. Le
diverse ricerche sull’argomento hanno infatti dimostrato che, accanto alla
soddisfazione dei bisogni della salute dal punto di vista fisico, la soddisfa-
zione dei bisogni psicologici risulta altrettanto essenziale per la salute psi-
cofisica degli individui. È stato inoltre rilevato come una parte consistente
delle richieste che le persone rivolgono ai medici di medicina generale
(MMG) e ai pediatri di libera scelta (PLS) risulta fortemente connotata sul
versante psicologico in termini di ascolto, accoglienza e relativo intervento.
Anche a livello europeo, diverse esperienze (Olanda, Gran Bretagna, Paesi
Scandinavi …) hanno dimostrato l’importanza che la figura dello psicologo
delle cure primarie (PCP) può apportare alla realizzazione del benessere
nella cittadinanza.

Alcuni dati di riferimento

Le ricerche hanno messo in luce che circa il 70% dei pazienti che ri-
chiedono un appuntamento dal medico di medicina generale presentano
problemi psicosociali legati a tale richiesta (Gatchel and Oordt - APA,
2008). Inoltre, un elevato numero di pazienti che afferiscono ai servizi dei
medici delle cure primarie presenta problemi psicologici (Badger, 1994;
Ballenger, 1987; Barrett et al.,1988; Bridges e Goldberg, 1985; Kessler et
al., 1987; Lebowitz et al., 1997; Regier et al., 1978; 1993; von Korff et al.,
1992; West, 1979); lo studio condotto da Bea e Tesar (2002) ha poi evi-
denziato che più della metà dei disturbi mentali comuni sono trattati esclu-
sivamente nell'ambito dei servizi delle cure primarie. A tal proposito una
recente review di Coyne et al. (2002) ha rilevato che, nonostante i pazienti
con disturbi della sfera emotiva entrino maggiormente in contatto con i me-
dici delle cure primarie piuttosto che con i servizi di salute mentale, tali
problemi spesso non vengono riconosciuti o vengono trattati in modo ina-
deguato. È stato messo in luce che sino ai 2/3 dei pazienti che presentano
problemi inquadrabili in una diagnosi di disturbo mentale non ricevono una
diagnosi dal medico delle cure primarie (deGruy, 1996; Spitzer et al., 1994).
Inoltre, i pazienti che soffrono di disturbi mentali presentano una maggiore
sintomatologia fisica (Katon et al., 1990; Kroenke et al. 1994) e utilizzano
circa il doppio delle risorse sanitarie rispetto ai pazienti che non presentano
psicopatologia (deGruy, 1994); nei pazienti con disturbo di somatizzazione
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l’utilizzo di tali risorse è addirittura nove volte maggiore rispetto alla media
nazionale (Smith, 1994).

Altri studi hanno poi dimostrato come una prima accoglienza, che pre-
veda anche una valutazione della dimensione psicologica del paziente che
si rivolge al MMG/PLS, possa portare a un risparmio della spesa pubblica.
Nello specifico, le ricerche hanno segnalato la presenza di una riduzione
delle spese sanitarie, quantificabile tra il 33% ed il 47%, grazie all’intro-
duzione degli interventi psicologici nell’ambito delle cure primarie (Laz-
zari, 2011), oltre ad evidenziare che gli interventi farmacologici e
psicologici integrati comportano minori spese sanitarie (Flor, 2002). Inol-
tre, è emerso che gli interventi psicologici sui pazienti con malattie car-
diovascolari (interventi centrati sull’educazione alla salute e gestione dello
stress) hanno portato a una riduzione del 34% della mortalità cardiaca e il
29% di riduzione nel numero degli infarti (Dusseldorp et al., 1999). È stata
osservata anche una riduzione della spesa sanitaria del 30% nei pazienti
con malattie cardiovascolari sottoposti a trattamento psicologico, a fronte
di un aumento del 20% nel gruppo di controllo (Shellemberger et al.,
1996). Infine, è stata dimostrata l’efficacia degli interventi psicologici nel
trattamento di mal di schiena, mal di testa, fibromialgia, sindrome tem-
poro-mandibolare e dolore gastrointestinale infantile (Kroner-Herwig,
2009).

Dai dati di ricerca emerge, quindi, l’importanza di promuovere speri-
mentazioni che permettano di verificare ulteriormente sul campo la rile-
vanza per la salute del cittadino e per il risparmio della spesa sanitaria
dell’introduzione della figura dello psicologo a fianco del medico di medi-
cina generale.

Le sperimentazioni in Italia

Nel 2013 la regione Lazio ha presentato le “Linee guida per la riforma
del sistema sanitario regionale, sul sistema integrato di interventi e servizi
sociali” che introducono la figura dello psicologo di base. In Lazio, poi, 15
anni fa è nato il progetto promosso dal professor Luigi Solano dell’Uni-
versità “La Sapienza” di Roma sullo psicologo di base. Il progetto vede la
collaborazione diretta e congiunta tra medici di base e psicologi durante
l’apertura degli studi di medicina generale. Si tratta di un modello di pre-
venzione di primo livello caratterizzato da brevità nell’intervento, gratuità,
rapidità e facilità di accesso per l’utente.

Con l’approvazione della Legge regionale n. 9 del 2013, la regione Cam-
pania ha istituito un Servizio di psicologia del territorio finalizzato ad indi-
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viduare e arginare i disagi sociali, familiari e nelle scuole attraverso servizi
di zona, con una previsione di uno psicologo ogni 10.000 abitanti.

Nel 2014 la Regione Veneto, prima in Italia, ha dato avvio alla speri-
mentazione dello psicologo di base nel sistema di assistenza territoriale in
due Ulss (la n.4 Alto Vicentino e la n.7 di Pieve di Soligo, in provincia di
Treviso), all’interno delle Unità Territoriali di Assistenza Primaria (UTAP)
e delle Medicine di Gruppo. Il compito dello psicologo è quello di coadiu-
vare il medico di medicina generale nella gestione di pazienti che presen-
tino difficoltà di tipo psicologico al fine di evitare l’aggravarsi della
situazione e il possibile evolversi in patologia psichiatrica.

Il 10 maggio 2016 il Consiglio regionale della regione Marche ha ap-
provato una mozione che istituisce in via sperimentale la figura dello psi-
cologo delle cure primarie. Il progetto pilota, della durata di almeno due anni,
prevede il coinvolgimento delle cinque Aree Vaste marchigiane, nelle quali
sarà individuata una struttura sanitaria pubblica in cui attuare la sperimen-
tazione, attraverso una stretta collaborazione tra medici di medicina gene-
rale e psicologi delle cure primarie. Previsti, inoltre, un protocollo regionale
per la definizione delle linee guida con i soggetti direttamente coinvolti e
la costituzione di un tavolo tecnico. Al termine della sperimentazione, nella
quale sono coinvolti cinque psicologi, sarà valutata l’ipotesi del consolida-
mento e dell’estensione del servizio sulla base dei risultati raggiunti ed in
coerenza con la situazione economica del servizio sanitario regionale.

I dati di ricerca riportati e le sperimentazioni già presenti in Italia hanno
reso improrogabile anche nella regione Friuli Venezia Giulia l’attuazione di
una sperimentazione che veda lavorare lo psicologo a fianco del MMG. Su
questa linea di indirizzo il Consiglio Regionale del Friuli Venezia Giulia,
con l’approvazione della L.R. 11 agosto 2016, n. 14 (art. 8, comma 25 e
26), ha autorizzato l’Amministrazione Regionale a finanziare progetti pilota
finalizzati all’inserimento di psicologi nei Centri di Assistenza Primaria
(CAP) al fine di sperimentare l’efficacia di una compresenza di tale figura
professionale con quella dei medici di medicina generale. I distretti sanitari
di riferimento valuteranno l’operatività svolta utilizzando degli indicatori di
esito predisposti dalla Direzione centrale salute. Per tali finalità è stata stan-
ziata la cifra complessiva di 200.000 euro che coprirà le spese dal 2016 al
2018.

Di seguito viene riporto un contributo progettuale elaborato dagli autori
utile alla realizzazione dei progetti specifici di sperimentazione che do-
vranno essere ora attivati dalle diverse Aziende per l’Assistenza Sanitarie
del Friuli Venezia Giulia.
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Il progetto di sperimentazione dello psicologo delle cure primarie in

Friuli Venezia Giulia

Definizione

Dopo accurata disamina della letteratura internazionale di settore si è
identificato nel profilo dello psicologo delle cure primarie (PCP) il ruolo
professionale che meglio rappresenta quanto proposto con questo progetto.

Lo psicologo delle cure primarie (o Primary Care Psychologist, come
denominato a livello internazionale) è, infatti, uno psicologo che opera nel-
l’ambito dei servizi delle cure primarie (primary care), cioè quei servizi,
che, nell’ambito dell’assistenza sanitaria, operano come primo punto di con-
sultazione per tutte le tipologie di pazienti che vi afferiscono. In Italia soli-
tamente comprendono i medici di medicina generale e i pediatri di libera
scelta, a fianco dei quali potrebbero operare anche gli psicologi delle cure
primarie.

Quanto premesso evidenzia come la stretta sinergia e collaborazione tra
MMG e PLS con uno specialista della salute psicologica quale il PCP, ri-
sulti fondamentale per una presa in carico globale della persona. Nell’am-
bito delle cure primarie, infatti, molto spesso le problematiche mediche e
quelle psicologiche interagiscano strettamente. Se, da un lato, è dimostrato
che alcuni fattori psicologici intervengono nei meccanismi eziopatologici di
diverse patologie mediche, è vero anche che la presenza di patologie fisi-
che può essere associata a problematiche psicologiche conseguenti allo stato
di malattia. Molte delle patologie che possono evidenziarsi nell’ambito delle
cure primarie (diabete, malattie cardiovascolari, disturbi gastrointestinali,
disturbi del sonno, disturbi sessuali, disturbi del comportamento alimen-
tare, abuso di alcool e di sostanze, cancro…) si presentano generalmente in
forma associata a problematiche psicologiche (ansia, stress, resistenza al
cambiamento nello stile di vita, isolamento sociale, depressione, problemi
familiari, disturbi di personalità, rischio di suicidio…).

Setting professionale

Lo psicologo delle cure primarie opera presso uno studio vicino a quello
del medico (nella stessa struttura). In questo il setting differisce da quello
dello psicologo di base, il quale generalmente opera nella stessa stanza del
medico, in una condizione di co-presenza durante le ore di visita.
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Finalità

Le finalità più generali del progetto rientrano nel campo della cosiddetta
medicina di iniziativa, la quale sostiene l’importanza di interventi precoci
che impediscono l’insorgere della malattia nel soggetto, con importanti ri-
sparmi economici per lo stato e le regioni.

Nello specifico, le finalità solo le seguenti:
• ridurre o limitare la spesa pubblica per analisi/visite specialistiche

e/o farmaci;
• prevenire situazioni di grave disagio psichico o cronicizzazioni, in-

tercettando precocemente la sofferenza emotiva;
• garantire a tutti gli utenti, con età e problematiche diverse, di avere

un luogo ed una figura specialistica ben identificata a cui rivolgere le
proprie richieste per bisogni di salute psicofisica;

• effettuare, in accordo con il MMG e PLS, invii corretti e tempestivi
ai vari servizi specialistici territoriali, in modo da limitare le richie-
ste incongrue e sovraffollanti;

• promuovere la diffusione di una dimensione bio-psico-sociale del
concetto di salute.

Obiettivi

Gli obiettivi specifici del progetto sono:
• offrire un ascolto globale alla persona, andando oltre il sintomo fisico

e senza il rischio per la persona di sentirsi “etichettata” per la propria
sofferenza psichica;

• intercettare il disagio iniziale prima che si cronicizzi o si strutturi in
forme patologiche o “esploda” in forme eclatanti;

• inviare precocemente e correttamente ai servizi specialistici del ter-
ritorio, contribuendo alla riduzione di invii impropri, che appesanti-
scono i servizi;

• migliorare la comunicazione tra i servizi del territorio;
• integrare le competenze dei MMG e PLS con quelle dello PCP con

un reciproco arricchimento;
• diminuire le richieste improprie e/o incoerenti con la conseguenza

ottimizzazione dei tempi di lavoro dei MMG/PLS;
• promuovere un concetto di salute intesa come benessere globale del-

l’individuo, dove gli aspetti biologici interagiscono reciprocamente
con quelli psicologici e concorrono a definire lo stato di benessere
della persona.
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Destinatari

I destinatari del progetto sono:
• i medici di medicina generale e i pediatri di libera scelta che operano

nei Centri di Assistenza Primaria della regione Friuli Venezia Giulia;
• gli utenti che si rivolgono ai MMG/PLS nei CAP del Friuli Venezia

Giulia.

Tempi

La figura dello psicologo delle cure primarie verrà introdotto nel sistema
sanitario regionale, attraverso una sperimentazione della durata di 2 anni.

Modalità organizzative

Il progetto prevede la sperimentazione della figura dello psicologo delle
cure primarie presso un certo numero di distretti sanitari della regione da in-
dividuare, in ogni caso, in almeno un Centro di Assistenza Primaria per cia-
scuna azienda sanitaria del Friuli Venezia Giulia. L’accesso alla consulenza
dello psicologo avverrà previa compilazione di una scheda anamnestico-
diagnostica da parte del MMG/PLS inviante, che verrà predisposta ad hoc.

La numerosità delle ore di consulenza effettuate dallo psicologo sarà de-
terminata sulla base del numero totale degli assistiti in carico al CAP di ri-
ferimento; il rapporto ottimale stimato è pari a un’ora ogni 800 assistiti.

Competenze e compiti

All’interno della struttura, lo psicologo delle cure primarie si occuperà di:
• svolgere interventi esplorativi-chiarificativi nei confronti della sof-

ferenza portata dal paziente per identificare precocemente le proble-
matiche emotive;

• gestire i casi di disagio emotivo transitorio, di adattamento (malattie
croniche, lutti.…);

• svolgere, laddove fosse necessario, interventi di supporto breve (n. 4
incontri massimi);

• contribuire alla gestione dei “casi difficili” con difficoltà di com-
pliance terapeutica;

• discutere i casi con i MMG/PLS per condividere le informazioni;
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• in alcuni casi complessi, organizzare l’invio ai servizi specialistici
del territorio;

• monitorare e raccogliere i dati relativi alla sperimentazione;
• proseguire e mantenere gli interventi psico-educativi e psicologico-

clinici svolti in strutture specialistiche da pazienti con malattie cro-
niche (ad esempio dai pazienti in riabilitazione cardiologica);

• collaborare, per la parte psicologica, agli interventi di medicina di
iniziativa (ad es. screening della depressione nei caregiver di pazienti
fragili e ad alto carico assistenziale a domicilio).

Risorse umane

Nella sperimentazione, gli psicologi delle cure primarie coinvolti saranno:
1. psicologi/psicoterapeuti in regime libero professionale o psico-

logi/psicoterapeuti che verranno convenzionati con il SSR;
2. psicologi/psicoterapeuti dipendenti dell’Azienda per l’Assistenza Sa-

nitaria, nel ruolo di referenti/supervisori delle attività.

Monitoraggio

Per verificare l’efficacia del progetto, si prevedono due fasi di monito-
raggio intermedio e una finale tramite la redazione di un report contenente
la descrizione qualitativa e quantitativa dello svolgimento della sperimen-
tazione.

Nel report saranno dettagliati:
• numero/percentuale di accessi;
• tipologia e frequenza delle problematiche;
• quantità delle prese in carico “complesse”;
• descrizione quantitativa e qualitativa degli interventi di supporto

maggiormente significativi;
• variazione nella spesa sanitaria;
• invii ad altri servizi specialistici del territorio;
• soddisfazione dei pazienti;
• comparazione tra risposte e prestazioni erogate alla casistica in pre-

senza di PCP vs. risposte e prestazioni che sarebbero state erogate
senza supporto dello PCP;

Nel report finale saranno, inoltre, illustrate le criticità emerse e le pro-
poste di miglioramento.
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Nota finanziaria

La sperimentazione sullo psicologo territoriale può essere realizzata at-
traverso le seguenti modalità di finanziamento (in ordine di priorità):

• finanziamenti posti a carico del servizio sanitario regionale (in par-
ticolare quelli di cui al comma 25, art. 8 della L. R. 11 agosto 2016,
n. 14);

• finanziamenti derivanti da progettazione europea (ad esempio Hori-
zon 2020, EaSI);

• finanziamenti a carico di fondazioni;
• finanziamenti posti a carico dell’AAS ospitante la sperimentazione.
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Uno sportello di Psicologia in occasione dell’incontro
nazionale dei giovani con il Papa – Agorà 2007 Loreto

di Teresa Di Bonito

Riassunto: Un gruppo di psicologi ha attivato 15 sportelli di ascolto individuale e 4 di
ascolto collettivo all’interno della Fontana dell’Ascolto dell’Agorà 2007 (incontro nazio-
nale dei giovani con il Papa). Il gruppo di volontari, composto da 18 psicologi (uomini e
donne), un coordinatore psicologo e un operatore non psicologo – tutti in età compresa fra
i 28 e i 62 anni – ha operato tra le 23 della sera e le 4 del mattino, ora in cui, per motivi or-
ganizzativi, l’attività ha dovuto essere interrotta: sarebbe potuta infatti continuare ben oltre,
poiché l’afflusso alla Fontana dell’Ascolto era stato numeroso e costante sin dal momento
dell’apertura ed era manifestamente ancora molto intenso al termine dell’attività. La do-
manda di ascolto è stata grandemente superiore all’offerta, probabilmente quattro o cinque
volte maggiore rispetto al numero delle persone che gli operatori hanno potuto soddisfare.
Un totale di 800 giovani tra i partecipanti all’Evento (circa 400.000) hanno potuto utilizzare
lo spazio dedicato all’ascolto psicologico. Accanto ai limiti che una tale esperienza può aver
mostrato (tempi ristretti e contesto poco consono al silenzio dell’ascolto, soprattutto di quello
psicologico), l’alta e costante affluenza di persone nell’area della Fontana non può che porre
in evidenza l’urgenza di un desiderio comunicativo non più e non altrimenti derogabile.

Parole chiave: ascolto psicologico, fontana dell’ascolto, grande evento.

Abstract: A group of psychologists opened 15 individual listening stations and 4 of group
listening stations as part of the Fontana dell’Ascolto of the Agorà 2007 (which was a national
meeting of youth with the Pope). The group of volunteers included 18 male and female psy-
chologists, one coordinating psychologist and one organizer all between the of 28 and 62.
They worked between 11pm and 4am at which time the sessions had to be stopped for lo-
gistical reasons despite the fact that there were still numerous activities going on as part of
the Fontana dell’Ascolto. The demand for these listening stations was probably four to five
times larger than what could be offered. Of the total 400,000 youths who participated in the
event 800 took advantage of the service provided with these listening stations. Despite the
shortcomings of this initiative (including time constrains and the considerable noise from the
main event that made it difficult to establish a calm environment for psychological inter-
ventions) it clearly demonstrated the widespread desire for communication.

Keywords: Psychological listening, Fontana dell’ascolto, big event.

Un gruppo di psicologi coordinato dal dott. Antonino Urso, professore
della Facoltà di Scienze Sociali della Pontificia Università San Tommaso di
Roma, ha trascorso la notte tra il primo e il due settembre all’interno della
Fontana dell’Ascolto dell’Agorà 2007 il cui responsabile era il prof. Euge-
nio Fizzotti dell’Università Salesiana di Roma, realizzando un servizio di
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ascolto dedicato a quanti erano giunti a Loreto in occasione dell’incontro con
il Papa. Gli sportelli, sia individuali che di gruppo, sono stati attivati in una
vasta area dedicata a varie tipologie di riflessione e conseguentemente sud-
divisa in spazi più ristretti, chiamati “Fontane”, diversamente allestiti e se-
parati fra loro da un lunga e flessuosa recinzione di tela grezza; l’area in que-
stione era a sua volta contenuta all’interno di un’enorme estensione di
terreno momentaneamente adibito all’evento e alla permanenza diurna e not-
turna degli intervenuti. Il gruppo di volontari, composto da 18 psicologi (uo-
mini e donne), un coordinatore psicologo e un operatore non psicologo – tutti
in età compresa fra i 28 e i 62 anni – ha operato tra le 23 della sera e le 4
del mattino, ora in cui, per motivi organizzativi, l’attività ha dovuto essere
interrotta: sarebbe potuta infatti continuare ben oltre, poiché l’afflusso alla
Fontana dell’Ascolto era stato numeroso e costante sin dal momento del-
l’apertura ed era manifestamente ancora molto intenso al termine dell’atti-
vità. La domanda di ascolto è stata grandemente superiore all’offerta, pro-
babilmente quattro o cinque volte maggiore rispetto al numero delle persone
che gli operatori hanno potuto soddisfare. Nelle cinque ore di lavoro prestato,
gli psicologi hanno potuto attivare ben 15 sportelli di ascolto individuale e
4 di ascolto collettivo, modificando le modalità strumentali dell’approccio
sia in rapporto alle problematiche che si andavano via via evidenziando, sia
relativamente alle effettive possibilità di realizzazione dell’attività stessa, e
alternandosi alle sedute individuali e di gruppo, queste ultime realizzate gra-
zie alla presenza anche di due psicologi contemporaneamente.

Foto 1. Lo spazio dell’ascolto psicologico era formato da un lieve declivio erboso racchiuso
da un recinto di grezza tela da sacco, all’interno del quale erano state predisposte numerose
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balle di paglia, sistemate a coppie per l’ascolto individuale e in circolo per quello di gruppo;
alcuni pali piantati intorno sorreggevano i cartelloni contenenti frasi atte a suggerire spunti
di riflessioni; un proiettore posto sulla sommità del declivio lanciava immagini corredate
da frasi significative per sottolineare il senso dell’evento.

1. Le circa 800/820 persone che hanno potuto effettivamente utilizzare
lo spazio dedicato all’ascolto possono essere quantitativamente così de-
scritte:

• 380 hanno preferito uno dei quindici sportelli individuali attivati (il
65% dell’utenza era composto da donne, il restante 35% da uomini);

• 440 utenti si sono distribuiti nei quattro sportelli collettivi (il 55%
del gruppo era formato da femmine e il 45% da maschi).

In ragione della prevalente presenza all’incontro di Loreto, è compren-
sibile la massiccia rappresentanza giovanile pervenuta alla Fontana del-
l’Ascolto; in entrambe le tipologie di sportello attivate è stata riscontrata
una percentuale del 73-75% di richiesta d’ascolto tra gli “under 20”, del
20-22% tra gli “under 25” e del 5-8% tra gli “over 25”.

2. Le tematiche all’attenzione degli psicologi possono essere così sinte-
ticamente indicate:

2.1 Durante l’ascolto individuale sono emerse soprattutto problemati-
che di carattere:

• affettivo-relazionale, con particolare riferimento ai rapporti con il
partner, con gli amici, con i genitori;

• emotivo-personale, in relazione allo stare più o meno bene con se
stessi;

con particolare riferimento:
• all’autostima e alla dipendenza dal giudizio di partner, amici, genitori;
• alla progettualità familiare e lavorativa esistenziale-valoriale, con

particolare riferimento a tematiche affettive, filosofiche, religiose,
vocazionali, psicopatologico, concernenti la vita pratica quotidiana,
di tipo clinico, sessuale, psichiatrico e tossicologico.

La breve schematizzazione proposta non va intesa quale rigida suddivi-
sione in categorie, bensì come sintetica rappresentazione della molteplicità
dei tratti emersi, interagenti tra loro secondo un’ottica dinamica e com-
plessa, la quale ha assunto accenti prevalenti in rapporto al particolare con-
testo, ai tempi dell’ascolto, al tipo di interlocuzione, alle caratteristiche degli
operatori, degli utenti e delle dinamiche emergenti.
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Ascolto individuale

Foto 2. Ascolto individuale. La sfocatura dell’immagine rispetta l’esigenza di riservatezza
dell’incontro.

2.2 Durante l’ascolto di gruppo sono emerse soprattutto problematiche
relative:

• alle relazioni significative, con particolare riferimento al rapporto
con il partner, gli amici, i genitori e agli attesi sviluppi futuri delle
medesime;

• al rapporto con se stessi (immagine di sé e autostima);
• a paure, ansie e conflitti interpersonali, visti alla luce del confronto

con analoghe esperienze ed emozioni vissute dai presenti;
• alla difficoltà di attivare l’ascolto, che in molti casi è stato passivo:

le tematiche proposte da altri spesso sono state accolte senza riserve,
presumibilmente più per timidezza nell’esporsi o per abitudine ad un
atteggiamento referenziale e remissivo, che per assenza di proble-
matiche personali da portare nel gruppo. A tale proposito molto in-
dicativa è stata la sorpresa dei partecipanti nel trovarsi, a volte con
evidente imbarazzo, in una situazione in cui il rapporto di ascolto era
invertito: era lo psicologo ad esercitare l’ascolto nei confronti di chi
si apriva alla parola e non i partecipanti al gruppo ad ascoltare la pa-
rola dello psicologo ….
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La categorizzazione proposta, anche in questo caso, non è rigidamente
costituita, presupponendo invece una visione dinamica dell’influsso che i
diversi aspetti possono aver giocato nel guidare alla comprensione del senso
e nell’esprimere la propria visione personale delle cose.

3. Alcune tematiche ricorrono in entrambi i tipi di ascolto, altre invece
risultano esclusive dell’uno o dell’altro. Ciò è facilmente comprensibile: in
un contesto così particolare e con tempi così ristretti, la natura di talune co-
municazioni non si presta all’interlocuzione con gruppi di sconosciuti; vi-
ceversa, tematiche di carattere sociale possono non conciliarsi con
l’incontro individuale, nel quale l’eventuale urgenza di parlare di sé diventa
prevalente. Alcune tematiche tuttavia, pur con tonalità diverse, si prestano
ad entrambi i contesti.

4. Tutti gli interlocutori erano italiani. Sporadici tentativi d’inserimento
da parte di singoli individui o di piccolissimi gruppi provenienti da altri
Paesi si sono rivelati infruttuosi.

Comparato alla popolazione presente all’evento – calcolata in 400.000
unità – il dato relativo alla partecipazione di più di 800 persone alla Fontana
dell’Ascolto appare statisticamente poco rilevante, in quanto corrispondente
allo 0.20% circa delle presenze totali; assume invece ampia significatività se
messo in relazione al tempo a disposizione per la realizzazione dell’attività:

• 380 persone coinvolte in 15 sportelli individuali nelle cinque ore a di-
sposizione degli psicologi significa una media di 25 persone agite da
ciascun operatore, con un ritmo medio di cinque persone per ogni
ora di attività;

• 440 persone che hanno interagito nei quattro gruppi a loro disposi-
zione significano circa 110 persone per ciascun gruppo attivato, cioè
una media di 30 persone ogni ora.

I dati quantitativi fin qui riportati – comunque significativi per gli orga-
nizzatori dell’evento – non esauriscono la trattazione in oggetto. Limitati al
conteggio dei soli diretti partecipanti ai colloqui, non comprendono evi-
dentemente in sé il numeroso e continuo afflusso di persone presso la Fon-
tana, che da solo rende testimonianza di quanto il desiderio di partecipazione
sia stato fortemente avvertito e di come l’affacciarsi in uno spazio costan-
temente affollato e sempre occupato possa avere ingenerato il rammarico per
la sfumata occasione – molto spesso manifestamente palesato con gesti e
frasi di commento. Accanto ai limiti che una tale esperienza può aver mo-
strato (tempi ristretti e contesto poco consono al silenzio dell’ascolto, so-
prattutto di quello psicologico), l’alta e costante affluenza di persone nel-
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l’area della Fontana non può che porre in evidenza l’urgenza di un deside-
rio comunicativo non più e non altrimenti derogabile.

Foto 3. Fuochi d’artificio durante i colloqui d’ascolto … 

Gli Psicologi che hanno condotto l’Ascolto appartengono a vari ap-
procci, anche se la maggioranza (80%) si rifà all’approccio cognitivo com-
portamentale individuale (molti, coordinati dal dott. Lo Savio e dal
docente Francesco Grisorio, dell’Istituto Tolman di Palermo, scuola di
specializzazione AIAMC in psicoterapia riconosciuta dal MIUR) e di
Gruppo (che oggi, come la sottoscritta, afferiscono all’Associazione Ita-
liana Psicoterapia Cognitivo Comportamentale di Gruppo - www.psico-
terapiagruppo.org, presieduta proprio dal coordinatore: il prof. Antonino
Urso), alcuni, coordinati dal prof. Eugenio Fizzotti, afferiscono alla Pon-
tificia Università Salesiana di Roma o sono professori (oltre alla sotto-
scritta il coordinatore e il prof. Paolo Cinque) della Pontificia Università
San Tommaso di Roma.
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Sospensione del procedimento con messa alla prova

di Antonella Di Spena e Antonino Urso

Riassunto: Per i giovani si è verificato un continuo differimento delle scelte di vita personali
dovuto al prolungamento del percorso scolastico medio, all’invecchiamento della popola-
zione e alle difficoltà di entrata e stabilizzazione nel mercato del lavoro; così che le giovani
generazioni, complice anche la prolungata crisi economica e occupazionale globale, risul-
tano le più danneggiate dall’attuale negativa congiuntura economica. I dati statistici confer-
mano che le giovani generazioni per la prima volta non riusciranno a mantenere il tenore di
vita raggiunto dai propri genitori. La legge n. 67 del 28 aprile 2014 delega il Governo ad
emanare uno o più decreti legislativi per la riforma del sistema delle pene detentive non car-
cerarie attuando il principio secondo il quale: “la detenzione in carcere deve essere conside-
rata come una extrema ratio”, limitata ai delitti gravi e alla quale ricorrere quando altre
sanzioni risultino inefficaci, garantendo, comunque le esigenze di sicurezza sociale. Ciò che
è sotteso a questo principio è la sostanziale fiducia che: il comportamento dell’individuo è il
risultato dei condizionamenti sociali (le sue esperienze di vita) e non della sua natura crimi-
nale: il suo carattere innato. Ne consegue che l’individuo che ha commesso crimini non va
rinchiuso come fosse un’animale feroce e pericoloso per gli altri esseri umani. Va, viceversa:
rieducato. Con la conseguenza, quindi, di consolidarsi in una forma di intervento che tende
ad avvicinarsi a quei sistemi penali, specialmente anglosassoni, nei quali la pena si modula
ogni volta: sulle reali e concrete esigenze rieducative del soggetto. In tale direzione si muove
il progetto di servizio civile “INSIEME: per un nuovo modello di giustizia di comunità”
sviluppato e progettato dalla Direzione Generale dell’esecuzione penale esterna e di messa alla
prova del Dipartimento della giustizia minorile e di comunità del Ministero della Giustizia,
cui partecipano, in partneriato, due Associazioni di Psicologi. Il progetto prevede di: formare
gli operatori che parteciperanno al progetto; migliorare le attività connesse con le indagini
socio-familiari per l’accesso alla messa alla prova; migliorare gli interventi di supporto per
l’esecuzione della messa alla prova; lo sviluppo ed evoluzione delle misure di comunità; un
intervento di counseling psicologico e di psicoterapia (individuale e/o di gruppo) sulle vittime.

Parole chiave: giustizia di comunità, rieducare, messa alla prova.

Abstract: We assist today to a growing procrastination of personal life choices of the youth,
due to a longer school time, to the aging population and to the difficulties concerning entry
and stabilization in the job market. The young generations therefore are the most damaged
by the actual difficult economical conditions. Statistics confirm that the young generations
for the first time in the history will not maintain the standard of living of their parents. The
law n. 67 of the 28th of April 2014 delegates the government to emanate one or more legi-
slative decrees for the Reform of prison sentences according to this principle: “inprison-
ment must be considered only as an extrema ratio”, limited to serious crimes and actuated
only when everything else has already failed, in any way paying attention of guaranteeing
social security. The background of this principle is the idea that the behaviour of the indivi-
dual is the result of social conditioning (his own life experiences) and not of an innate “cri-
minal nature”. The individual must be reeducated. The consequence is a gradual approaching
to the anglosaxon systems in which there is a continuous modulation of the sentence on the
real and concrete reeducational needs of the subject. In such a direction goes the project of

77



civil service called “INSIEME: per un nuovo modello di giustizia di comunità” (TO-
GETHER: for a new model of justice and community). This project has been developed by
the General Directorate for External Penal Enforcement and Probation of the Juvenile Justice
and Community Department of the Ministry of Justice, with the participation of two Asso-
ciation of psychologists as partners. The project includes: training of the operators who par-
ticipate in the project; improving the activities related to the family and social investigations
for the entry into probation (messa alla prova); improving nterventions supporting probation;
developing community measures; psychological and psychotherapic counseling (individual
and/or group psychotherapy) for the victims.

Keywords: community justice, reeducation, probation

Introduzione

La Costituzione Italiana nell’art. 27 prescrive tra l’altro che “le pene …
devono tendere alla rieducazione del condannato”. Ma, sostiene Maurizio
Millo, per molti anni giudice di sorveglianza del Tribunale per i minorenni:
“A quasi tutti sembra una bella prospettiva; ma immaginano che questo
impegno riguardi solo il sistema carcerario che deve organizzarsi per pun-
tare alla risocializzazione e alla crescita umana dei detenuti che in questo
modo sono visti solo come soggetti che necessitano di assistenza. Questo è
vero, ma rappresenta una verità parziale e, come tutte le verità parziali, ri-
schia di essere controproducente rispetto al risultato finale che si vuole
raggiungere” (p. 5).

Nel suo testo su “Come si prevengano i delitti” del 1764 Cesare Becca-
ria sostiene che: “È meglio prevenire i delitti, che punirli. Questo è il fine
principale d’ogni buona Legislazione, che è l’arte di condurre gli uomini
al massimo di felicità, o al minimo di infelicità possibile, per parlare di tutti
i calcoli dei beni e dei mali della vita. Ma i mezzi impiegati fin’ora sono per
lo più falsi, ed opposti al fine proposto” ed ancora: “il più sicuro, ma il più
difficile mezzo di prevenire i delitti si è di perfezionare l’educazione”. Non
possiamo non meravigliarci del numero di detenuti che abbiamo in Europa.
Paesi di uguale popolazione come Gran Bretagna, Italia, Francia hanno ca.
60.000 detenuti. La Germania un po’ di più, ma conta 20.000.000 di abitanti
in più. Gli USA con ca. 300.000.000 di abitanti hanno quasi 1.300.000 di
carcerati, mentre la Russia con 140 milioni ne ha un milione. Cioè: in pro-
porzione ai paesi dell’Europa Occidentale questi due paesi hanno un nu-
mero di 3, 4 volte maggiore di detenuti. Non dimentichiamo per di più che
negli USA, oltre ai detenuti attuali, ci sono milioni di persone che sono
sotto controllo giudiziario, a diversi livelli di intensità.
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Tutto ciò ci fa capire perché socialmente il fenomeno detenuto/ex-dete-
nuto non è assolutamente un problema marginale nelle società contempo-
ranee che fanno da modello oggi alle altre. Esso rappresenta un reparto
enormemente costoso sia in termini di risorse che inghiotte che di destabi-
lizzazione sociale generale. Ne consegue che il recupero, la reintegrazione
dei tali persone è oggi un problema di vitale importanza. Se non affrontato,
inghiottirà enormi risorse ed in futuro crescerà ulteriormente. Secondo le
statistiche del Ministero della giustizia il costo medio giornaliero di un car-
cerato per gli anni 2001-2013 è oscillato tra i 100 e i 150 euro. Anche il
tasso di recidività è molto elevato: varia tra il 70% e l’80% nei paesi del-
l’Europa Occidentale. Sembra quindi che nel nostro futuro, più o meno de-
mocratico, ci saranno ancora detenuti, e sempre più numerosi e costosi.
Anzi con la crescita della popolazione, le migrazioni – cioè con la crescita
dello sradicamento di milioni di persone – queste cifre tenderanno ad au-
mentare radicalmente. Senza dimenticare che le giovani generazioni dei
paesi economicamente sviluppati tendono ad essere interiormente sradicate.
La secolarizzazione ed il consumo di droghe dei giovani occidentali ne sono
una spia. Abbiamo quindi tutto l’interesse al loro reinserimento sociale. Sia
come misura di autodifesa che come esercizio di solidarietà verso coloro che
non sono più inseriti e che vorrebbero, a certe condizioni – loro e nostre –
ritornare nella ‘grande famiglia’ della società civile. Ma, come sostiene
Compagnoni (2017): “‘Solidarietà’ è qualche cosa in più dell’utilità so-
ciale. Si dice che nelle società occidentali sia un retaggio occulto del Cri-
stianesimo. Certo è una caratteristica delle società occidentali. Non solo la
solidarietà semplicemente filantropica, ma quella sociale, anzi quella sta-
tale. È una caratteristica che troviamo addirittura codificata negli art. 23
e 25 della Dichiarazione universale dei Diritti Umani del 1948” (p. 3).

Il pensare infantile si caratterizza per la sua irrazionalità; il bambino sem-
bra ragionare secondo criteri assolutistici del tipo tutto o niente: si può es-
sere solo amabili o non-amabili, fortunati o sfortunati, felici o infelici, belli
o brutti, simpatici o antipatici, intelligenti o stupidi, forti o deboli, buoni o
cattivi (così il bambino vede se stesso, gli altri e tutto il mondo che lo cir-
conda). La realtà è ovviamente molto diversa: non ci sarà nessuno sempre fe-
lice, sempre forte o sempre intelligente; è tutto più complicato: un individuo
sarà bello per alcuni e brutto per altri, amato da certuni e odiato da tal altri,
a volte forte e a volte debole, bravo in matematica e negato per le lingue, e
così via. Ma tutto questo il bambino non lo comprende, perché ragiona con
una logica non-razionale: così se qualcuno lo rifiuta, nel suo codice ciò si tra-
duce nel non essere amabile per nessuno; se i compagni non vogliono gio-
care con lui significa che è antipatico; se non capisce subito tutto a scuola è
segno che è stupido; se non riesce a trattenersi dal dire una bugia, evidente-
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mente è cattivo. Naturalmente spetta agli adulti spiegargli che a nessuno va
sempre tutto bene e che l’apprendimento tipico dell’uomo è sempre stato
quello “per prova ed errore”; e, nel far questo, non saranno importanti tanto
le parole quanto, soprattutto, i modelli offerti. Come già sostenuto da molti,
ad es. Nucci (2001), dall’educazione morale tradizionale basata sull’idea che
l’acquisizione della moralità implichi un’accettazione degli standard e delle
norme sociali si è passati, via via, ad un’idea che potremmo definire più ari-
stotelica, dove l’uomo non è più considerato un automa governato dalle pas-
sioni o dalla cieca adesione alle norme sociali, bensì una persona che può far
guidare i propri comportamenti dalla ragione e, quindi, dalla capacità di giu-
dicare ciò che è bene e ciò che è male. L’importante del confronto con i pari
era già emersa dagli studi della psicologia dell’apprendimento che aveva sco-
perto che per spiegare la grande capacità di apprendere dei primati, ed in par-
ticolare dell’uomo, non era sufficiente ricorrere alle teorie del condiziona-
mento classico (Pavloviane) ed operante (Skinneriano), ma c’era bisogno di
studiare l’importanza del modello. La necessità di avere qualcuno su cui mo-
dellarsi sembra accompagnare l’uomo sin dalla nascita, si tratta del bisogno
di un modello su cui riconoscersi (specchiarsi) che sia quindi molto simile
a noi (ad es. per età e caratteristiche visibili).

Harlow studiò gli effetti della deprivazione di affetto: come crescerà un
bebè che non ha visto soddisfatto il suo bisogno di amore? Per rispondere
a questa domanda i bebè scimmia vennero privati di qualsiasi contatto con
altri simili durante i primi mesi di vita. Le scimmie, private della possibi-
lità di soddisfare il bisogno d’amore, ma non certo di cibo, ricevuto anzi in
abbondanza, dopo qualche mese si comportavano come i pazienti di un
Ospedale Psichiatrico o come criminali aggressivi e violenti; non furono
successivamente in grado di comunicare affetto sotto nessuna forma: le
femmine non erano in grado di avere rapporti sessuali neanche se avvicinate
da un maschio adulto particolarmente esperto e, se costrette alla procrea-
zione, non sviluppavano alcun istinto materno. Una di esse, ad es., portò
alla bocca la testa del suo piccolo (appena nato) e la sgranocchiò come fosse
una patatina fritta; altre schiacciavano la faccia del bebè contro il pavi-
mento; le uniche eccezioni si verificarono quando qualche piccolo, parti-
colarmente capace di insistere nel richiedere affetto, continuò a richiedere
le loro cure anche dopo ripetute frustrazioni: allora e solo in qualche caso
la scimmia madre cominciò a rispondere all’affetto richiesto. La rieduca-
zione di queste scimmie si è rivelata estremamente lunga e complessa ed è
riuscita solo molti anni dopo i primi esperimenti grazie al tenace lavoro di
Melinda Novak, una collaboratrice di Harlow: non è stato sufficiente infatti
esporle a modelli adulti adeguati, segno che il solo reinserimento nel
gruppo di scimmie sane non riporta automaticamente queste scimmie alla
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normale capacità di dare e ricevere affetto. Per recuperarle è occorso un
lungo lavoro di psicoterapia, effettuato tramite il contatto continuo, durato
anni, con un terapeuta scimmia che rispondeva a particolari caratteristi-
che: permetteva la regressione (doveva avere un terzo dell’età della scim-
mia-paziente) ed era particolarmente accettante, tanto da permettere il
fenomeno conosciuto come “transfert”.

Per essere felici, quindi, non basta soddisfare i bisogni materiali, che co-
stituiscono solo il prerequisito minimo per evitare la sofferenza ed uscire
dallo stato di deprivazione; l’uomo ha soprattutto bisogno di amare e di
sentirsi amato, di socializzare e di stimarsi, di giudicarsi cioè positivamente
rispetto alle proprie aspettative. Ne consegue che non può bastare che la
società si preoccupi di soddisfare i bisogni materiali dei cittadini: dovrà
provvedere anche a quelli psicologici. Viceversa ci troveremmo in una so-
cietà di infelici: tali sarebbero infatti quegli individui che, preoccupandosi
solo dei bisogni materiali, dovessero occupare per il loro soddisfacimento
una tale quantità di tempo ed energie, da non avere possibilità di soddisfare
le necessità psicologiche: ad es. lavorare dall’alba al tramonto in un setting
lavorativo che non favorisce le relazioni sociali, non soddisfa il bisogno di
autostima e non consente di aver tempo per le relazioni affettive, produce
sì un individuo non deprivato materialmente, ma solo e insoddisfatto di se
stesso, quindi infelice.

Ma l’uomo moderno è ormai intriso da una cultura i cui valori dominanti
sembrano essere solo il potere e il successo; l’individuo moderno è tenuto
ad avere successo, non a essere persona: si è provato a sostituire i rapporti
relazionali affettivi con le figure significative (familiari, amici) con rapporti
di tipo formale (professionali-strumentali), l’artigianato e l’amore per il pro-
prio lavoro con l’efficienza e l’efficacia di un lavoro sempre più veloce, so-
fisticato e cangiante, che stringe a tempi sempre più stretti. Tutto ciò al fine
di essere sempre più competitivi. Lo sviluppo tecnologico comporta che, in
molti campi, non siano più i giovani ad imparare dagli anziani, ma viceversa.
In tal modo cadono in discredito i modelli di comportamento, anche morale,
che questi ultimi vorrebbero trasmettere alle nuove generazioni. L’imponente
sviluppo della tecnica ha portato e far sì che, nella valutazione dei più, la ra-
gione strumentale (il pensare secondo le categorie della fattibilità) abbia
preso il sopravvento sulla ragione pratica (il pensiero etico). Negli anni ot-
tanta, con la fine delle grandi ideologie e l’emergere della cosiddetta “net-
work society,” post-moderna e globalizzata, la società tradizionale ancorata
a ben definiti valori si è trovata improvvisamente impreparata al cambia-
mento globale caratterizzato da una sempre maggior interdipendenza tra i
diversi piani della realtà socio-economico e politica in differenti contesti del
mondo. Ciò ha generato la “società liquida” (Bauman, 2002) dove le si-

81



tuazioni in cui gli uomini agiscono, si modificano prima che i loro modi di
agire riescano a consolidarsi in abitudini e procedure. Ci ricorda Bauman che
“… il nostro è un tipo di modernità individualizzato, privatizzato, in cui
l’onere di tesserne l’ordito e la responsabilità del fallimento ricadono prin-
cipalmente sulle spalle dell’individuo” (2002, p. 13), dove si vive l’assenza
di direttrici e criteri di individuazione della nostra posizione nel contesto so-
ciale. L’effetto del processo di individualizzazione che ne deriva si può an-
che descrivere come la crisi dell’idea di cittadino che ricerca il proprio be-
nessere, la propria realizzazione attraverso l’impegno nel conseguimento del
benessere della città e della collettività. Infatti, la tendenza odierna, porta
l’individuo ad una certa indifferenza verso principi fondamentali quali il
bene comune, la solidarietà, la partecipazione e a massimizzare la propria
libertà di agire, secondo i propri desideri o interessi, anche a scapito del-
l’altrui dignità umana e dei diritti fondamentali. Sono quindi venuti a man-
care i tradizionali modelli di dipendenza e interazione, stabili riferimenti en-
tro cui muoversi. Con il processo di secolarizzazione, si è infatti assistito alla
caduta dei modelli di riferimento tradizionali ed il conseguente imporsi di
modalità di interfaccia con l’ambiente a seconda della circostanza. Con la
progressiva destrutturazione dei valori culturali condivisi e in un contesto
caratterizzato dall’incertezza e dal rischio, si deve rilevare altresì, l’inevi-
tabile depotenziamento della metodologia educativa classica basata sul
modello educativo integrazionista e conflittualista, come ben descritto da
Bauman: “Il coordinamento (forse persino l’armonia preordinata) tra lo
sforzo di “razionalizzare” il mondo e lo sforzo di educare esseri razionali
adatti ad abitarvi, ossia l’assunto di fondo del progetto educativo mo-
derno, non pare più credibile” (2002, pp. 175-176). Dinanzi alle sfide della
globalizzazione, del relativismo culturale, dell’individualismo, in un certo
senso paradossalmente, aumenta l’interesse verso alcuni principi fonda-
mentali elaborati del pensiero sociale, specie quello di derivazione cattolica,
come la destinazione universale dei beni, il bene comune e la solidarietà. Ul-
teriori motivi della decadenza dei valori tradizionali sono lo spirito con-
correnziale e la seduzione della mentalità consumistica. Nel primo caso ciò
comporta una diminuzione della capacità di immedesimarsi negli altri; nel
secondo caso l’individuo si lascia guidare dall’esterno, abdicando sempre
più alla coscienza personale, per cui è insicuro circa l’atteggiamento da as-
sumere e dipende dal riconoscimento degli altri. In questo contesto diviene
centrale il dibattito sulle condizioni dell’educazione e della trasmissione va-
loriale alle giovani generazioni in particolare in rapporto alle metodologie
di comunicazione. Tale dibattito molto spesso appare contrassegnato da un
atteggiamento di ripiegamento rinunciatario dovuto, da un lato, dalla presa
di coscienza del fallimento dell’azione educativa tradizionalmente intesa e
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dall’altro dalla sfiducia nutrita verso il mondo giovanile percepito come ine-
sorabilmente in declino morale. Purtroppo molti genitori non sono in grado
di proporre modelli realistici e non sempre trovano aiuto negli altri educa-
tori (gli insegnanti del resto non possono sostituirsi alla famiglia), nei con-
siglieri spirituali (sempre meno richiesti e spesso senza alcuna preparazione
psicopedagogica) e tanto meno nei mass media (che sembrano non far al-
tro che proporre idoli, eroi falsi costruiti su misura per attrarre: falsamente
perfetti ed ancora più falsamente felici). Troppo spesso accade di incontrare
adulti non cresciuti che, non possedendo un modello reale (risultato di una
corretta conoscenza di sé e della realtà circostante = scala valori reale), per-
sistono nel confrontare il proprio e 1’altrui comportamento con un’imma-
gine ideale (proveniente non dalla conoscenza dell’esistente, ma di ciò che
“dovrebbe essere”), col risultato di vivere costantemente in uno stato di in-
soddisfazione e col rischio di giungere al rifiuto di qualsiasi modello, nel
vano tentativo di superare tale insoddisfazione. La diretta conseguenza che
ne scaturisce è vivere solo sulla spinta dei propri desideri, perdendo il
senso della vita e dell’esistenza. Ne conseguiranno due forme di patologia:
quella di chi rifiuta di confrontare il proprio comportamento con un modello
e vive schiavo degli avvenimenti, ed i cui umori e percezioni seguiranno le
alterne fortune della vita; chi invece continua testardamente a non voler cre-
scere, a non superare lo stato adolescenziale, e confronta il proprio e l’al-
trui comportamento con un modello ideale (irraggiungibile, in quanto tale),
col conseguente rifiuto di se stesso e dell’altro. La persona psichicamente
sana non sarà quindi quella libera da modelli di comportamento e che vive
del soddisfacimento dei propri desideri, ne’ quella che rifiuta continuamente
se stessa o l’altro perché inadeguati nei confronti del modello ideale; sarà
invece quella che riconosce ed accetta la propria e l’altrui limitatezza e nello
stesso tempo continua ad amare se stessa e gli altri. La libertà edonistica che
l’individuo “sceglie” dipenderebbe in effetti in larga misura dall’offerta del
mercato, dai mass media e dalla moda. L’espressione “la voce della co-
scienza” ci indica che, più che con il tirocinio, la coscienza si forma con l’in-
teriorizzazione della voce ascoltata che propone e impone le norme. Freud
chiama “Super-lo” questa voce, poiché essa è divenuta un’istanza interna
dello stesso Io e poiché, all’interno dell’Io, esercita l’osservazione, l’auto-
rità e il giudizio di coloro che hanno presieduto alla sua formazione. At-
tualmente si attribuisce spesso un senso peggiorativo al termine Super-Io,
inteso come il persecutore che una società repressiva avrebbe instillato al-
l’interno dell’uomo. Per Freud, viceversa, la formazione del Super-lo è la
condizione per l’istituzione di una coscienza morale che riconcili l’indivi-
duo, portatore di pulsioni anarchiche, con la società civile. Nell’affrontare
il tema della coscienza morale Erikson distingue le regole “morali” da
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quelle “etiche”; le prime, basate sulla paura della punizione, sarebbero solo
un punto di partenza; le regole etiche invece rappresenterebbero un’evolu-
zione delle prime e sarebbero basate su ideali, confermati razionalmente, per
cui lottare. Alla base di questa evoluzione vi è l’antinomia tra il piacere e il
dispiacere. Questa coppia regola la coscienza che la vita prende di se stessa
nell’affettività (Aristotele). Senza necessariamente formularlo con tutta
chiarezza, colui che accetta un’etica risolve il conflitto tra la tendenza na-
turale delle pulsioni da un lato e il dispiacere di dovervi rinunciare dall’al-
tro. Ne consegue che, quando ci si vuole impegnare nell’educazione, non si
può prescindere dal fatto che i valori, in modo più o meno conscio, orien-
tano le azioni e costituiscono gli elementi base per la costruzione del-
l’identità. Essi sono il mezzo con cui le persone giudicano sé stesse, gli al-
tri e il sistema dove sono inserite e quindi rappresentano un fattore essenziale
per comprendere e leggere le rappresentazioni, le percezioni che gli attori
sociali costruiscono attorno al sistema sociale. A tal riguardo molte ricerche
sottolineano come i giovani aspirino a nuovi grandi obiettivi etici, ambien-
tali, solidali, partecipati e disinteressati. Ciò rende giustizia dello stereotipo
che tende a liquidare i giovani d’oggi solo come una generazione indiffe-
rente e apatica. Così che proprio nell’attuale momento storico risulta es-
senziale il poter disporre di un modello educativo che sia in grado di espri-
mere tutta la sua ricchezza e le sue potenzialità finalizzate al perseguimento
del bene comune e della salvezza della società attraverso la proposta di un
modello di azione caratterizzato dalla metodologia del vedere, giudicare e
agire alla luce di principi di riflessione, criteri di giudizio e direttive di azione
derivanti da valori solidali condivisi. Un riferimento valido per i giovani che
permetta di superare l’esasperato individualismo, il disorientamento del “na-
vigare a vista” attraverso la creazione di dinamiche partecipative e inter-
soggettive. Il giovane, circondato da un eccesso di modelli spesso antitetici
e senza reali poteri coercitivi, diviene responsabile delle sue scelte e delle
relative conseguenze, in un contesto caratterizzato dall’assenza o dall’in-
debolimento di stabili gruppi di riferimento e di orientamento.

A fronte di un progresso talora indiscriminato e alla produzione su scala
universale, da più parti si condivide la necessità di una regolamentazione
gerarchizzata dei valori in campo che parta dalla difesa della dignità umana
e dei diritti umani. La nuova attenzione alla vera natura umana, insieme
alla necessità di una solidarietà universale tra tutti gli uomini, può divenire
quel terreno comune capace di guidare la globalizzazione. Diviene quindi
centrale il problema della trasmissione dei contenuti valoriali attraverso
l’attivazione di un processo partecipato e dinamico che parta da quello che
possiamo scorgere nel mondo della vita dei giovani e dalla necessità di tro-
vare processi comunicativi adatti. Considerando infatti, il significato di co-
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municazione, come abilità emotiva, che consiste nel creare negli altri
un’esperienza tale da coinvolgerli fin nelle viscere, si deve rilevare l’insuf-
ficienza del modello trasmissivo comunicativo tradizionale di tipo gerar-
chico-burocratico che si risolve in una mera trasmissione di informazioni e
nozioni, per quanto con modalità creative e coinvolgenti (Goleman, 1996).
Possiamo parlare quindi, di crisi del modello tradizionale di educazione-
socializzazione. L’apprendimento cosiddetto scolastico-tradizionale, luogo
di trasmissione di un patrimonio conoscitivo consolidato alle nuove gene-
razioni su mandato della società, è oggi soppiantato in larga parte da un ap-
proccio cognitivo di stampo costruttivista dove il soggetto che apprende è
il reale protagonista di un processo di costruzione della propria conoscenza
attraverso un’attività cognitiva, contestualizzata e integrata all’interno di
attività che si svolgono nel mondo sociale. Fondamentale appare la centra-
lità del soggetto e la sua capacità di comunicare; soggetto caratterizzato da
un’identità narrativa in grado di reinterpretare e risignificare la realtà, tra-
dizionalmente data per scontata cognitivamente e relazionalmente. In sin-
tesi le problematiche sopra descritte richiedono che questo patrimonio
culturale consolidato venga condiviso con le nuove generazioni partendo
dall’analisi dai loro significati e dalle loro concezioni, mediate simbolica-
mente, sui problemi della società, prodotte nel corso dell’interazione so-
ciale. È a partire da questo che, nel nostro contesto sociale globalizzato e
plurale, appare necessario fare un passo ulteriore nella direzione di indivi-
duare nel confronto tra soggettività diverse, portatrici di valori e concezioni
differenti, le condizioni attraverso cui risulti possibile per i giovani, atti-
vando processi argomentativi dialogici e razionali, arrivare a delle intese
sui principi fondanti, partendo dall’esame dei problemi e delle contraddi-
zioni sociali da essi vissuti.

Ma per comunicare non è sufficiente l’abilità tecnica degli strumenti
mass-mediatici; si impone la necessità di un profondo cambiamento cultu-
rale e di prospettiva. Il panorama scientifico ha preso atto della rivoluzione
avvenuta nel mondo giovanile con l’avvento della globalizzazione e della
società post-moderna, nel modo di concepire e costruire la propria vita che
ha portato a superare il modello tradizionale lineare a fasi consecutive (for-
mazione, lavoro, pensionamento) con uno scenario caratterizzato dalla di-
scontinuità delle carriere di vita e con un intreccio di esperienze formative
e lavorative. Il passaggio da una fase della vita ad un’altra è diventato, per
le generazioni giovani caratterizzate da un’identità fluida (Bauman, 2001,
p. 153), via via meno netto e più sfumato. Si tratta di una fluidità esperien-
ziale, data dalle continue transizioni tra diverse attività e ruoli sociali, nella
ricerca che ogni giovane compie per trovare il proprio posto nel mondo
(Buzzi et al., 2007, p. 12).
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Parlare di giovani oggi appare questione tutt’altro che semplice e scon-
tata se si considera come nelle società preindustriali non vi fosse un tempo
per esserlo e il passaggio all’età adulta avvenisse con il raggiungimento di
una determinata età biologica convenzionale. Il concetto di stampo giuridico
di “giovane adulto” (18-25 anni) risulta essere anch’esso difficile da defi-
nire. Utilizzare una semplice definizione biologica del resto non risulterebbe
corretto poiché il percorso di maturazione della sfera psicologica e culturale
della persona non è necessariamente direttamente connesso all’età anagra-
fica. La letteratura in materia è concorde nel considerare la giovinezza
come una rappresentazione sociale, dai confini e dai caratteri indefiniti,
fluida, sempre relativa e non estrapolabile dal contesto storico e sociale in
cui viene essa stessa definita. Essa è ben descritta da Levi e Schmitt: “Si col-
loca all’interno dei margini mobili tra la dipendenza infantile e l’autonomia
dell’età adulta, in quel periodo di puro cambiamento e di inquietudine in cui
si realizzano le promesse dell’adolescenza, tra l’immaturità sessuale e la ma-
turità, tra la mancanza e l’acquisizione di autorità e di potere. In questo
senso, nessun limite fisiologico è sufficiente a identificare analiticamente una
fase della vita riconducibile piuttosto alla determinazione culturale delle so-
cietà umane, al modo in cui esse cercano di identificare, di dare ordine e
senso a qualcosa che appare tipicamente transitorio, vale a dire caotico e
disordinato” (1994, p. 6). L’età giovanile, del resto, è generalmente consi-
derata una fase transitoria che segna progressivamente l’addio dell’adole-
scenza e la contestuale assunzione delle funzioni e delle caratteristiche del
mondo adulto. In Italia le prime indagini facevano rientrare nella categoria
dei giovani coloro che avevano un’età compresa tra i 15 e i 24 anni; deli-
mitazione che è andata successivamente e progressivamente ampliandosi fino
ad arrivare ai nostri giorni addirittura sino ai 34 anni. Infatti se nella prima
parte del Ventesimo secolo, la giovinezza individuava una breve fase della
vita, nella seconda metà la situazione si modifica sensibilmente fino a essere
considerata come destinata ad un’infinita estensione. In sostanza, i passaggi
più significativi, dopo la comparsa della gioventù negli anni cinquanta,
sono caratterizzati dalla caduta della continuità e conformità tipica di que-
gli anni e dalla successiva ribellione, molte volte collettiva, e il conse-
guente scontro diretto fra generazioni. Tale contrapposizione è andata via via
scomparendo lasciando il campo a un crescente rapporto di empatia del
mondo giovanile con la realtà adulta. Il cosiddetto scarto generazionale,
molto evidente negli anni sessanta-settanta, si stempera così a partire dagli
anni ottanta, riavvicinando progressivamente le generazioni sotto il profilo
degli stili di vita e di consumo, in una sorta di colonizzazione reciproca, dove
si evidenzia la tendenza al giovanilismo (quando un adulto si maschera da
giovane) negli adulti e per contro all’adultismo (quando un giovane si ma-
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schera da adulto) nei giovani, soprattutto per quanto riguarda l’anticipazione
di comportamenti adulti e la richiesta di autonomia nelle scelte e nella libertà
di movimento. Sino al punto che diventa sempre più difficile distinguere la
maschera (intesa come un mediatore tra l’Io e il mondo esterno) che l’indi-
viduo indossa dalla realtà che ad essa sottende. Quindi maschera come ne-
cessità per adattarsi alla Società, per essere riconosciuto nel proprio ruolo ed
essere accettato come persona. Il ritardo e la reversibilità del superamento
del passaggio tra la giovane età e la vita adulta hanno influito fortemente nel
rendere la linea di demarcazione sempre meno identificabile, con l’insor-
genza di un processo di confusione tra la condizione giovanile e la condi-
zione adulta. Per i giovani si è verificato un continuo differimento delle scelte
di vita personali, in particolare di quelle che identificano la transizione
dalla giovinezza all’età adulta, dovuto anche al prolungamento del per-
corso scolastico medio, all’invecchiamento della popolazione e alle difficoltà
di entrata e stabilizzazione nel mercato del lavoro. Il panorama scientifico
ha preso atto della rivoluzione avvenuta nel mondo giovanile con l’avvento
della globalizzazione e della società post-moderna, che hanno portato un ra-
dicale cambiamento nel modo di concepire e costruire la propria vita, ciò ha
portato al superamento del modello tradizionale di tipo lineare a fasi con-
secutive (formazione, lavoro, pensionamento) con uno scenario caratteriz-
zato dalla discontinuità delle carriere di vita e con un intreccio variegato di
esperienze formative e lavorative. Il passaggio da una fase della vita ad un’al-
tra è diventato, per le generazioni giovani, caratterizzate da un’identità
fluida (Bauman, 2001), via via meno netto e più sfumato. Si tratta di una flui-
dità esperienziale, data dalle continue transizioni tra diverse attività e ruoli
sociali, nella ricerca che ogni giovane compie per trovare il proprio posto nel
mondo. Dai dati statistici emerge che quest’ultime, già detentrici di minor
risorse e posizioni rispetto agli altri attori sociali, per la prima volta non riu-
sciranno a mantenere il tenore di vita raggiunto dai genitori. In generale, ciò
che forse riguarda maggiormente i giovani e le loro interazioni con le ge-
nerazioni adulte, è il passaggio da un sistema sociale strutturato e prestabi-
lito, caratterizzato da determinate attese sociali e familiari, ad un sistema in
cui nulla viene considerato scontato, con un conseguente aumento espo-
nenziale delle possibilità di scelta per l’individuo. Con il processo di seco-
larizzazione, si è infatti assistito alla caduta dei modelli di riferimento tra-
dizionali ed il conseguente imporsi di modalità di interfaccia con l’ambiente
a seconda della circostanza. Si è passati quindi da una struttura familiare ver-
ticale ad un modello orizzontale caratterizzato dalla trasforma- zione del
ruolo della donna, dal progressivo contenimento dei tassi di natalità, della
compresenza di più generazioni e dall’irresistibile ascesa della socialità ri-
stretta (famiglia mono-nucleare). Per i giovani si è verificato un continuo dif-

87



ferimento delle scelte di vita personali, in particolare di quelle che identifi-
cano la transizione dalla giovinezza all’età adulta, dovuto anche al prolun-
gamento del percorso scolastico medio, all’invecchiamento della popola-
zione e alle difficoltà di entrata e stabilizzazione nel mercato del lavoro. Il
fatto che i giovani siano i soggetti più coinvolti in questo repentino e radi-
cale mutamento sociale è oggi un dato di fatto; così che le giovani genera-
zioni, complice anche la prolungata crisi economica e occupazionale glo-
bale, risultano le più danneggiate dall’attuale negativa congiuntura
economica. I dati statistici confermano che le giovani generazioni, già de-
tentrici di minor risorse e posizioni rispetto agli altri attori sociali, per la
prima volta non riusciranno a mantenere il tenore di vita raggiunto dai pro-
pri genitori. Ne consegue che oggi l’universo giovanile è descritto general-
mente in una permanente crisi d’identità.

In questo contesto diviene centrale il dibattito sulle condizioni del-
l’educazione e della trasmissione valoriale alle giovani generazioni in par-
ticolare in rapporto alle metodologie di comunicazione. Tale dibattito molto
spesso appare contrassegnato da un atteggiamento di ripiegamento rinun-
ciatario dovuto, da un lato, dalla presa di coscienza del fallimento del-
l’azione educativa tradizionalmente intesa e dall’altro dalla sfiducia nutrita
verso il mondo giovanile percepito come inesorabilmente in declino morale.
Ciò da cui invece non si può prescindere è il fatto che i valori, in modo più
o meno conscio, orientano le azioni e costituiscono gli elementi base per la
costruzione dell’identità. Essi sono il mezzo con cui le persone giudicano
sé stesse, gli altri e il sistema dove sono inserite e quindi rappresentano un
fattore essenziale per comprendere e leggere le rappresentazioni, le perce-
zioni che gli attori sociali costruiscono attorno al sistema sociale.

A ciò bisogna integrare il fondamentale aspetto della “riconciliazione
tra le generazioni” che emerge da indagini empiriche attraverso le domande
rivolte dai giovani ai loro adulti di riferimento a cui, anche se prendendo le
distanze dalle modalità educative tradizionali, chiedono l’instaurazione di
un rapporto di dialogo finalizzato a:

• essere educati assumendosi rischi e responsabilità attraverso sfide
reali con degli adulti di riferimento;

• essere accompagnati nelle scelte con pazienza e ascolto, senza giu-
dizi di valore già prefabbricati;

• capire le regole e vederle rispettate nella pratica;
• essere affascinati da testimoni che attestino la possibilità di condurre

vite autentiche.

Quattro punti che possono essere considerati quasi un codice di regole
su come bisognerebbe comportarsi quando si vuole diventare un valido for-
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matore dei giovani. Questo risulterà realizzabile nella misura del verificarsi
di una nuova disponibilità all’ascolto, all’accompagnamento e alla comu-
nicazione da parte degli educatori (in particolare i conduttori dei gruppi) ri-
sultato di una ricerca di strategie comunicative efficaci che dovranno tener
conto che gli attori sociali interpretano il mondo come macro-sistema at-
traverso i riferimenti culturali e linguistici del proprio micro-sistema (il pro-
prio ambiente) esistendo uno stretto rapporto fra cultura di un determinato
contesto e percezione/capacità espressiva.

Verso un nuovo modello di giustizia di comunità

Tutto il sistema della giustizia italiana, negli ultimi anni, è stato desti-
natario di una serie di interventi legislativi volti ad affrontare in modo in-
cisivo il problema del sovraffollamento carcerario, ad assicurare una
maggiore efficienza alla giustizia penale ed a garantire un’adeguata tutela
dei soggetti maggiormente vulnerabili.

In questa direzione anche le novità introdotte dalla legge n. 67 del 28
aprile 2014. Tale norma risponde all’esigenza di individuare soluzioni al-
ternative al carcere e, nel contempo, deflattive del processo e, nel dare avvio
ad una riforma di sistema più ampia, punta all’individuazione di una giusta
proporzione della sanzione penale in relazione al bene violato, alla gravità
del comportamento ed alla pericolosità sociale del soggetto. Nella prima
parte, la legge delega il Governo ad emanare uno o più decreti legislativi per
la riforma del sistema delle pene detentive non carcerarie, attuando il prin-
cipio secondo il quale: “la detenzione in carcere deve essere considerata
come una extrema ratio”, e, pertanto, limitata ai delitti gravi e alla quale ri-
correre quando altre sanzioni risultino inefficaci, garantendo, comunque, le
esigenze di sicurezza sociale. Infatti, il reinserimento nella collettività di
un condannato, attraverso il suo recupero, oltre ad essere una questione
umanitaria, ha un significato di prevenzione generale. Ciò che è sotteso a
questo principio è la sostanziale fiducia, basata sulle ricerche della psico-
logia moderna, in particolare quella di orientamento cognitivo comporta-
mentale (in particolare Skinneriana) e gli studi (prima esaminati) di Harlow
e Bowlby che: il comportamento dell’individuo è il risultato dei condizio-
namenti sociali (le sue esperienze di vita) e non della sua natura criminale:
il suo carattere innato (come sostenuto da certa psichiatria di un non lontano
passato). Ne consegue che l’individuo che ha commesso reati di lieve en-
tità non va rinchiuso in carcere, coscienti che qualsiasi essere umano, se
messo in determinate condizioni (vedi anche le ricerche più famose di psi-
cologia sociale, quelle Milgram e Zimbardo), potrebbe comportarsi come un
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criminale. Va, viceversa, ed in un certo senso, rieducato. Con la conse-
guenza, quindi, di consolidarsi in una forma di intervento che tende ad av-
vicinarsi a quei sistemi penali, specialmente anglosassoni, nei quali la pena
si modula ogni volta: sulle reali e concrete esigenze rieducative del sog-
getto, senza mai perdere di vista le valenze retributive e preventive che la
pena deve, sempre e comunque, mantenere.

Accanto all’esigenza di trovare soluzioni deflattive per gli istituti peni-
tenziari, vi è anche quella, sollecitata dai documenti provenienti dall’Unione
europea, di individuare istituti alternativi al processo penale. A tale esi-
genza, risponde la seconda parte della legge, che introduce nel nostro ordi-
namento la sospensione del procedimento con messa alla prova. Misura che
realizza una rinuncia statuale alla potestà punitiva, condizionata al buon
esito di un periodo di prova controllata ed assistita. Tale istituto, che non è
affatto da considerare clemenziale, è una forma di probation giudiziale nella
fase istruttoria, con un’assimilazione alle forme già presenti nella tradizione
anglosassone e al modello adottato in Italia nel procedimento minorile con
il D.P.R. n. 448 del 1988. Risponde ad un’esigenza deflattiva per gli uffici
giudiziari, peraltro molto sentita, visto l’elevato numero dei procedimenti
penali in Italia, e conferisce al processo e alla pena un ruolo di extrema
ratio, limitato, in tali casi, alle sole ipotesi di esito negativo della prova,
permettendo ai giudici di concentrarsi sui delitti che creano maggiore al-
larme sociale.

La possibilità di applicare tale istituto anche per l’imputato maggiorenne,
più volte presa in considerazione in diversi disegni di legge degli ultimi
dieci anni, giunge in un momento storico-giuridico maggiormente favore-
vole a recepire istituti tipici della giustizia ripartiva ed introduce nel nostro
ordinamento un nuovo modello di giustizia penale, meno repressivo e più
attento alle esigenze della vittima. È appena il caso, in questa sede, di evi-
denziare che con l’entrata in vigore del decreto legislativo n. 212 del 15 di-
cembre 2015, che ha permesso anche all’Italia di dotarsi di nuovi strumenti
volti ad integrare e ristrutturare in modo più ampio ed organico il quadro
delle garanzie già predisposte dal legislatore, è stato compiuto un impor-
tante passo in avanti verso il riconoscimento dello status di vittima e verso
il perfezionamento delle forme di protezione ad essa assicurate.

L’attuazione della riforma della giustizia in atto vede notevolmente im-
pegnata la nuova Direzione generale per l’esecuzione penale esterna e di
messa alla prova del Dipartimento per la giustizia minorile e di comunità a
cui il recente regolamento di riorganizzazione del Ministero della giustizia
attribuisce la competenza in materia di esecuzione delle sanzioni di comu-
nità, cioè, di tutte quelle misure, disposte sia dalla magistratura di sorve-
glianza che da quella ordinaria, per l’esecuzione delle quali si prescinde
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dall’utilizzo di una struttura carceraria. Diverse sono, infatti, le iniziative in
atto, volte al miglioramento della qualità degli interventi previsti per far
fronte alle sempre più numerose richieste di messa alla prova e a favorire
l’implementazione delle connessioni esistenti tra gli uffici di esecuzione
penale esterna, la magistratura ordinaria ed il complesso di agenzie pubbli-
che e private presenti nelle comunità, nonché del volontariato, il cui con-
tributo è oggetto di rinnovata valorizzazione. Tali sinergie, in linea con
quanto enunciato dagli standard europei ed ai principi contenuti nelle Re-
gole europee del probation (2010) ed, in particolare, al punto 10 della Rac-
comandazione R(2010)1: “I servizi di Probation collaborano con altri
organismi pubblici e privati e con la comunità locale per promuovere l’in-
serimento sociale degli autori di reato. È necessario un lavoro multidisci-
plinare, coordinato e complementare fra più organizzazioni, per rispondere
alle necessità, spesso complesse, degli autori di reato e per rafforzare la si-
curezza collettiva”, sono orientate al superamento di alcune criticità nonché
a garantire il miglior funzionamento possibile dell’istituto, che appare im-
prescindibilmente legato non solo agli investimenti che potranno essere rea-
lizzati nel sistema, ma soprattutto all’evoluzione culturale di cui saprà
rendersi portatrice la stessa comunità, laddove sarà in grado di costruire
un’adeguata rete integrata di servizi che, come espressamente previsto
anche dall’art. 1, comma 5, della legge 8 novembre2000, n. 328, sia in grado
di favorire la promozione della solidarietà sociale. La migliore riuscita del-
l’istituto dipende, infatti, tanto dall’adeguata previsione ed esecuzione delle
prescrizioni quanto dalla presenza di strutture sul territorio idonee a soddi-
sfare la domanda di giustizia. Altrimenti potrebbero derivarne nuove disu-
guaglianze tra i soggetti che hanno la fortuna di vivere in zone dotate di un
miglior sistema di welfare, e i meno fortunati (emarginati o stranieri) ai quali
continuerebbe ad applicarsi il sistema carcerario. Verrebbero, in tal caso,
sovvertite completamente quelle che sono state le condizioni che hanno fa-
vorito, all’inizio del ‘900, la nascita del probation in Inghilterra, scaturito
proprio dalla “messa a sistema”, del servizio offerto dalle molte associazioni
di volontariato che si preoccupavano di controllare e di favorire il reinseri-
mento sociale dei soggetti devianti più problematici e, frequentemente, ap-
partenenti alle classi sociali più povere, ammessi a sanzioni diverse dalla
detenzione e che, solo successivamente, è stato progressivamente sostituito
in tutta Europa da professionisti ed organizzazioni statali.

In tale direzione si muove il progetto “INSIEME: per un nuovo mo-

dello di giustizia di comunità” fortemente voluto dal Direttore generale
dell’esecuzione penale esterna e di messa alla prova e formulato al fine di
rispondere al bando per progetti di servizio civile nazionale per l’anno 2017
del Dipartimento della Gioventù e del Servizio Civile Nazionale della
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Presidenza del Consiglio dei Ministri. Tale progetto, nell’ottica della pro-
mozione del Servizio Civile quale strumento di diffusione della solidarietà
e della cittadinanza attiva, costituirebbe la prima esperienza di impiego di
volontari del servizio civile a livello nazionale negli uffici interdistrettuali
di esecuzione penale esterna e nella stessa Direzione generale. Si propone
di implementare e consolidare le collaborazioni esistenti fra i servizi terri-
toriali dell’esecuzione penale esterna, la magistratura e l’insieme delle agen-
zie pubbliche, private e del volontariato presenti nella comunità, nonché
supportare le attività degli uffici, al fine di qualificare ulteriormente l’azione
di recupero e di reinserimento sociale dei soggetti sottoposti a misure e san-
zioni di comunità, anche al fine di favorire il contenimento del rischio di re-
cidiva, consentendo, contestualmente, ai giovani volontari del servizio
civile di confrontarsi con gli operatori delle diverse professionalità presenti
negli uffici di esecuzione penale esterna, di sperimentarsi nel lavoro di ac-
compagnamento e presa in carico di condannati e imputati sottoposti a mi-
sure e sanzioni di comunità, in modo da acquisire specifiche abilità e
competenze rispetto agli ambiti penitenziario, socio-assistenziale e di la-
voro sociale.

A sostegno del progetto sono intervenuti in veste di copromotori e/o par-
tner la Conferenza Rettori delle Università italiane (CRUI), il Dipartimento
dell’Amministrazione penitenziaria, la Conferenza nazionale del volonta-
riato giustizia, gli Ordini Nazionali degli Assistenti Sociali e degli Psicologi,
la Direzione Generale della Formazione (DAP), nonché due Associazioni
di Psicologi: l’Associazione Italiana di Psicologia Giuridica e l’Associa-
zione Italiana Psicoterapia Cognitivo Comportamentale di Gruppo.

Bibliografia

Adler A., La psicologia individuale, Newton Compton, Roma, 1975.
Aristotele, Etica Eudemia - Etica Nicomachea, Laterza, Bari, 1983.
Archer J.E., The Nineteenth-Century Allotment: Half an Acre and a Row, in “The

Economic History Review”, Vol. 50, Issue 1, February 1997, 21-36.
Argyle M., Psicologia della felicità, Raffaello Cortina, Milano, 1988.
Bauman Z., The Individualized Society, Polity Press, Cambridge, 2001.
Bauman Z., Society Under Siege, Polity Press, Cambridge, 2002.
Beccaria C., Dei delitti e delle pene, in Lausanna, 1764 (ed. it. Livorno, Marco

Coltellini, 1765).
Blumer, Symbolic Interactionism, Prentice-Hall, Englewood Cliffs, N.J., 1969.
Bowlby J., Una base sicura. Applicazioni cliniche della teoria dell’attaccamento,

Raffaello Cortina, Milano, 1989.
Bruner J., La ricerca del significato, Bollati Boringhieri, Milano, 1990.

92



Buzzi C., Cavalli A., De Lillo A. (a cura di), Rapporto giovani, il Mulino, Bologna,
2007.

Ciarpi M., Turrini Vita R., Le trasformazioni del probation in Europa, ed. Laurus
Robuffo, febbraio 2015.

Circolare n. 0174874 del 16.05.2014 del Dipartimento dell’amministrazione peni-
tenziaria “Deleghe al Governo in materia di pene detentive non carcerarie e di
riforma del sistema sanzionatorio. Disposizioni in materia di sospensione del
procedimento con messa alla prova e nei confronti degli irreperibili.- Prime
disposizioni di attuazione”.

Circolare n. 3661/6111 del 05.03.2015 del Dipartimento dell’amministrazione pe-
nitenziaria “Programma di trattamento per richiedenti misure alternative – art.
72, c. 2, lett. C) dell’ordinamento penitenziario – e sospensione del procedi-
mento con messa alla prova – art. 464 bis c.p.p. – Avvio della sperimentazione”.

Circolare n. 3 del 19 gennaio 2017 del Dipartimento della giustizia minorile e di co-
munità “Modifiche e integrazioni alla circolare n. 3661/6111 del 05.03.2015
“Programma di trattamento per richiedenti misure alternative – art. 72, c. 2,
lett. C) dell’ordinamento penitenziario – e sospensione del procedimento con
messa alla prova – art. 464 bis c.p.p. – Avvio della sperimentazione”.

Compagnoni F. (ed.), Etica della Vita, San Paolo, Roma, 2006.
Compagnoni F., Il reinserimento sociale è un problema serio, in “Oikonomia: ri-

vista di etica e scienze sociali”, 16, 1, 2017, 1-4.
Cuny H., Pavlov e la teoria dei riflessi condizionati, Ed. Riuniti, Roma, 1964.
Di Bonito T., Sciamplicotti G., Urso A., Prosocialità e altruismo: una strada da

percorrere, in “Oikonomia: rivista di etica e scienze sociali”, 0, 1999, 17-22.
Eysenck H.J., Personality, genetics, and behavior: Selected papers, Praeger, New

York, N.Y., 1982.
Frankl V.E., Psicoterapia nella pratica medica, Giunti-Barbera, Firenze, 1974.
Freud S., Introduzione alla psicoanalisi, in “Opere di S. Freud”, Boringhieri, To-

rino, 1967-1980.
Freud S., Il disagio della civiltà, Scienza Moderna, Roma, 1949.
Giddens A., Runaway World: How Globalization is Reshaping Our Lives, Profile

Books, London, 1999.
Goleman D., Intelligenza Emotiva, Rizzoli, Milano, 1996.
Goodman N., Vedere e costruire il mondo, Laterza, Roma-Bari, 1988.
Harlow, H.F., The nature of love, in “American Psychologist”, 13, 1958, 673-685.
Harlow H.G., Mears C., The Human Model: Primate Perspectives, Winston, Wash-

ington, D.C., 1979.
Levi, Schmitt (a cura di), Dall’antichità all’età moderna, Laterza, Roma-Bari,

1994.
Lowen A., Paura di vivere, Astrolabio - Ubaldini, Roma, 1982.
Milgram S., Obedience to Authority, Harper & Row, London, 1974.
Millo M., Cosa dice davvero l’art. 27 della Costituzione italiana?, in “Oikonomia:

rivista di etica e scienze sociali”, 16, 1, 2017, 5-7.
Muller G., Povera per i poveri: La missione della Chiesa (prefazione di Papa Fran-

cesco), Libreria Editrice Vaticana, Roma, 2014.

93



Nucci L., Education in the moral domain, Cambridge University Press, Cambridge,
2001.

Parsons T. (ed.), Knowledge and Society - American Sociology, Basic Books, New
York, 1968.

Pavlov I.P., Conditioned Reflexes, Oxford University Press, Oxford, 1927.
Piaget J., Il giudizio morale nel fanciullo, Giunti-Barbera, Firenze, 1972.
Rel. n. III/07/2014, Le nuove disposizioni in tema di sospensione del procedimento

con messa alla prova, a cura di Raffaele Piccirillo, Roma, 5 maggio 2014.
Urso A., Paura di vivere: senso della vita e valori di riferimento, in “Scienze del

Pensiero e del Comportamento”, 17 (1), Roma, 2013.
Urso A., Comunicazione e socialità. Alla base del senso dell’esistenza, in Favorini

A.M., Russo F. (a cura di), Relazioni e Legami nell’Esistenza Umana, la Le-
zione di Viktor E. Frankl, Franco Angeli, Milano, 2014.

Urso A., Di Bonito T., Migrazione: etica sociale e accoglienza psicologica, in “Oi-
konomia: rivista di etica e scienze sociali”, 1, Febbraio 2014, 29-35.

Urso A., Psicoterapia di Gruppo: l’approccio cognitivo comportamentale, Anicia,
Roma, 2016.

Urso A., Crosthwaite A. (a cura di), Appartenenza ed Identità, Anicia, Roma, 2016.
Urso A., Maschera e Psicoterapia, Anicia, Roma, 2017.
Urso A., Crosthwaite A. (a cura di), “Atti del Convegno su “Maschera e Psicote-

rapia”, Anicia, Roma, 2017.
Zimbardo P.G., On the ethic of intervention in human psychologicalresearch: with

special reference to the Stanford prison experiment, in “Cognition”, 2, 1973,
243-256.

Zimbardo P., L’effetto Lucifero: Cattivi si diventa?, Raffaello Cortina, Milano,
2008.

Ziehe T., Psychische Konflikte Jugendlicher in der Pubertät. Kursmodelle1, Päda-
gogische Arbeitsstelle, Dortmund, 1980.

94



DISSERTAZIONI





Sviluppo della memoria di lavoro
e acquisizione delle abilità scolastiche

di Luciano Fanelli e Claudio Tonzar

Riassunto: La memoria di lavoro è un sistema d’elaborazione cognitiva a breve termine
che permette l’immagazzinamento temporaneo, il controllo e la manipolazione delle infor-
mazioni rilevanti per lo svolgimento di compiti cognitivi complessi. Numerose ricerche
hanno evidenziato l’influenza che la capacità di memoria di lavoro esercita sul livello d’ap-
prendimento; inoltre ci sono dati abbastanza stabili da suggerire che il successo scolastico
dipende principalmente dalle risorse della memoria di lavoro, soprattutto considerando sog-
getti nelle prime fasi di sviluppo. La presente rassegna prende in esame la relazione fra me-
moria di lavoro e le principali abilità scolastiche e, in particolare, analizza il modo in cui i
diversi processi cognitivi specifici della memoria di lavoro contribuiscono all’acquisizione
delle abilità di lettura, scrittura e logico-matematiche. Inoltre nel lavoro viene trattato il tema
dei processi di sviluppo delle componenti della memoria di lavoro e dei processi cognitivi
legati al funzionamento della memoria a lungo termine che interagiscono attivamente nel-
l’acquisizione delle competenze scolastiche.

Parole chiave: processi cognitivi, memoria di lavoro, apprendimento, abilità scolastiche.

Abstract: Working memory is a limited-capacity mental workspace, involved in controlling,
manipulating, and short-term actively maintaining relevant information to accomplish com-
plex cognitive tasks. Several researches have shown that working memory capacity influ-
ences academic learning and it has been suggested that working memory is the best predictor
of success in school-related tasks, especially considering subjects in the early developmen-
tal phases. In this paper the relation between working memory and the main academic skills
is debated and, in particular, it is analyzed how working memory processes contribute to
the student achievement in reading, written production and math. Furthermore, topics of
both the development processes of working memory and the related cognitive mechanisms
of long term memory, which actively interact to the acquisition of academic skills, are
treated.

Keyword: cognitive processes, working memory, learning, academic skills.

Introduzione

Nella lingua italiana la memoria viene definita come la funzione psi-
chica di riprodurre nella mente l’esperienza passata (immagini, sensazioni
e nozioni), di riconoscerla come tale e di localizzarla nello spazio e nel
tempo (Zingarelli, 2009). In linea con questa definizione, la letteratura psi-
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cologica descrive la memoria come la capacità di conservare dati, nel breve
e lungo termine, nonché come il processo che consente l’assimilazione, la
ritenzione e il richiamo delle informazioni apprese durante l’esperienza
sotto forma di ricordo. Quasi ogni aspetto della vita umana dipende dalla
memoria e in letteratura sono numerosi gli studi che suggeriscono un le-
game fra carenze di memoria e deficit nell’apprendimento (Gathercole e
Pickering, 2000; Swanson e Siegel, 2001).

Nel corso degli anni differenti ricerche hanno dimostrato che a livello
strutturale la memoria può essere suddivisa in più sistemi. La distinzione più
diffusa è quella basata sul tempo e sulla capacità di ritenzione del ricordo:
un’informazione può essere immagazzinata a lungo termine o a breve ter-
mine. Il primo magazzino è caratterizzato da un tempo di ritenzione che
può, ipoteticamente, estendersi per tutto l’arco della vita e una capacità di
memorizzazione delle rappresentazioni praticamente illimitata; il secondo,
invece, è rappresentato da un sistema di ritenzione delle informazioni a du-
rata e a capacità limitata. In particolare, la memoria a breve termine è un si-
stema che consente il mantenimento temporaneo di stimoli in entrata sui
quali è possibile eseguire determinate operazioni cognitive (ad esempio ra-
gionamento, comprensione, pianificazione ...). In questo senso, il sistema a
breve termine agisce come una memoria di lavoro (working memory). Nel
1974 Baddeley e Hitch proposero un modello funzionale di memoria di la-
voro che, dalla sua formulazione a oggi, rimane il più accreditato e ricono-
sciuto in letteratura. Gli autori, in conformità ad una serie di dati empirici,
suggerirono una partizione della memoria di lavoro in tre diverse strutture:

• circuito fonologico-articolatorio, per il mantenimento dell’informa-
zione verbale/uditiva;

• taccuino visuo-spaziale, funzionale alla memorizzazione di stimoli
visivi e spaziali;

• esecutivo centrale, che presiede al controllo e al coordinamento dei
sistemi precedenti.

Più recentemente, Baddeley (2000) ha teorizzato la presenza di un’ulte-
riore componente: il buffer episodico (episodic buffer) che interagisce con
la memoria a lungo termine ed in particolare con quella semantica.

Circuito (o loop) fonologico e taccuino visuo-spaziale agiscono per
mezzo di due meccanismi. Il primo immagazzina, per un breve periodo,
l’informazione in entrata; il secondo è un meccanismo di reiterazione (re-
hearsal) della traccia-stimolo, che consente di aumentare i tempi di mante-
nimento del ricordo. L’esecutivo centrale, invece, controlla e coordina le
operazioni relative ai sistemi di memoria ausiliari. Esso agisce secondo al-
cune funzioni di tipo esecutivo: inibizione degli input considerati irrilevanti,
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aggiornamento dei dati e flessibilità, ovvero la capacità di adeguamento al
compito richiesto. Il buffer episodico, infine, è una componente teorizzata
da Baddeley poiché il modello tripartito precedentemente teorizzato non
riusciva a spiegare alcuni dati emersi nel corso degli studi. In particolare,
all’interno del modello tripartito, mancava una componente che integrasse
le informazioni provenienti dai differenti sistemi di memoria. Il buffer epi-
sodico, dunque, riceve informazioni dalla memoria di lavoro verbale e
visuo-spaziale e dalla quella a lungo termine, per combinarle in un’unica
rappresentazione episodica. Si tratta di un magazzino caratterizzato da un
tempo di ritenzione breve che crea schemi multi-modali coerenti rispetto
ai modelli mnemonici posseduti, utilizzando anche le informazioni della
memoria episodica e semantica a lungo termine: la sua funzione è quella di
fondere le informazioni provenienti da più strutture di memoria nella forma
di una rappresentazione integrata temporanea.

La formazione e lo sviluppo delle componenti della memoria di lavoro
come descritte da Baddeley (2006) e mostrate in figura 1 hanno inizio nella
prima infanzia; le funzioni e le risorse, invece, si stabilizzano in età adulta.

Figura 1: Modello di memoria di lavoro (Baddeley, 2006).

La struttura di base è rilevabile dai sei anni mentre la relazione fra i si-
stemi evolve e la capacità di ognuno di essi incrementa linearmente dai qua-
rantotto mesi fino alla prima adolescenza (Gathercole, Pickering, Ambridge
e Wearing, 2004). Nelle prime fasi di sviluppo le componenti della memo-
ria di lavoro sono relativamente indipendenti, ma con il progredire dell’età
e l’evolversi delle funzioni esecutive si riscontra un grado più elevato di
connessione tra il sistema centrale e le componenti di immagazzinamento.
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Il crescente legame dipende dall’aumento d’efficacia in termini di velocità
e precisione che l’esecutivo centrale acquisisce nell’utilizzo di strategie di
gestione e coordinamento delle informazioni da elaborare. La maggiore ef-
ficienza di tali processi rende disponibili più risorse d’archiviazione, così la
capacità dei magazzini di memoria a breve termine tende a incrementarsi:
un soggetto con sviluppo tipico può immagazzinare in media tre unità d’in-
formazione a quattro anni, sei a dodici anni e sette a sedici. Nella maggior
parte dei casi, un bambino di quattro anni non solo è in grado di ricordare
tre parole in sequenza, ma acquisisce anche la capacità di reiterazione sub-
vocale. Generalmente, l’intervallo di ritenzione del magazzino a breve ter-
mine fonologico, negli anni, rimane il medesimo, tuttavia, aumenta il
numero di item che possono essere ripetuti nella stessa quantità di tempo.
L’ipotesi tradizionale (Hulme e Mackenzie, 1992) postula che i migliora-
menti evolutivi in questo processo cognitivo dipendono principalmente
dalla velocità di lettura: una maggiore fluidità del processo di reiterazione
sub-vocale permette che più parole possano essere ripetute prima di deca-
dere. Un’ipotesi alternativa è stata proposta da Henry e Millar (1993), se-
condo cui il fattore principale che spiega l’efficienza del meccanismo di
reiterazione è la crescente capacità di riconoscimento delle informazioni
(familiarità), che si sviluppa con l’esperienza. Infatti, gli individui con una
buona competenza lessicale necessitano di un tempo inferiore per identifi-
care le informazioni in entrata, con un conseguente aumento delle risorse di
mantenimento. Sulla stessa linea, una ricerca di Nairne (2002) ha eviden-
ziato che il recupero a breve termine è facilitato dal legame semantico (cue).
Questi risultati hanno permesso all’autore di ipotizzare che l’incremento
delle unità d’informazione che possono essere rievocate a breve termine è
una conseguenza dell’apprendimento: quando si struttura una certa quantità
di schemi cognitivi a lungo termine, sempre più frequentemente il contenuto
degli input mantenuti nei magazzini di memoria di lavoro non è costituito
da rappresentazioni dirette, ma da richiami che possono essere attivati dalla
memoria semantica.

Diversamente da quanto accade per la componente verbale, sembra che
i miglioramenti evolutivi del taccuino visuo-spaziale dipendano da una reale
crescita delle capacità (Dehn, 2011), piuttosto che da un’evoluzione nel-
l’efficienza del sistema esecutivo. Inoltre, la conservazione e la reiterazione
mentale delle informazioni per questo magazzino di memoria sono forte-
mente influenzate dalle risorse di memoria di lavoro verbale, poiché a un
certo punto dello sviluppo gli stimoli visivi e spaziali vengono codificati in
un codice verbale. Questa inclinazione naturale emerge fra i sei e gli otto
anni quando i bambini imparano a leggere (Gathercole et al., 2004): il co-
dice verbale è utilizzato per ricodificare le informazioni visive e spaziali, in
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modo che possano essere sfruttate le maggiori risorse di mantenimento, ti-
piche della componente fonologica.

In sintesi, lo sviluppo delle funzioni e delle capacità di memoria di la-
voro ha inizio durante la prima infanzia, si stabilizza in età adulta e dipende
dalla combinazione di diversi fattori. La maggiore efficienza delle funzioni
esecutive e l’aumento di velocità nel processo di reiterazione rappresentano,
probabilmente, i fattori che incidono principalmente su questa dinamica. Tut-
tavia, anche un maggiore supporto delle conoscenze immagazzinate a lungo
termine e l’evolversi di una serie di processi cognitivi correlati contribui-
sce all’incremento delle risorse di memoria di lavoro.

La memoria di lavoro e quella a lungo termine sono due sistemi separati
ma interdipendenti. Il loro rapporto è bidirezionale poiché le informazioni
elaborate all’interno della working memory consentono lo sviluppo degli
schemi di conoscenza a lungo termine e questi ultimi facilitano il recupero
e la ritenzione delle informazioni stesse a breve termine. Si distinguono due
componenti di memoria a lungo termine in base all’accessibilità delle in-
formazioni in esse contenute. Il sistema d’immagazzinamento esplicito è
funzionale al mantenimento di conoscenze che possono essere rievocate e
manipolate coscientemente (memoria episodica e semantica), mentre gli
schemi motori e percettivi, cui non si ha accesso consapevole, sono imma-
gazzinati all’interno della memoria implicita (Vallar e Papagno, 2007).

Codifica, recupero e automaticità sono meccanismi cognitivi che com-
provano l’interazione fra i sistemi di memoria a lungo termine e di lavoro.
La codifica è il meccanismo attraverso il quale si creano codici d’interpre-
tazione e rappresentazioni mentali per la conservazione e il richiamo delle
informazioni. Generalmente il processo di codifica ha inizio con degli input
sensoriali che vengono trasformati attraverso un codice rappresentativo,
come quello fonologico, affinché le informazioni siano elaborate e memo-
rizzate. Gli stimoli in entrata sono trattenuti temporaneamente nei magaz-
zini di memoria a breve termine, subiscono una codifica basata sul
significato (Swanson, 1992) e vengono immagazzinati a lungo termine. Ad
esempio, uno stimolo sonoro, come un nuovo vocabolo, è trattenuto ed ela-
borato dalla memoria di lavoro; all’interno di questo sistema e a partire da
schemi concettuali precedentemente acquisiti (capacità di vocabolario), il
buffer episodico crea una nuova rappresentazione coerente rispetto alle
strutture cognitive possedute. Le conoscenze acquisite potranno così essere
richiamate. Il recupero è un processo cognitivo complesso che consiste nel-
l’associazione fra uno stimolo e una o più rappresentazioni a lungo termine
e che si manifesta entro diversi stati di coscienza. Generalmente avviene in
maniera immediata e automatica a livello subconscio, differentemente, ri-
chiede l’utilizzo delle risorse di memoria di lavoro. Quando la relazione fra
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uno stimolo e una o più rappresentazioni non è solida, un numero eccessivo
di tracce di memoria è attivato dai magazzini a lungo termine. Le funzioni
esecutive operano la selezione degli schemi d’associazione, seguendo un
criterio di adeguatezza sulla base del contesto, riducendo le interferenze
dovute a informazioni irrilevanti, attraverso processi di inibizione (Rad-
vansky e Copeland, 2006). Nella maggior parte dei casi, quindi, i processi
di recupero dalla memoria a lungo termine non dipendono dalla capacità
della memoria di lavoro. Se le associazioni attivate sono giudicate idonee
a livello subconscio, il processo associativo continua automaticamente, dif-
fondendosi fra le rappresentazioni concettuali collegate, fino a quando la ri-
cerca è completa (Leahey e Harris, 1989). Solo quando viene rilevato un
errore nell’accuratezza delle informazioni richiamate il sistema esecutivo
opera un controllo sulle strategie di richiamo della memoria a lungo ter-
mine: le risorse della memoria di lavoro vengono utilizzate, quindi, quando
c’è un fallimento nell’automaticità di recupero. Un processo di pensiero si
dice automatizzato quando è operato senza alcuna elaborazione cosciente.
Questo riduce significativamente le richieste di risorse legate alla memoria
di lavoro e genera un conseguente aumento delle capacità dei magazzini di
mantenimento a breve termine. Pertanto l’incremento delle risorse di me-
moria di lavoro dipende, anche, dal sovrapprendimento di particolari com-
petenze. La maggior parte degli individui, infatti, sviluppa naturalmente
strategie efficaci per guidare le ricerche dalla memoria a lungo termine e per
la gestione delle risorse di memoria di lavoro. Similmente a quanto accade
per le abilità dominio-specifiche, l’automatizzazione delle competenze per
l’utilizzo della memoria di lavoro permette che più unità d’informazione
siano conservate e manipolate contemporaneamente.

Memoria di lavoro e acquisizione delle abilità di lettura

La capacità di leggere richiede due funzioni di base: la decodifica e la
comprensione.

La decodifica di un testo dipende principalmente dall’elaborazione fo-
nologica, ovvero la funzione cognitiva che permette di riconoscere e tra-
sformare i grafemi in fonemi. In altre parole, il lettore acquisisce visivamente
e memorizza uno stimolo nel magazzino a breve termine per le informazioni
visive (in questo caso una lettera presentata in forma scritta), successiva-
mente, trasforma lo stimolo nel suono corrispondente. Questa nuova infor-
mazione è trattenuta nel deposito fonologico mentre il processo di trasfor-
mazione e mantenimento procede nella sequenza che permette a tutte le
lettere convertite di formare una parola. Il lettore, quindi, dovrà trasformare
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gli stimoli visivi in suoni, facendo corrispondere i fonemi ai grafemi di ri-
ferimento, in una determinata sequenza. Tale meccanismo cognitivo, oltre
alla memorizzazione ed elaborazione delle informazioni visive e fonologi-
che, necessita di consapevolezza fonemica, ossia della capacità di ricono-
scere che le parole sono composte da suoni diversi, e di nozioni immagaz-
zinate a lungo termine essenziali per la codifica semantica, attivate dal
sistema esecutivo. Tuttavia, sebbene la consapevolezza fonemica e l’accesso
ai significati dalla memoria a lungo termine siano coinvolti nel processo di
decodifica, tale competenza, soprattutto nelle prime fasi di sviluppo, dipende
dalla componente fonologica e dalle funzioni esecutive di memoria di lavoro
(D’Amico, 2000; Swanson e Jerman, 2007). Queste ultime permettono il ri-
conoscimento dell’input visivo attraverso l’attivazione di determinate no-
zioni conservate a lungo termine, inoltre presiedono all’aggiornamento dei
dati memorizzati durante il processo di lettura. Nelle fasi successive dello
sviluppo, invece, quando il meccanismo di riconoscimento e trasformazione
dei grafemi in fonemi assume carattere di maggiore scorrevolezza, il ruolo
della memoria di lavoro nella decodifica della lettura diventa secondario ri-
spetto a quello della memoria a lungo termine (Dehn, 2011).

Anche il processo di comprensione di un testo implica il possesso di di-
verse abilità che coinvolgono la memoria di lavoro (De Beni, Borella e Car-
retti, 2007). Infatti, oltre alla decodifica dei grafemi, il mantenimento delle
parole all’interno di un magazzino a breve termine e la successiva integra-
zione con i significati corrispondenti dalla memoria a lungo termine con-
sentono la formazione di rappresentazioni frasali, funzione cui ottempera il
buffer episodico: le informazioni acquisite attraverso la lettura si legano a
schemi mentali già esistenti in una rappresentazione episodica integrata. Il
sistema esecutivo, invece, attraverso la funzione di aggiornamento (upda-
ting) per mezzo della quale vengono selezionate le informazioni rilevanti
per lo svolgimento di un determinato compito (Morris e Jones, 1990), ge-
stisce le risorse attentive in modo da focalizzarle sui significati principali del
testo. In questo modo il lettore potrà rilevare incongruenze all’interno del
testo stesso e connettere le informazioni fornite da più periodi.

Nel complesso, quindi, la comprensione di un testo dipende dalla capa-
cità della memoria di lavoro d’immagazzinare le informazioni: in condi-
zioni di normo-dotazione, la capacità del magazzino a breve termine è
sufficiente per trattenere la quantità di informazioni verbali e di nozioni ne-
cessarie alla formulazione di rappresentazioni di piccole porzioni del testo
(Cain, 2006). Il mantenimento della traccia di memoria è altresì facilitato
dal processo di reiterazione sub-vocale delle informazioni acquisite e da un
meccanismo d’inibizione delle informazioni irrilevanti, proprio del sistema
esecutivo. Tuttavia, in generale, la comprensione di un testo richiede capa-
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cità di archiviazione superiori a quelle tipiche della memoria di lavoro, così
i lettori dovranno creare nuove rappresentazioni mentali da memorizzare a
lungo termine e combinare le nuove conoscenze con rappresentazioni già
esistenti. Pertanto, mentre il magazzino a breve termine trattiene le infor-
mazioni in memoria e il sistema esecutivo seleziona quelle rilevanti, il buf-
fer consente il reperimento delle informazioni semantiche e l’integrazione
con gli schemi contenuti nella memoria a lungo termine.

Non è, invece, chiaro il ruolo della componente visuo-spaziale nella
comprensione di un testo. Ciononostante, una ricerca di Goff, Pratt e Ong
(2005) ha evidenziato differenti relazioni fra il livello di competenza per la
lettura e i processi visuo-spaziali della memoria di lavoro. Gli autori spie-
gano questi risultati ipotizzando che i buoni lettori creano un’immagine
mentale temporanea del testo letto.

La decodifica e la comprensione sono funzioni interconnesse fra loro; in-
fatti, la fluidità di lettura, ovvero l’abilità di decodificare un testo, è uno fra
i principali predittori della comprensione. Dal momento in cui il processo
di riconoscimento e trasformazione dei grafemi in fonemi si automatizza,
le risorse di memoria di lavoro si polarizzano sui meccanismi cognitivi con-
nessi alla comprensione; inoltre, il livello di fluidità determina una maggiore
scorrevolezza: un’inadeguata velocità di lettura ostacola la comprensione di
un testo poiché alcune informazioni andranno perse prima di essere elabo-
rate ed integrate all’interno di una rappresentazione mentale coerente. Cio-
nondimeno, è bene specificare che il livello di comprensione non dipende
unicamente dalla fluidità di lettura: un adeguato livello di decodifica è un
prerequisito fondamentale per progredire nelle prime fasi di questa abilità,
ma non è sufficiente per raggiungere un grado più maturo. Infatti, mentre
in prima elementare il livello di decodifica spiega la maggior parte della va-
rianza nel processo di comprensione di un testo, con l’aumentare dell’età al-
tri meccanismi, più o meno connessi alla memoria di lavoro, contribuiscono
in maniera più significativa a spiegarla (Cain et al., 2004). Fra gli altri, i fat-
tori cognitivi che incidono di più nel determinare una buona comprensione
sono la capacità di fare inferenze, l’abilità di utilizzare indizi forniti dal con-
testo (De Beni et al., 2007), la competenza lessicale (Belacchi e Bellelli,
2016) e la conoscenza pregressa dell’argomento (Savage, Lavers e Pillay,
2007).

Memoria di lavoro e acquisizione delle abilità di produzione scritta

Esprimersi attraverso un testo è un’attività complessa che richiede l’in-
tegrazione di varie funzioni cognitive. La produzione del linguaggio scritto
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necessita di una prima fase di pianificazione in cui l’autore costruisce un
messaggio pre-verbale a partire dalle sue intenzioni comunicative. Il pas-
saggio successivo consiste nel tradurre l’informazione che si vuole espri-
mere in parole e frasi grammaticalmente corrette. A questo punto vengono
elaborati i programmi motori per mezzo dei quali avviene la produzione ef-
fettiva del testo che l’autore potrà confortare con il messaggio che aveva in-
tenzione di esprimere. Kellogg, Whiteford, Turner, Cahill e Mertens (2013)
identificano sei processi di base nella produzione del linguaggio scritto:
pianificazione, traduzione, lettura, modifica, programmazione motoria ed
esecuzione. Ognuno dei processi indicati necessita di un coinvolgimento
generale del sistema esecutivo di memoria di lavoro, mentre le componenti
di mantenimento hanno un ruolo più limitato e altamente specifico (Kel-
logg, Olive e Piolat, 2007). Gli autori (Kellogg et al., 2013), inoltre, ipo-
tizzano che i processi cognitivi, entro i quali si sviluppano anche la
programmazione e l’esecuzione motoria, si susseguano in maniera ricor-
siva piuttosto che strettamente seriale, poiché l’elaborazione di un testo
comporta continue operazioni di programmazione, produzione e revisione.

Il processo di pianificazione presiede alla generazione e organizzazione
delle idee e concetti. Questa fase richiede differenti funzioni di memoria di
lavoro. Attraverso il sistema esecutivo si accede agli schemi motori e se-
mantici immagazzinati a lungo termine, necessari per esprimere in forma
scritta le intenzioni comunicative dell’autore. Il buffer episodico produce una
rappresentazione, dove le informazioni selezionate vengono integrate per po-
ter essere elaborate all’interno dei magazzini a breve termine. Durante la fase
di pianificazione il taccuino visuo-spaziale è la componente maggiormente
coinvolta (Kellogg et al., 2013) perché trattiene le rappresentazioni visive
dei programmi d’esecuzione motoria, degli stili ortografici e della disposi-
zione spaziale del testo, nonché le immagini mentali dei concetti concreti
(per quelli astratti è necessaria una pianificazione verbale). Il processo di tra-
duzione delle idee in frasi, invece, impegna principalmente le risorse della
componente fonologica. All’interno della memoria di lavoro verbale i con-
cetti attivati nella fase di pianificazione sono codificati a livello fonologico
e ortografico, prima e, successivamente, a livello grammaticale (Bock e Le-
velt, 1994), in modo da costituire rappresentazioni di periodi morfo-sintat-
ticamente corretti. Questi subiscono un duplice processo di lettura che
coinvolge sia le porzioni di testo immagazzinate mentalmente sia quelle pro-
dotte in forma scritta. Infine, le informazioni elaborate vengono analizzate
per verificare la corrispondenza fra l’intenzione comunicativa e l’elaborato
finale e per rilevare eventuali errori di procedura. La funzione cognitiva di
correzione (editing) interessa principalmente le imprecisioni fonologiche, os-
sia quelle dovute alla scelta di parole poco appropriate o sbagliate, tuttavia
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la revisione e le eventuali modifiche riguardando anche errori ortografici o
grammaticali, nonché inadeguatezze di carattere concettuale o legate alla
procedura d’esecuzione motoria.

Similmente a quanto accade per il processo di decodifica della lettura,
la padronanza di alcune competenze di base necessarie per la produzione del
linguaggio scritto, con particolare riferimento all’ortografia, alla punteg-
giatura e agli schemi d’esecuzione, permette maggiore scorrevolezza
d’espressione e quindi la disponibilità di più risorse di memoria di lavoro
(Swanson e Berninger, 1996). La fluidità nella trascrizione dipende, inoltre,
dalla conoscenza relativa all’argomento (Kellogg, 2001): il possesso d’in-
formazioni dominio-specifiche facilita l’accesso ai contenuti immagazzi-
nati a lungo termine, riducendo significativamente le richieste per il sistema
esecutivo.

Memoria di lavoro e acquisizione di abilità matematiche

Le abilità matematiche possono essere suddivise in calcolo e problem-
solving aritmetico. Entrambe necessitano delle funzioni di memoria di la-
voro a differenti livelli: memorizzazione temporanea delle informazioni per
la decodifica quantitativa delle cifre e per la risoluzione del compito ri-
chiesto, recupero delle conoscenze riguardanti i numeri (fatti aritmetici) e
le operazioni matematiche (Gathercole e Alloway, 2008). Inoltre, problemi
complessi richiedono anche procedure di elaborazione più o meno elemen-
tari (Barrouillet e Thevenot, 2013) e il mantenimento dei passaggi inter-
medi di risoluzione del compito fino a quella conclusiva.

Sebbene ci sia un generale accordo sul fatto che le prime fasi di sviluppo
delle competenze matematiche necessitano di maggiori risorse di working
memory rispetto alle fasi in cui è più frequente l’utilizzo di strategie di re-
cupero direttamente dai magazzini a lungo termine (Siegler e Shrager, 1984;
Barrouillet, Mignon e Thevenot, 2008), è più difficile stabilire il ruolo delle
diverse componenti di memoria di lavoro in funzione dell’età. Durante la
fase prescolare le abilità matematiche dipendono principalmente dalle ca-
pacità del magazzino di memoria visuo-spaziale (Bull, Espy e Wiebe, 2008)
sia perché le rappresentazioni mentali del bambino non hanno ancora ca-
rattere verbale, sia perché la presentazione dei compiti avviene principal-
mente in forma visiva (Rasmussen e Bisanz, 2005). Più tardi, entro la fine
del primo anno di scuola primaria, invece, sono impiegate principalmente
le risorse di memoria di lavoro verbale: le informazioni, anche se conti-
nuano ad essere fornite a guisa di numeri e segni operazionali, vengono co-
dificate attraverso un codice verbale poiché l’approccio alla materia diventa
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più astratto. Questo, inoltre, permette la gestione di maggiori quantità d’in-
formazioni: il numero di elementi che possono essere manipolati in un mo-
dello mentale visivo è relativamente piccolo (Rasmussen et al., 2005) e la
ripetizione sub-vocale è la pratica d’elezione per il mantenimento degli sti-
moli in entrata (Dehn, 2011). Nelle classi dove i numeri sono presentati
come parole e i problemi somministrati in forma discorsiva la capacità di
memoria di lavoro fonologica assume un ruolo ancor più di rilievo. Una ri-
cerca di Holmes e Adams (2006) condotta su soggetti di otto e dieci anni
evidenzia una relazione significativa fra memoria di lavoro verbale, calcolo
aritmetico, elaborazione numerica dei dati e apprendimento matematico in
generale. Studi successivi (Holms, Adams e Hamilton, 2008) suggeriscono
un ulteriore cambiamento evolutivo nel rapporto fra le componenti di me-
moria di lavoro e le competenze matematiche durante la scuola secondaria
di primo e secondo grado, probabilmente causato dalla maggiore difficoltà
dei compiti che richiedono anche competenze geometriche: la risoluzione
di problemi complessi, oltre a strategie verbali e di recupero delle infor-
mazioni dalla memoria a lungo termine (fatti aritmetici), necessita anche
dell’elaborazione spaziale (Heathcote, 1994). Tuttavia, sebbene le compo-
nenti d’immagazzinamento della traccia abbiano un ruolo più o meno im-
portante a seconda dello sviluppo del soggetto e del suo livello di
competenza, nonché del tipo di compito richiesto e della modalità di pre-
sentazione dello stesso (DeStefano e LeFevre, 2004), l’esecutivo centrale è
il sistema di memoria di lavoro che esercita la maggiore influenza sui pro-
cessi di calcolo e ragionamento aritmetico (Bull et al., 1999; Swanson e
Beebe-Frankenberger, 2004). Infatti esso presiede al coordinamento, mo-
nitoraggio e sequenziamento di tutte le fasi di elaborazione coinvolte nelle
procedure matematiche (Swanson, Jerman e Zheng, 2008). In particolare,
il sistema esecutivo sovrintende i processi di stima e conteggio, nonché
quelli di selezione e attivazione delle strategie di problem solving. Inoltre,
è la struttura che gestisce il carico delle informazioni da trattenere durante
lo svolgimento di calcoli mentali che richiedono più passaggi: un deficit
della funzione d’inibizione, responsabile della selezione dei dati da tratte-
nere ed elaborare all’interno della memoria di lavoro, è un indicatore si-
gnificativo di scarso rendimento nell’area matematica (Passolunghi e
Siegel, 2001).

Ad ogni modo, la corretta esecuzione di un problema matematico, oltre
a richiede la comprensione della traccia (parole, frasi, numeri e segni), non-
ché il mantenimento temporaneo delle informazioni contenute in essa (re-
cupero dei fatti aritmetici e delle procedure operazionali dal magazzino a
lungo termine), dipende anche dall’utilizzo di efficaci strategie di risolu-
zione (Lemaire e Siegler, 1995). Queste vengono scelte secondo un deter-
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minato iter che valuta alcune dimensioni, in funzione della precisione nella
risoluzione del compito e del complessivo miglioramento nella velocità
d’esecuzione. Le dimensioni considerate sono: le strategie disponibili, la
frequenza d’utilizzo di una strategia e i tipi di problema con cui essa è uti-
lizzata, l’efficacia d’esecuzione della strategia e i criteri secondo i quali una
strategia è utile per la risoluzione del compito in un particolare contesto
(Tronsky, 2005). Inoltre, le informazioni relative alla rappresentazione mo-
dulare delle possibili strategie di problem-solving aritmetico, trattenute al-
l’interno della memoria di lavoro insieme alle caratteristiche proprie della
traccia del problema, vengono elaborate da un sistema di apprendimento
associativo che agisce su due livelli, operando un’analisi quantitativa e una
qualitativa. La prima è funzionale al miglioramento delle strategie dispo-
nibili in termini di velocità e precisione: l’associazione fra strategia di ri-
soluzione ed esecuzione del compito si cristallizza, assumendo un carattere
più automatico e meno dispendioso. L’analisi qualitativa, invece, determina
una modifica dei modelli d’associazione esistenti: quando le strategie di-
sponibili non consentono la risoluzione del problema, processi di pensiero
meta-cognitivi agiscono per mezzo di euristiche, fornendo una serie di
nuove strategie più o meno valide; le strategie meno adatte alla corretta ese-
cuzione del compito sono disattivate attraverso meccanismi di selezione
funzionali all’obiettivo (goal-sketch filters, Shrager e Siegler, 1998).

La strategia di risoluzione più frequentemente utilizzata per un compito
matematico è il recupero della risposta dalla memoria a lungo termine. Le
nozioni memorizzate a lungo termine, infatti, rappresentano dei mediatori
significativi rispetto all’influenza che la memoria di lavoro esercita sulle
prestazioni matematiche. Questo perché il possesso dei fatti aritmetici e
delle operazioni computazionali all’interno di un magazzino di memoria a
lungo termine, oltre a permettere il recupero diretto della risposta quando
possibile, riduce notevolmente il carico d’informazioni da trattenere ed ela-
borare all’interno della memoria di lavoro (Swanson et al., 2001). Inoltre,
automatizzare il processo di recupero delle conoscenze dalla memoria a
lungo termine aumenta la fluidità dei processi di elaborazione matematica:
un’associazione stabile fra una particolare strategia e un determinato que-
sito produce un aumento significativo della velocità di risoluzione del com-
pito (Tronsky, 2005).

Quando, invece, la soluzione ad un problema matematico non può essere
recuperata direttamente dalle conoscenze immagazzinate a lungo termine,
viene effettuata una procedura di conteggio (Robinson e Dubé, 2009; Sie-
gler, 1988): generalmente, partendo dal numero con maggiore quantità, si
procede in avanti o indietro a seconda dell’operazione e degli altri operandi.
Tale procedura è eseguita mentalmente attraverso lo scorrimento di una li-
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nea numerica ordinata o di una sequenza verbale di cifre (Barrouillet et al.,
2013). In altri casi, invece, i processi di pensiero computazionali sono rap-
presentati visivamente all’interno di una lavagna mentale (Heathcote, 1994).

Conclusioni

La memoria di lavoro è un sistema cognitivo complesso all’interno del
quale le informazioni in entrata sono immagazzinate e manipolate anche
per mezzo dell’interazione con strutture di conoscenza più durevoli o a
lungo termine. Tutto quello che dovrà essere appreso passa attraverso la
memoria di lavoro e la relazione fra i due costrutti, a volte, si esprime in ma-
niera simmetrica: la velocità d’apprendimento globale dipende dalle risorse
di working memory così come alcune competenze scolastiche influenzano
lo sviluppo e la capacità di memoria di lavoro (Radvansky et al., 2006).

L’esecutivo centrale è la componente che esercita maggiore effetto sul-
l’apprendimento scolastico. Esso preside il monitoraggio delle risorse e la
scelta di strategie efficaci, operando la selezione delle informazioni da ela-
borare e l’attivazione degli schemi concettuali immagazzinati a lungo ter-
mine. Inoltre, un deficit del sistema esecutivo influisce negativamente
sull’acquisizione di conoscenze nuove e lo sviluppo di abilità complesse
(Gathercole e Pickering, 2001). Ciononostante anche le funzioni cui ot-
temperano le strutture ausiliari sono fondamentali per lo sviluppo di abilità
scolastiche: i magazzini di memoria a breve termine consentono il mante-
nimento delle informazioni da elaborare che potranno essere integrate con
schemi di conoscenza a lungo termine attraverso il buffer episodico. Tali
strutture esercitano un ruolo rilevante soprattutto durante le fasi di sviluppo
delle competenze scolastiche; la loro influenza, poi, si riduce con l’acqui-
sizione di determinate nozioni e procedure che riducono il carico di me-
moria di lavoro, rendendo più automatica e meno dispendiosa la pratica di
alcune attività. Tuttavia, un’informazione per essere immagazzinata a lungo
termine dovrà essere trattenuta ed elaborata più volte all’interno dei ma-
gazzini di memoria di lavoro.

L’apprendimento scolastico può essere definito come il processo d’ac-
quisizione delle nozioni necessarie per conseguire o migliorare le compe-
tenze richieste dalla scuola, in relazione ad un particolare insegnamento e
livello evolutivo. A tale scopo esso richiede il mantenimento e la contem-
poranea elaborazione d’informazioni nuove, risorse tipiche del sistema di
working memory. L’apprendimento scolastico non dipende unicamente dalla
capacità di memoria di lavoro poiché altri processi cognitivi e fattori di ca-
rattere sociale ed emotivo influenzano l’acquisizione e lo sviluppo delle
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competenze accademiche (Conway, Cowan, Bunting, Therriault e Minkoff,
2002; Murdaca e Nuzzaci, 2015; Virgili e Tonzar, 2012). Cionondimeno la
memoria di lavoro è una risorsa fondamentale per l’acquisizione e lo svi-
luppo delle competenze scolastiche, inoltre essa è il miglior predittore del-
l’apprendimento se si considerano soggetti in età di sviluppo (Passolunghi
et al., 2001; Gathercole et al., 2004). È necessario che gli psicologi del-
l’educazione approfondiscano gli studi sulla connessione fra le componenti
di memoria di lavoro e i processi di pensiero legati alle abilità accademiche
e le forme che la loro interazione assume in base ai differenti livelli evolu-
tivi. È altresì importante che i professionisti specializzati in psicologia sco-
lastica riescano ad operare valutazioni prestazionali a più livelli, sapendo
riconoscere i casi in cui un deficit d’apprendimento dipende da un limite
nelle risorse della memoria di lavoro, in modo da cogliere i punti di forza
dell’elaborazione cognitiva correlati che consentono allo studente di com-
pensare le proprie carenze.
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Adolescenza, devianza e marginalità sociale

di Giacomo Bortone

Premessa culturale

Nel nostro Paese la grande rivolta del Sessantotto ha segnato l’irrom-
pere di movimenti di giovani studenti nell’arena politica. Per la prima volta
dal dopoguerra, a livello di massa, gli studenti si rivoltano contro la scuola,
il governo e l’intero ordinamento istituzionale. Tale partecipazione studen-
tesca alle lotte del tempo era il riflesso dell’ingresso nell’università e nelle
scuole medie-superiori dei figli delle masse popolari, ma anche dell’insieme
delle contraddizioni presenti all’interno del sistema produttivo italiano che,
dopo il “miracolo economico” seguito alla seconda guerra mondiale, aveva
ingenerato sperequazioni distributive della ricchezza prodotta. Inoltre, l’in-
calzante allineamento ai sistemi produttivi delle società a capitalismo avan-
zato aveva determinato delle impellenti necessità di cambiamento culturale.
Negli anni Sessanta, come mai era accaduto nel passato, un’intera genera-
zione di giovani diventa soggetto politico, attore protagonista del più grande
sconvolgimento sociale dell’Italia repubblicana. La piazza, il dibattito e la
dialettica politica non sono più prerogative della “società adulta educante”,
composta, peraltro, in quegli anni da soli uomini. La popolazione studen-
tesca di sesso femminile, rompendo il secolare avvinghiamento culturale
della famiglia e della società, fatto di pregiudizio e subalternità femminile,
si impone sul proscenio rivendicando il proprio destino; affiancandosi ai
giovani nella lotta riesce a conquistare sul campo e nella pratica importanti
risultati riguardo la parità dei sessi, dettando quelle che saranno le direttive
confluite all’interno delle leggi dello Stato sulla materia. La partecipazione
in massa delle ragazze al Sessantotto sferra una spallata decisiva ai vecchi
e retrogradi rapporti familiari, di coppia e interpersonali, ai tabù sessuali e
all’immagine feudale e tradizionale della donna illibata, madre, sposa, ver-
gine e casalinga, e avvia un grande movimento di lotta per la soppressione
di ogni forma di subalternità della donna nella scuola, nel lavoro, nella so-
cietà, nella famiglia e nella politica.
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Negli anni che seguirono il Sessantotto la condizione giovanile ha vis-
suto una sorta di metamorfosi semantica capace di generare definizioni e ca-
tegorie concettuali stigmatizzanti e marginalizzanti. In un lungo e graduale
processo i giovani hanno assistito inermi ad un’opera di devastazione della
loro centralità sociale. Scuola e università, lungi dal rappresentare occa-
sione di emancipazione e partecipazione sociale concreta, hanno finito per
costituire una sorta di parcheggio del giovane in attesa dell’improbabile en-
trata nel mondo del lavoro. A ben vedere, si è trattato di una moratoria ge-
nerazionale, funzionale unicamente a lenire la conflittualità sociale
derivante dai processi di emarginazione del giovane. Le ripercussioni sul
piano della ricerca e dell’approfondimento culturale hanno prodotto nuove
teorie e categorizzazioni della realtà sociale giovanile. Si è passati dal con-
cettualizzare il giovane inetto all’inserimento nel ciclo produttivo, istituendo
di fatto una marginalità intesa come dipendenza forzata e prolungata dalle
famiglie, ritenuta necessaria per una proficua partecipazione al futuro pro-
cesso produttivo, a definizioni riferite a una sorta di immaturità o com-
plessità del periodo di vita con la conseguente esclusione dai processi
produttivi e decisionali, dai quali, al contrario, potrebbero scaturire itinerari
di autoaffermazione e di inserimento professionale e sociale del giovane.

Il processo di “infantilizzazione” si è consolidato in tutta una serie di pra-
tiche educative adottate da genitori ed educatori, fondate su teorie psicolo-
giche che, se nella loro formulazione originaria potevano rappresentare un
audace tentativo di analisi delle dinamiche psicologiche dell’età giovanile,
nell’applicazione concreta non hanno fornito alcuna valida prassi educativa
e nessun riferimento concettuale efficace per definire proficuamente i rap-
porti e relazioni tra l’adulto e il giovane. Nell’ambito della psicologia e della
pedagogia si è andata affermando una visione dell’adolescenza problema-
tizzata (Erikson, 1974; Palmonari, Carugati, 1985; Pietropolli Charmet,
2000; Vegetti Finzi, Battistin, 2000) che, su un piano puramente epistemo-
logico, non ha sempre trovato il dovuto riscontro empirico; d’altra parte, sul
piano sociale, ha costituito, per la famiglia in crisi, un’improbabile strate-
gia cognitiva per sedare i sensi di colpa e le ansie parentali, nonché una via
d’uscita alle inquietudini e alle incertezze espresse da genitori sempre più
impegnati e oberati di incombenze e sempre meno coinvolti in momenti di
arricchimento della competenza parentale o in programmi di concreto so-
stegno socio-psicologico alla famiglia.

A tali funzioni, fa da cornice la strumentalizzazione politica delle teo-
rizzazioni sull’adolescenza; problematizzare un’età ricca di vigore e virtù,
cogliendo gli aspetti di cambiamento tipici dell’età ma stigmatizzandoli
come segnale di instabilità e di immaturità, facilita e legittima la posizione
di “stand by” in cui è relegato il giovane. Infatti, l’intellettualizzazione del
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processo da parte della politica, enfatizzando la nozione che l’approdo al
pensiero formale o ipotetico-deduttivo, per dirla con Piaget, sia foriero di
sentimenti di ostilità e di opposizione al mondo adulto, alimenta l’idea della
necessità di una formazione più compiuta e di un apprendistato imprescin-
dibile per una completa integrazione in società. La formazione del giovane
deve continuare anche oltre il periodo universitario, in modo da poter con-
sentire, evidentemente, attraverso un’attesa inutile e dannosa, il costituirsi
del momento opportuno in cui potrà far comodo economicamente inserire
le giovani leve all’interno del ciclo della produzione, al di là della loro reale
preparazione.

Ma ancora più rimarchevole risulta essere la strategia del controllo sociale
esercitata attraverso la presunta necessità di una specializzazione post-uni-
versitaria o post-diploma, estremizzata nei tempi e nei costi, in termini an-
che di energie personali. Giuliano L. (1979), attribuisce il maggior controllo
sui giovani da parte dello Stato alla necessità di “riportare entro limiti tolle-
rabili le spinte al cambiamento sulle quali i giovani potrebbero agire da ca-
talizzatore”. Con un’analisi distribuita su più saggi Chomsky N. (1994,
2002, 2004), rileva il medesimo meccanismo del controllo sociale delle
giovani generazioni attuato attraverso una scientifica gestione dello svago,
considerato occasione per fabbricare consenso e controllare opinioni contrarie
da considerarsi potenzialmente sovversive. Dal Lago A. (2000), interpretando
l’analisi di autori, quali, Lemert e Becker, nell’ambito della “teoria dell’eti-
chettamento” (Labelling theory) sulla devianza giovanile, indica una sorta di
funzionalità del concetto di devianza. Tale concetto, lungi dallo svolgere una
funzione di categorizzazione sociale dei comportamenti manifesti, eviden-
zia, per contro, una vera e propria produttività sociale intenzionale, finaliz-
zata a tracciare le linee di demarcazione tra comportamenti leciti e illeciti e
tra normalità e patologia. La “labelling theory” funge da sfondo a tale im-
postazione spiegando l’incidenza del processo di etichettatura nel determi-
nare il destino del giovane deviante, che, una volta imbrigliato nelle defini-
zioni e nei concetti prodotti socialmente, attraverso un complesso gioco di
interazioni, finisce per creare la classica profezia che si autoavvera, portando
il deviante a comportarsi e ad essere così come ci si aspetta che si comporti
e che sia. Suggestiva risulta essere l’analisi che l’autore conduce su come il
controllo, da parte del potere costituito, si verifichi paradossalmente proprio
attraverso il fermento intellettuale votato alla spiegazione del fenomeno cri-
minale. La chiosa dell’autore: “…sono convinto, oggi come ieri, che i discorsi
sociologici (e criminologici) sulla devianza non debbono essere trattati tanto
come ipotesi scientifiche su certi aspetti della realtà sociale, quanto e so-
prattutto come dispositivi che costruiscono il proprio oggetto in base a stra-
tegie che hanno a che fare con il potere” (Dal Lago, 2000). L’inquietudine

117



che contorna il concetto di devianza legittima una politica di criminalizza-
zione ai danni dei giovani, ma non solo. Infatti, recentemente nella nostra vec-
chia Europa è stato importato il modello della “Tolleranza zero” di matrice
Statunitense, che indica diverse categorie sociali considerate come pericolose
per la sicurezza e l’ordine e da trattare come un’emergenza sociale. Gli obiet-
tivi, dunque, del processo di criminalizzazione finiscono per risultare le
classi subalterne, i giovani emarginati delle periferie (si pensi agli episodi
delle “banlieues” di Parigi del 2007), i migranti, in un quadro di complessiva
ridefinizione delle politiche di controllo sociale, che procede attraverso l’en-
fasi sulla rilevanza penale della miseria, la massiccia riattivazione della ri-
sposta repressiva, l’inferiorizzazione dei gruppi di soggetti marginalizzati
(Dal Lago, 2004). È proprio la riedizione dell’equazione immigrato-crimi-
nale ad evidenziare in tutta chiarezza l’attualità di una visione dello straniero
in cui convergono responsabilità politico-istituzionali nel processo di co-
struzione della devianza (Dal Lago, 2004). Un’evidente e inquietante con-
traddizione della politica nostrana, che si inserisce a pieno titolo in queste lo-
giche politiche dissennate, è quella legata alla recente proliferazione di leggi
che depenalizzano reati come il “falso in bilancio” e, per contro, inaspriscono
le leggi contro i reati della microcriminalità.

Naturalmente il controllo sui giovani viene esercitato in tantissime
forme, alquanto sofisticate; De Leo (1981), con un audace analisi del sistema
giudiziario minorile, si spinge a rimarcare come vero obiettivo della giustizia
minorile nel nostro Paese, ma non solo, sia proprio il controllo sui giovani,
in particolare su quelli delle classi popolari, maggiormente emarginati e
quindi più instabili e conflittuali. L’autore, infatti, sostiene che la giustizia
minorile in Italia ha prodotto soprattutto un aumento della quantità delle
forme sia dei procedimenti nei confronti dei minorenni, sia dell’istituzio-
nalizzazione allargata della popolazione giovanile. È da considerare anche
l’accanimento a ricercare dati statistici su mode e tendenze giovanili e
sulla loro esistenza in generale, che sotto le mentite spoglie della ricerca
scientifica tradisce intenti ispettivi di controllo valutativo.

Controllo sociale e marginalizzazione

A ben vedere, in letteratura è quanto mai ampia la propensione a trattare
il fenomeno della devianza parallelamente a quello delle politiche del con-
trollo sociale, studiandone gli intrecci e le ripercussioni in termini di pro-
spettive politiche (Cohen, 1963; 1966; Cesareo, 1979). Si tratta di un’im-
postazione assai diffusa che rimanda ad un approfondimento sociologico che
possa considerare le concomitanti psicologiche sociali del fenomeno.
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Scarscelli D. e Vidoni Guidoni O. (2008), in un recente saggio sulla de-
vianza, confermano le ipotesi delle politiche di controllo sociale delle nuove
generazioni attraverso meccanismi di etichettatura e di categorizzazione.
Si prenda in considerazione, la tv, lo sport, il cinema e tutto ciò che riguarda
l’entertainment, senza escludere la politica dell’immagine in senso stretto,
con una particolare enfasi sulla spettacolarizzazione delle “gesta” e delle
false virtù di personalità politiche sempre più tracotanti e spocchiose; e an-
cora, l’ininterrotta pubblicizzazione e magnificazione delle prestazioni delle
singole personalità elette a “maestri” in una qualche disciplina o arte (mu-
sica, calcio ecc.), la sequela di gesti rituali, i cerimoniali, risultati sportivi
trasmessi e ritrasmessi in continuazione, varietà e talk show ecc. all’interno
dei quali è facile individuare, spesso, un processo di banalizzazione delle
problematiche sociali cogenti che vengono trattate tra una ricetta di cucina
e l’altra con una disinvoltura da beoti. Il tutto appare orientato verso uno
svago oppiaceo e una dolosa offerta di frivolezze e baggianate, che si pon-
gono a colonna dell’ordine e della conservazione dello status quo, preser-
vando precise responsabilità nel deterioramento del tessuto sociale.

In buona sostanza, un perfetto e rigoroso meccanismo di controllo, in-
dirizzato maggiormente sulla popolazione giovanile, (si pensi agli obbro-
briosi programmi televisivi e “reality show”, del tipo: “Amici”, “L’isola dei
famosi”, “ Grande fratello”), che assicura sempre e in ogni momento lealtà
e tranquillità all’assetto sociale, il quale contraccambia elargendo quoti-
dianamente, oltre alla quotidiana ineludibile sussistenza, fatta anche di beni
effimeri, una razione di quotidiano divertimento. Non è una condizione ine-
dita, semmai una riproposizione più sofisticata del famoso motto in voga
nelle “Gens” dell’antica Roma: “Panem et circenses”.

Come se non bastasse, a contribuire a depauperare ulteriormente la loro
condizione sociale è stato il pullulare, parallelo al sistema produttivo, di as-
sociazioni, enti e istituzioni sussidiarie di quelle statali, deputate al soste-
gno e alla solidarietà sociale. Queste, sulla carta perseguono una mission
sociale di elevato valore, ma nella realtà, spesso accade di constatare come
assurgano alla funzione di fornire immagini di facciata socialmente enco-
miabili, che tradiscono interessi non sempre del medesimo valore etico.
Tuttavia anche per quelle animate da autentico ardore sociale, si presenta
sempre il problema della manodopera e del personale che, in regime di vo-
lontariato (nella nostra costituzione, peraltro, vi sono leggi ad hoc), deve as-
solvere a compiti di prevenzione di recupero e di intervento in generale. Al
di fuori di ogni gratuita retorica, infatti, non si può non riconoscere il largo
impiego di giovani adolescenti all’interno di esse, lusingati dal bisogno di
appartenenza e di partecipazione o dalla speranza di una prospettiva occu-
pazionale futura. La spinta motivazionale e la carica emotiva tipiche dell’età
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adolescenziale, all’interno di queste organizzazioni sociali ha trovato una
collocazione che ha fatto pensare ad una sorta di partecipazione attiva alla
vita sociale e produttiva, ritenuta utile per la crescita e il perfezionamento
professionale; un’opportunità di apprendistato che in Italia è svolto in re-
gime di totale gratuità, ma che è considerato inevitabile per la formazione
e propedeutico all’entrata nel mondo del lavoro. Ma tale subalterna parte-
cipazione, a ben vedere, ha punteggiato un indecoroso e logorante processo
di marginalizzazione, cristallizzata anche nella lungo “degenza” universi-
taria. Altrove, l’investimento sulla cultura e l’università è cospicuo da parte
di organizzazioni politiche al potere che non obiettano neanche il capitali-
smo e il liberismo economico più estremo; il percorso di studi che conduce
il giovane a diventare un professionista adulto e maturo prevede quasi sem-
pre dei periodi di formazione sul campo, o apprendistato, retribuito che,
nella peggiore delle ipotesi, rappresenta autenticamente un’anticamera del-
l’ingresso nel mondo del lavoro. Così, l’università, che doveva essere la
vera leva di progresso e di sviluppo della società, la fucina della futura
classe dirigente, il volano per ogni avanzamento tecnologico, attraverso un
lento e inesorabile processo inflattivo ha illuso, dal Sessantotto ad oggi, in-
tere generazioni di giovani delle potenzialità intrinseche al titolo di studio
(Boudon, 1981). Lo stesso titolo di studio accademico, come ha avuto modo
di rilevare Statera G. (1977) in una sua ricerca, assolve a funzioni diverse
in base alla provenienza sociale del giovane. In particolare l’autore ha ri-
cavato importanti dati che testimoniano come l’università abbia fallito nel
tentativo di omogeneizzare i giovani provenienti da classi sociali diverse,
finendo per assolvere a funzioni sostanzialmente differenti a seconda del-
l’estrazione sociale. Essa, infatti, agisce come canale di illusoria ascesa so-
ciale per i giovani appartenenti alla piccola borghesia centro-meridionale;
come strumento utile all’avanzamento di carriera di soggetti con istruzione
medio-superiore già impiegati, a vario titolo, nei settori burocratici; come
tappa obbligata dei figli della borghesia alta e medio-alta per legittimare
dal punto di vista politico-istituzionale una posizione professionale centrale
e privilegiata nella società; come ultima fase del percorso seguito dai gio-
vani di estrazione piccolo-borghese o semi-proletaria, solitamente destinati
all’uscita anticipata dagli studi con un diploma di istituto tecnico o profes-
sionale o, di fatto, sospinti più oltre dalla disoccupazione; infine, come
luogo di impegno part-time o secondario, per le figlie dell’alta e media bor-
ghesia urbana destinate, pur tuttavia, alla noiosa carriera domestica (Cfr.
Andreoli, 1995).

Se è vero, com’è vero, che la cultura e il sapere rappresentano per ogni
individuo una vera occasione di crescita personale e di affermazione so-
ciale, è anche vero che l’insieme di questi processi, nel nostro Paese, sono
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stati vincolati da logiche fondate sull’interesse personale o di gruppo e sul
profitto, che attraverso forme di bieco clientelismo hanno difformemente
creato occasioni di realizzata affermazione professionale.

Il paradosso vuole che, in Italia, il titolo di studi superiore sia diventato
una sorta di pregiudiziale per l’assunzione a tempo indeterminato di giovani
professionisti. Si può facilmente constatare come le maggiori richieste delle
imprese si siano orientate e continuino ad orientarsi su una forza lavoro non
particolarmente specializzata e professionalizzata, nella prospettiva di una
retribuzione modesta, a fronte dell’esigenza di una prestazione lavorativa di
qualità.

Schizofrenia di sistema o perniciosa miopia politica? Difficile da dige-
rire una realtà che, specie negli ultimi provvedimenti legislativi in materia
di occupazione, non investe sul giovane ponendolo al centro del processo
produttivo. Non mi dilungo sull’elenco dei provvedimenti che hanno reso
sempre più precario il lavoro e sempre meno certo il futuro delle giovani
leve, ma vorrei puntualizzare che quella condizione sociale, che veniva de-
finita moratoria o apprendistato, nel nostro Paese, si è rivelata essere una di-
latazione nel tempo del momento dell’immissione nel mondo del lavoro e
della più generale integrazione del giovane. Si è andata così configurando
una marginalità funzionale agli scopi del sistema produttivo ed economico
che, a buon bisogno, può sempre attingere ad un esercito di lavoratori di ri-
serva e decidere quando e come selezionare le braccia e le menti attive.

Il processo di marginalizzazione è diffuso sull’intera popolazione gio-
vanile delle società industriali; tutti i giovani nella società a capitalismo
avanzato, fin quando sono fuori dai processi produttivi, si trovano in una
condizione di potenziale marginalità e di sicura subordinazione economica.
In realtà, quella parte consistente della gioventù della nostra società che è
riuscita ad inserirsi precocemente nel processo produttivo è di fatto margi-
nale, in quanto, solitamente, relegata in posizioni periferiche al sistema.
Non è difficile scorgere l’identità lavorativa marginalizzante del giovane
nella società italiana odierna; basti guardare alla pluralità dei casi in cui è
fatto oggetto di processi di etichettatura e categorizzazione evocanti la se-
miologia del precariato, si pensi al lavoro nei call center o ai contratti
“co.co.co” a tempo determinato e a tutte quelle altre forme di contrattazione
lavorativa introdotta con le ultime normative a partire dalla Legge Biagi. Tra
i giovani sono germogliate stravaganti definizioni di ruolo: sottoccupati,
occupati a part-time obbligato, in attesa di occupazione, handicappati delle
leggi speciali per l’occupazione, giovani devianti da reintegrare, e così via.

Sul piano psicologico si è assistito, lungo tutto il lasso di tempo dal ses-
santotto ad oggi, ad una preoccupante interiorizzazione della condizione e
della più generale cultura della marginalità, con delle punte confluite nella
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nascita di subculture e di ghetti presenti non solo nelle periferie urbane ma
anche nelle aree più depresse del nostro territorio. Potremmo distinguere un
doppio livello di analisi che pone in luce, al di là delle ripercussioni psico-
logiche e sociali, un’identità giovanile confinata ineluttabilmente in una con-
dizione di subalternità rispetto agli adulti e all’intero sistema produttivo in-
capace di assorbire e integrare pienamente ogni risorsa presente nella società;
al tempo stesso, un’identità frutto della condizione sociale di alcune fami-
glie delle quali i giovani condividono il destino di appartenenza di classe.

L’adolescenza tra conflitti e contraddizioni

A voler intentare un rapidissimo excursus storico possiamo partire, av-
valendoci dell’ampia letteratura trasversale alle diverse branche discipli-
nari, da quella considerazione dell’adolescenza come fase problematica
dello sviluppo per tutti coloro che circondano l’adolescente, ma anche per
gli stessi adolescenti destinatari di definizioni e categorizzazioni sociali
stigmatizzanti.

Tra i filosofi del passato, Platone (427 - 347 a.C.) faceva notare l’ec-
cessiva eccitabilità della propensione a prolisse discussioni dell’adolescente.
Aristotele (348 - 322 a.C.) oltre a sottolineare alcuni tratti caratteristici della
personalità adolescenziale come, il conformismo, l’aggressività, l’ideali-
smo, il coraggio, l’ottimismo ecc., metteva in risalto, tra diversi desideri
del corpo, quello sessuale, che riusciva a dominare l’adolescente fino a far-
gli perdere il controllo di se stesso. Il filosofo scrisse delle tanto suggestive
quanto universali considerazioni su quest’età della vita: “ i giovani sono in-
clini ai desideri e portati a fare ciò che desiderano. Sono mutevoli, come de-
siderano intensamente, così cessano rapidamente di desiderare. Sono
ambiziosi, ancor più desiderosi di successo… essi non sono di cattivo ca-
rattere, ma di buon carattere, perché non hanno ancora visto molte malva-
gità; e sono facili a convincersi perché non sono stati ancora ingannati molte
volte… e sono magnanimi, perché non sono state ancora umiliati dalla vita
,anzi sono inesperti dell’ineluttabilità… inoltre preferiscono compiere delle
belle azioni piuttosto che azioni utili… è sono amanti degli amici e dei com-
pagni più che nelle altre età, poiché godono della vita in comune e non giu-
dicano ancor nulla secondo il loro interesse e neppure, quindi, i loro amici…
e sono inclini alla pietà, perché immaginano tutti onesti e migliori di quanto
siano…”.

La famosa opera “L’emilio” di Rousseau J.J., fornì in epoche molto più
recenti un forte contributo alle teorizzazioni sull’adolescenza. Questo filo-
sofo descrisse il periodo che va dai quindici ai venti anni come una seconda
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nascita, uno stadio della vita in cui si trasformano, il senso sociale, l’emo-
tività e la coscienza morale. Nel 1904 ad opera di Stanley Hall, furono si-
stematizzati i primi studi sull’adolescenza racchiusi nel famoso libro
“Adolescence”.

In epoche recenti, le diverse scuole di pensiero nell’ambito della psico-
logia e della pedagogia, avvalendosi di metodologie a volte anche contrap-
poste, hanno condotto una mole quanto mai ampia di ricerche sperimentali
sullo sviluppo psicologico e sociale dell’adolescente. L’analisi della lette-
ratura sull’argomento pone in rilievo principalmente le trasformazioni cor-
poree che avvengono, a partire dalla pubertà e che, inevitabilmente,
andranno a ripercuotersi sul processo di definizione di una nuova identità
e di una personalità integrata.

La fase iniziale dell’adolescenza è contrassegnata dalla pubertà, periodo
in cui si assiste ad un notevole incremento dello sviluppo scheletrico-mu-
scolare e ad un concomitante sviluppo delle caratteristiche sessuali prima-
rie e secondarie, che porta ad un conseguente aumento delle pulsioni
sessuali. La nuova condizione psicofisica in cui viene a trovarsi il giovane,
lo conduce alla ricerca di nuove relazioni interpersonali basate su una di-
versa e più matura emotività. Se si vanno a considerare brevemente alcuni
aspetti psicologici della pubertà, ci si rende conto facilmente dell’esistenza
di una grande varietà di fattori che possono influenzare ed in alcuni casi
deviare, il normale corso evolutivo. La notevole variabilità dei ritmi di cre-
scita, una maturazione eccessivamente precoce tardiva, per esempio, pos-
sono dare origine a diversi problemi psicologici legati al confronto nel
gruppo dei pari all’interno del quale l’adolescente cerca di inserirsi e con-
formarsi. La società odierna sempre più orientata ad enfatizzare la bellezza
esteriore e l’immagine, può costituire un’autentica minaccia per il giovane
che, indipendentemente dalla reale percezione del dato oggettivo, può non
gradire il proprio aspetto fisico o il proprio livello di sviluppo; possono in-
generarsi, in tal modo, esperienze angosciose e frustranti scaturenti da una
presunta deviazione dalle norme stabilite dal gruppo circa il gusto estetico.

L’adolescente si trova a dover fronteggiare anche una cultura e una so-
cietà che pongono continue incessanti istanze di omologazione sociale o di
conformismo, che dir si voglia. I meccanismi messi in atto per controllare
le possibili deviazioni sono molteplici e tanto più complessi quanto più
complessa è divenuta la nostra società post-industriale. Possiamo, senza te-
mere smentita, sostenere che i problemi legati a questa fase della vita negli
ultimi anni si sono acutizzati imponendosi con più forza all’attenzione degli
psicologi, dei sociologi, degli educatori, dei politici. La società complessa
come quella attuale esige competenze e scelte in passato erano richieste in
misura ridotta. Vi è poi l’esigenza di prepararsi una vita professionale so-

123



ciale più complessa che ha finito per allungare il periodo della scolarità.
Quelle che in premessa ho definito “lungodegenza” accademica, si riper-
cuote inevitabilmente sulla dipendenza economica dei giovani dai loro ge-
nitori che continuano a dividere bisogni primari e le scelte di quotidianità.
Naturalmente il contrasto e il conflitto risultano inevitabili, causati da una
condizione di dipendenza e di vulnerabilità sociale che mal si adatta a quella
naturale e spontanea tendenza verso l’autonomia e l’indipendenza di ogni
individuo. Del resto, l’autonomia intellettuale alimenta il desiderio di uti-
lizzare ed esercitare tutte quelle capacità connesse con l’analisi critica delle
situazioni, attraverso nuove e avvincenti esperienze personali in ambienti si-
curamente diversi da quello familiare. Il giovane, superato il periodo della
fanciullezza, ha di fronte, dunque, quelli che possono essere definiti com-
piti evolutivi, tra questi:

• Ristrutturazione dell’immagine corporea del concetto di sé.
• Distacco dalle figure parentali.
• Accesso al pensiero formale.
• Acquisizione di identità sociale.
• Ingresso nel mondo del lavoro.
• Raggiungimento dell’indipendenza economica.
• Formazione della propria famiglia.

L’adolescente che sarà in grado di stabilire rapporti significativi con altra
persona, con gruppi e con il proprio ambiente di vita più in generale potrà
essere considerato pienamente autonomo non solo sul piano affettivo ma
anche su quello sociale.

Emerge in tutta evidenza la centralità di quello che Ausubel D.P. (1958),
ebbe a definire processo di “desatellizzazione” e che riporta semantica-
mente all’idea dell’autonomizzazione del giovane. Ausubel è anche tra i
primi autori che presentano modelli diversificati dello sviluppo psichico e
che insiste sulla molteplicità dei fattori da cui dipendono. Secondo que-
st’autore, lo sviluppo psichico attraversa delle crisi di crescita a cui il sog-
getto in età evolutiva cerca di dare soluzioni; la più comune e vantaggiosa
consiste nel processo di satellizzazione nel corso di tutta la prima infanzia
e la fanciullezza, funzionale all’accrescimento del senso d’identità. Il ri-
fiuto da parte di alcuni genitori, sempre secondo l’autore, porterebbe il bam-
bino in direzioni diverse in funzione della satellizzazione o della non
satellizzazione. Quest’ultima predispone l’individuo a contrarre più tardi
disordini specifici della personalità. L’accesso allo status adulto avviene
quando il bambino satellizzato deve diventare autonomo dai suoi genitori.
Questo processo di autonomizzazione, chiamato, appunto, da Ausubel “de-
satellizzazione”, è il compito principale dell’adolescenza. Esso richiede un

124



capovolgimento della struttura della personalità e la conquista di uno sta-
tus autonomo, fondato non più sull’accettazione da parte dei genitori, ma
sulle conquiste evolutive del giovane. La desatellizzazione, dunque, è resa
possibile solo attraverso il superamento di alcune tappe obbligate che ve-
dono impegnato l’adolescente nel processo di inserimento sociale e di in-
tegrazione al gruppo.

Il cambiamento del corpo, lo sviluppo di una logica di pensiero più so-
fisticata, definibile con Piaget J. e Inhelder B. (1971), combinatoria o pro-
posizionale, tipica dell’ultimo stadio dello sviluppo, quello “ipotetico-de-
duttivo”, una rinnovata visione delle relazioni e del mondo, conducono
l’esistenza del giovane verso un vertiginoso cambiamento personologico
che, per tutta una serie di condizionamenti e influenze socio-ambientali, pre-
figurano una particolare configurazione della propria capacità relazionale
rendendone particolarmente complessa un’interpretazione puntuale della
stessa. Andreoli A., Borgna E., Diaconia G., (1995), nell’analizzare questa
età dello sviluppo pongono l’accento proprio su questo rapido cambia-
mento che, quantunque accompagni ogni individuo per tutta la sua esistenza,
diviene particolarmente incisivo e prorompente nell’adolescenza al punto da
condizionarne gli esiti di sviluppo futuri.

Tale metamorfosi corporea porta con sé molteplici contraddizioni rife-
rite a bisogni personali impellenti, fondati soprattutto su impulsi ideologici
e creativi, contrapposti alle istanze organizzative, di natura sociale, legate
alla coscienza del reale, appannaggio e privilegio degli adulti (Andreoli V.,
1995). Quest’ultimi depositari di un presunto inossidabile sapere, fossiliz-
zato sul dato esperienziale, si ergono a giudici di condotte e norme deputate
a domare lo slancio innovativo, di scoperta e di novità di cui è portatore
l’adolescente. Complice l’irruenza e la mancanza di quella che possiamo de-
finire grossolanamente diplomazia decisionale e relazionale, in una sorta
di perversa spirale, si materializza l’idea dell’adolescente come un uomo in
costruzione pieno di tensioni e conflittualità.

L’identità sociale dell’adolescente

Le fasi dello sviluppo che precedono l’adolescenza attraverso una fitta
rete di relazioni e di rapporti affettivi con genitori e altre figure significa-
tive conducono ogni essere umano all’interiorizzazione di modelli di com-
portamento e di norme etiche. I rapporti interpersonali, sin dalla prima
infanzia, consentono lo sviluppo di atteggiamenti di base quali, timidezza,
socievolezza, irascibilità, diffidenza, risolutezza, determinazione ecc., che
in seguito andranno strutturare i lineamenti di una distinta personalità.
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Erikson E.H. (1974), ha individuato otto stadi evolutivi di tutto l’intero
ciclo vitale dell’uomo; l’adolescenza rappresenterebbe per l’autore l’anello
di congiunzione tra infanzia e età adulta. Dal superamento positivo dei primi
quattro stadi dipenderebbe il quinto, considerato decisivo per lo sviluppo
dell’individuo: la formazione del senso di identità che demarca il passag-
gio alla fase adulta.

Tale processo di formazione può condurre a dei momenti di “confusione
d’identità” che, a sua volta, potrebbe portare il giovane all’assunzione di
una “identità negativa”. Si tratterebbe di una sorta di identità fondata su
quelle identificazione con errori considerati pericolosi e indesiderabili. Di
fronte a un’insostenibile e gravosa confusione di identità il giovane pro-
penderebbe per una scelta che, quanto meno, lo metterebbe al riparo dal-
l’angosciante sensazione di non avere una propria identità. L’identità
negativa, quantunque biasimevole sul piano sociale, rappresenta una via di
uscita evolutiva di sicuro valore, peraltro, in una società in cui l’etica e i va-
lori non vanno sempre nella giusta direzione, in particolare negli ultimi
anni, che hanno registrato un progressivo deterioramento di quella che in
termini politici e stata definita “questione morale”.

La propria identità l’adolescente la costruisce attraverso l’elaborazione
e la rielaborazione dell’esperienza e dei vissuti, filtrando le esperienze at-
traverso un processo dialettico con la realtà circostante. Se quest’ultima
configura stati e condizioni di deprivazione affettiva e relazionale, su uno
sfondo di svantaggio economico e di marginalità sociale, nonché di una dif-
fusa e pervasiva etica della sopraffazione e della competizione esasperate,
il giovane sarà portato ad orientare i suoi interessi verso gruppi e ambienti
in cui, indipendentemente dal giudizio di valore che si possa esprimere sul
loro conto, gli consentono di formarsi una propria identità, anche se nega-
tiva. Naturalmente il processo di rielaborazione dei dati non potrà che ri-
sultare negativo e, dunque, ingenerare un’identità negativa, in virtù del
concorso dei fattori ambientali e dei belief personali, costruiti in un am-
biente depauperato sul piano affettivo e sociale.

Da un punto di vista cognitivo, a suffragare l’ipotesi di Erikson della crisi
di identità nell’età adolescenziale, possiamo far riferimento ad alcuni autori
della letteratura, tra cui, Bonino S., Cattelino E., Ciairano S., (2003), i quali
sostengono che “gli adolescenti maggiormente implicati nelle diverse forme
di devianza presentano una maggiore tolleranza nei confronti dei compor-
tamenti antisociali, in particolare di quelli commessi da essi stessi”. Gli studi
di Festinger (1973), sulla “dissonanza cognitiva”, rappresentano una giusta
interpretazione della tendenza degli individui a sottovalutare la gravità
delle azioni da essi stessi compiute, quantunque quest’ultime possano scon-
trarsi con le norme e principi riconosciuti come validi. Infatti, tale teoria
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mette in rilievo come vi sia nell’individuo la ricerca di quella che l’autore
definiva “consonanza”, ossia una coerenza tra le proprie valutazioni co-
gnitive e quelle legate all’osservazione del proprio comportamento. In
buona sostanza, l’incongruenza percepita tra le valutazione cognitive che il
soggetto esprime e propri comportamenti lo portano a ridurre tale conse-
guente “dissonanza” vissuta come disagio. Così che il giovane deviante sa-
rebbe portato a modificare l’atteggiamento cognitivo verso il comportamento
deviante attuato per renderlo “consonante” e dunque più accettabile.

Altri autori (Caprara G.V., 1994; Bandura A., 2000), insistono su un
meccanismo utilizzato dagli adolescenti, definito di “ disimpegno morale”,
avente come funzione quella di legittimare e rendere accettabili i propri
comportamenti anche quando si oppongono alle credenze e valori dello
stesso individuo che li ha emessi. In questi casi si tratta di una sorta di pro-
cesso di autoassoluzione che, abbassando la vigilanza sulla coscienza dei
comportamenti riprovevoli messi in atto, assolve alla funzione di giustifi-
care e accettare tali condotte mantenendo inalterati al contempo i propri va-
lori. I meccanismi attraverso cui il disimpegno morale si realizza sono
molteplici (Caprara G.V., Pastorelli C., Bandura A., 1995): il “ confronto
vantaggioso” che consiste nel paragonare la propria condotta con altre più
gravi; la “distorsione delle conseguenze”, vale a dire la tendenza a mini-
mizzare le conseguenze dell’azione; “l’attribuzione di colpa alla vittima” e
la conseguente sua “de umanizzazione”; la “diffusione di responsabilità”,
già approfondita da Zimbardo P. (1969), negli studi sul processo di “dein-
dividuazione”, ossia della perdita della coscienza alla propria identità, per
effetto dell’anonimato e della diffusione di responsabilità, che si manifesta
nella condizione psicologica in cui si trova il soggetto in situazioni di folla.
Tuttavia, Bonino S. (1999), nel considerare la condizione di disimpegno
morale del giovane, ritiene che “l’esistenza di tali processi di autoassolu-
zione testimonia come questi adolescenti non siano insensibili ai valori so-
ciali ed ai principi morali. Ciò che sembra mancare sono la riflessione sulla
coerenza tra le proprie azioni ed i propri principi e la capacità di agire in
modo conseguente”.

I comportamenti considerati a rischio di devianza non sono il frutto ine-
vitabile né dell’età né delle pressioni ambientali e di gruppo. Per quanto
pericolosi per sé e per gli altri, essi vengono ricercati perché permettono di
raggiungere alcuni obiettivi che sono importanti per gli adolescenti e che ri-
guardano principalmente due aree o compiti evolutivi: l’affermazione della
propria identità e la costruzione di relazioni sociali ed affettive. Molti ado-
lescenti riescono a raggiungere questi scopi attraverso l’impegno attivo,
senza mettere a repentaglio il loro benessere fisico, psicologico e sociale,
ma ricercando strade di partecipazione in ambienti “protetti”. Alcuni ado-
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lescenti, invece, indulgono in comportamenti a rischio nel tentativo di af-
fermare una propria identità ed una propria personalità all’interno di una
società vissuta come castrante. Per affermare la propria maturità ed auto-
nomia, può accadere che essi ricorrano al fumo di sigarette, all’attività ses-
suale ricercata, stravagante, a volte estremizzata, all’opposizione alle norme
e alla cultura. In taluni casi il vomito può assurgere alla funzione di auto-
affermazione e di controllo sul proprio corpo; così come l’uso di sostanze
psicoattive e una guida azzardata può servire per mettersi alla prova e per
testare i limiti delle proprie possibilità. L’esigenza di inserirsi proficuamente
nel gruppo dei pari e stabilire un legame con i coetanei può indurre ad azioni
vandaliche o al ricorso all’alcol o droghe che possono avere la funzione di
dimostrare il proprio valore nell’esternare bizzarrie comportamentali (con-
siderate virtù anche a causa di un’imperversante cultura dell’uomo forte e
virile che serpeggia in quasi tutti i programmi televisivi e in gran parte della
cinematografia d’oltreoceano); ma possono anche consentire di eludere in-
genuamente e pericolosamente i propri compiti e le proprie responsabilità
evolutive attraverso scelte oculate che possano rappresentare delle valide
fondamenta per la vita futura.

Giunti a questo punto dell’analisi possiamo porci qualche interrogativo:
l’adolescenza è veramente una tappa necessaria e obbligata per lo sviluppo
di un individuo adulto maturo? Oppure: l’adolescenza è sempre esistita in
ogni cultura?

Nel testo “Coming of age in Samoa” (trad. “L’adolescenza in Samoa”
Giunti, Firenze, 2007), l’antropologa Margaret Mead descrive il passaggio
dall’infanzia all’adolescenza in modo diretto senza un’età intermedia che ne
scandisca l’evoluzione. La società presa in considerazione dall’autrice era
sicuramente più semplice della nostra sul piano sociale, tuttavia, si notava
come i giovani apprendevano ed eseguivano precocemente, già durante l’in-
fanzia, le attività e i lavori degli adulti, così che nell’età della pubertà non
si verificava sostanzialmente alcun cambiamento repentino nello stile di
vita. L’autrice dimostrò come conflitti e tensioni presenti a questo livello di
sviluppo ontologico siano un prodotto della cultura non una concomitanza
inevitabile della maturazione fisiologica. Fenomeni, quindi, culturalmente
specifici dei paesi occidentali, non tappe universali obbligate dello sviluppo.

Le società pre-industriali europee non prevedevano un particolare pe-
riodo di transizione tra l’infanzia e l’età adulta; tanto meno veniva consi-
derato importante preparare e formare i giovani attraverso la scuola. Nelle
variegate situazioni e nelle diverse modalità i giovani trascorrevano gli anni
precedenti e successivi alla pubertà all’interno del nucleo familiare; in par-
ticolare le ragazze apprendevano il ruolo femminile che era legato preva-
lentemente all’accudimento dei bambini e dei vecchi e alle faccende
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domestiche. Vi era l’uso di inviare giovani presso le famiglie abbienti o
come apprendisti presso gli artigiani per insegnargli un mestiere. Solo pochi
erano destinati alla carriera accademica e perciò stesso erano costretti a vi-
vere lontano da casa. Dunque, i compiti evolutivi del giovane erano ben de-
finiti e non gli consentivano alcuna forma di moratoria rispetto alle attese
della famiglia e della società.

Oliverio Ferraris A., e Oliverio A (2002), puntualizzano come l’adole-
scente nasce nella nostra cultura quando incominciano a prolungarsi i tempi
della sua formazione e quando un numero crescente di famiglie può impe-
gnarsi, soprattutto economicamente, a fornire i figli dell’educazione indi-
viduale, che ne ritarda, di fatto, l’inserimento nel mondo del lavoro.

La psicologia e la pedagogia sovietiche del secolo scorso, nell’ambito
della concezione marxista-leninista dell’adolescenza, ci ha offerto qualche
esempio di come si possa inquadrare questa fase della vita nella società mo-
derna seguendo un’ottica diametralmente opposta all’insieme delle cre-
denze socio-psico-pedagogiche. Vygotskij L.S. (1980), uno dei massimi
esponenti della scuola pedagogica russa, sosteneva che è proprio l’appro-
priazione dei prodotti storici e culturali dell’umanità a determinare il corso
dello sviluppo del singolo adolescente. Ma il vero motore della crescita e
dello sviluppo ontologico dell’individuo è la pratica sociale che si compie
attraverso il lavoro in comune; solo il lavoro può favorire la coscienza e un
sano sviluppo psichico. Makarenko A.S. (1976), nella sua famosa opera pe-
dagogica romanzata, descrive la creazione di un collettivo di giovani de-
vianti ed emarginati e i percorsi seguiti nell’affrontare le problematiche
organizzative e lavorative di quella piccola comunità. I rapporti al suo in-
terno assumevano un carattere pedagogico di mutuo soccorso, favorito da
una dialettica di rapporto votata al fronteggiamento comune delle situazioni
conflittuali e di crisi. L’autore sosteneva che, per una sana crescita, il bam-
bino ha bisogno dell’istruzione ma anche del lavoro, che può consentirgli
di appropriarsi delle strumentalità cruciali della produzione.

Leontjev A.N. (1959), chiosa sostanzialmente nella stessa direzione
quando afferma che i prodotti del lavoro e l’insieme delle conoscenze ac-
cumulate da parte dell’intera umanità originano la coscienza oggettivata del
sapere e della cultura che si tramanda di generazione in generazione.

A conferma di tutto ciò e in piena sintonia con quanto espresso in pre-
messa, risulta particolarmente interessante esporre brevemente le tesi di un
noto studioso italiano dell’adolescenza, Lutte Gerard. Il contesto all’interno
del quale l’autore traccia le direttrici delle sue posizioni teoriche su que-
st’età è quello dell’Europa occidentale del dopoguerra, in cui l’egemonia
della psicologia americana e l’influsso degli studi sociologici sull’adole-
scenza, concorrono a dare maggior peso ai fattori sociali nel concettualiz-
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zare l’adolescenza. Nel libro “Psicologia degli adolescenti dei giovani”
(1987), Lutte propone la sua analisi del periodo adolescenziale partendo da
una sua valutazione storica e geografica (Lutte, 1979, 1984a). Con una vena
argomentativa sagace l’autore, partendo dall’analisi della condizione gio-
vanile dell’antica Roma e di altre epoche storiche, ma anche a latitudini di-
verse, si picca di dimostrare come “la fase adolescenziale non debba essere
considerata una fase naturale della vita dell’uomo, ma una costruzione so-
ciale che appare e si sviluppa nelle società in cui una minoranza di privile-
giati sequestra il potere e le ricchezze a scapito di altri gruppi sociali.
L’adolescenza si presenta come condizione di marginalità e subalternità le-
gata all’età. È un aspetto della suddivisione e delle disuguaglianze sociali,
legato non solo all’età ma anche al sesso e alla classe sociale. Tutte le con-
dizioni di marginalità sociale sono infatti connesse e dipendono tutte dalla
struttura sociale nel suo complesso e nelle sue articolazioni economiche,
sociali, politiche, culturali e ideologiche. Malgrado le numerose variazioni
che la storia dei giovani e della società manifesta si può cogliere una ten-
denza generale a un’emarginazione crescente degli adolescenti nelle società
fondate sulla disuguaglianza e il profitto”. L’osservatorio privilegiato in cui
è stato possibile effettuare ricerche da cui ricavare dati a suffragio di tale tesi
è stato quello della realtà nicaraguense, all’interno della quale, dopo la scon-
fitta del dittatore Somoza nel lontano 1979, si è cercato di costruire una so-
cietà più egualitaria e più attenta ai bisogni delle fasce deboli (Lutte, 1984b).
Qui i giovani, in particolare, hanno assunto un ruolo cruciale nella rico-
struzione della società cooperando in modo attivo e responsabile alla ge-
stione della cosa pubblica. Lutte indica l’alto valore politico-sociale
dell’affidamento di incarichi istituzionali di una certa rilevanza ai giovani,
riportando dati sulla loro concreta e fattiva partecipazione politica, capace
di maturare personalità mature ed integrate ben lontane dai modelli adole-
scenziali delle società capitalistiche occidentali.

Così, in luogo dell’indirizzo biologico che vede l’adolescenza come una
fase naturale e universale dello sviluppo umano e di quello ambientalistico-
culturale, che la considera un’invenzione culturale necessaria per il pieno
sviluppo della personalità della sopravvivenza di società progredite com-
plesse, Lutte contrappone l’indirizzo storico-culturale come l’unico capace
di conservare una certa obiettività ed un legame alla realtà concreta odierna
della condizione dei giovani. Questo indirizzo considera l’adolescenza
come un periodo di emarginazione e subordinazione derivante da strutture
socioeconomiche fondate sul profitto e sul potere di minoranze privilegiate
(Lutte, 1987).
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Le concettualizzazioni della devianza

In ogni società civile vigono regole e norme di condotta che, in modo più
o meno formalizzato, ipostatizzano modelli di comportamento e stereotipi
sociali. La trasgressione o violazione di tali norme provoca disapprovazione
e indignazione, che viene sancita ufficialmente con misure giudiziarie di
carattere amministrativo o penale.

Generazioni di sociologi e criminologi si sono posti l’interrogativo sul
perché una gran quantità di giovani insiste nel comportarsi in modo social-
mente riprovevole e penalmente rilevante. Il fenomeno della devianza, a
giudicare dall’ampia letteratura sull’argomento (Gallino, 1988; De Leo,
1998; Cavallo, 2002; Emler, Reicher, 2000; Ferrarotti, 1995), sembra essere
appartenuto ad ogni società umana nota, indipendentemente dalla sua fase
di evoluzione storica. La struttura tipica di ogni società sembrerebbe legit-
timarne una sua presenza come scarto rispetto alle tendenze della media
della popolazione, come deviazioni standard polifunzionali che investono
strati sociali anche meno sospetti in termini di anticonformismo.

Solitamente, col termine devianza, si vuole indicare l’insieme dei casi in
cui un comportamento del singolo individuo o di un gruppo di individui
viola regole sociali imposte e definite dalla comunità. La violazione si
muove lungo un gradiente che va da un minimo ad un massimo di tra-
sgressione; così che, un comportamento definito deviante può non essere
adeguato ai modelli culturali vigenti e alle norme condivise e, perciò stesso,
andare incontro ad un processo di stigmatizzazione, ma non costituire oc-
casione per l’azione legale. I confini per la definizione di comportamento
deviante quindi hanno a che vedere con le leggi ufficialmente riconosciute
e codificate e l’insieme dei convincimenti etici, dei costumi, degli ideali e
dei valori dominanti in un particolare gruppo sociale in un determinato pe-
riodo storico.

In quasi tutte le società industrializzate il fenomeno della devianza viene
fronteggiato con misure repressive su una scala di valori a gradazione di-
versa. Si registrano anche delle altalenanti misure, che alla repressione so-
stituiscono forme di prevenzione rincorse attraverso istituzioni deputate alla
socializzazione e all’educazione.

Comunemente si ritiene che durante l’adolescenza vi sia un cospicuo in-
cremento delle condotte trasgressive; con tutta probabilità quei comporta-
menti definiti trasgressivi dell’adolescente affondano le radici nell’educa-
zione ricevuta nelle fasi precedenti dello sviluppo. Va da sé che l’approdo
a un pensiero più complesso e sofisticato pone l’adolescente in una condi-
zione di differenziazione tra sé e il mondo adulto, che, solitamente, si ac-
compagna alla constatazione di una conflittualità ideologica e di opposizione
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alla cultura degli adulti, etichettate socialmente come inopportune, quando
non pericolose. La proliferazione di una gran quantità di norme e divieti nelle
società contemporanee sembra mal adattarsi alla natura trasgressiva dei gio-
vani. In realtà, sono proprio le numerose e insostenibili contraddizioni in-
site nel sistema valoriale che sottende le norme, unitamente alle regole e ai
principi su cui si fonda il sistema liberale, specie nella sua espressione più
radicale a generare, nelle fasce più esposte socialmente, un’insofferenza nei
confronti delle istituzioni e delle loro regole. Non esiste dunque un generico
bisogno di trasgredire, ma un ben più complesso intreccio di fattori che por-
tano alcune adolescenti ad opporsi agli altri, coetanei o adulti che siano, non-
ché alle regole che governano la convivenza civile. La scuola, la religione,
il tempo libero, la cultura sessuale non fanno altro che riproporre, in forme
composite e articolate, istanze di controllo tendenti a marginalizzare le ge-
nerazioni di giovani (Lutte, 1987).

Scardaccione G. (2003), raggruppa le definizioni e le concettualizza-
zioni in tema di devianza giovanile facendo riferimento a concetti inter-
pretativi che afferiscono ad ognuna delle teorie: teorie psicologiche; teorie
sociologiche; teorie psicosociali; teorie della costruzione sociale; teorie
multifattoriali. È interessante notare come l’autrice consideri evidente che
“tale classificazione presuppone il contributo di più di una scienza del com-
portamento considerata non in prospettiva storica, ma come riferimento
concettuale ed interpretativo valido anche in epoche più recenti e tali da
condizionare di volta in volta l’intervento penale e psicosociale nei con-
fronti degli adolescenti con problemi di devianza”.

Volendo enucleare alcune definizioni concettuali del termine devianza
dobbiamo tener presente che ogni teorizzazione scientifica sul fenomeno
deviante assume connotazioni diverse in riferimento all’impostazione teo-
rica generale adottata da chi la studia.

De Leo G. e Patrizi P. (1999) provano a sintetizzare una definizione di
devianza: “… è una categoria socio-psicologica che fa riferimento a tutte le
forme evidenti ed evidenziate di trasgressione alle norme e alle regole rile-
vanti di uno specifico contesto di rapporti interpersonali e sociali”. Gallino
L. (1988) ebbe a definirla come “atto, comportamento o espressione anche
verbale del membro riconosciuto di una collettività, che la maggioranza dei
membri della stessa giudicano come uno scostamento o una violazione più
o meno grave, sul piano pratico o su quello ideologico, di determinate
norme o credenze che essi giudicano legittime, con cui, di fatto aderiscono
e al quale tendono a reagire con intensità proporzionale al loro senso di of-
fesa”. Semplificando, dunque, risulta sempre evidente il riferimento alla
norma sociale e alla sua trasgressione attraverso comportamenti che si col-
locano su un gradiente variabile di gravità e deviante è quel comportamento
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che si distacca dalla media dei comportamenti standardizzati. Il comporta-
mento deviante è relativo all’azione di individui e deve inevitabilmente es-
sere storicizzato, vale a dire, tendente al cambiamento in relazione alle varie
epoche e ai vari luoghi di riferimento. È evidente come nella letteratura
delle scienze sociali viene proposto sulla devianza un punto di vista netta-
mente relativistico che riconduce l’attributo deviante ad una valutazione
che si dà dell’azione piuttosto che ad una sua caratteristica effettiva. In
buona sostanza, deviante risulterebbe colui il quale adotta un comporta-
mento che contravviene in vario modo e con conseguenze disparate, le
aspettative che usualmente definiscono il senso del giusto della realtà quo-
tidiana di un ambiente sociale con il quale il deviante interagisce. L’azione
deviante ha l’effetto di debellare una norma istituzionalizzata facendole per-
dere la sua efficacia su alcuni soggetti o gruppi di individui. L’atto deviante,
in genere, non resta però privo di conseguenze; di solito produce una rea-
zione dalla forma diversificata che testimonia, come abbiamo avuto modo
di constatare precedentemente, del bisogno insopprimibile di controllo so-
ciale che qualsiasi organizzazione politica al potere, in ogni tempo ed in
ogni luogo, è orientata ad esercitare nel tentativo di autoperpetuarsi. Sem-
brerebbe un’espressione naturale di una società “normale”, che pretende-
rebbe di ricucire la smagliatura aperta dalla devianza e di mantenere così la
sua efficacia organizzativa. Laddove la società non reagisce con la classica
tendenza al controllo, l’atto non può maturare la sua connotazione come
atto deviante, se non astrattamente. Le modalità con cui la norma agisce
socialmente sono due: la legittimazione, vale a dire l’adesione “normale”
alle aspettative di comportamento anche per merito di un processo di so-
cializzazione ben riuscito oppure l’azione degli apparati di controllo che
funzionano erogando sanzioni al fine di ripristinare lo stato di conformità
antecedente all’atto deviante.

Rispetto al problema della devianza vi sono state diverse scuole di pen-
siero che hanno interpretato e dato vita a veri e propri modelli di intervento;
vediamone brevemente alcuni tra i più importanti.

Partendo dalla scuola classica, dobbiamo prendere in considerazione il
famoso pensatore illuminista Cesare Beccaria (738 - 794), col suo famoso
scritto “Dei delitti e delle pene” (Beccaria, 2003), affermava il valore della
legge in relazione ai diritti e ai crimini, puntualizzando l’importanza della
libertà di scelta dell’individuo che ne determinerebbe una presunta respon-
sabilità.

La scuola di Chicago ha messo in rilievo l’esistenza di un legame tra
tasso di criminalità e area urbana, sottolineando l’importanza dell’ambiente
fisico e sociale nel determinismo dei comportamenti devianti. La disgrega-
zione e la disorganizzazione sociale presenti in alcuni territori possono con-
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durre alla delinquenza molti giovani. In queste aree depauperate, densa-
mente popolate, possono insistervi culture diverse ed è riscontrabile una
marcata carenza di infrastrutture unitamente a una condizione di povertà
più o meno diffusa. Matza D. (1969) propone tre modelli di lettura del fe-
nomeno: a) correzione-comprensione (la devianza viene studiata perché va
rimossa; la devianza va compresa anche in una dimensione di empatia); b)
patologia-diversità (la normalità va preservata dalla devianza che ne è una
sua variante non tollerabile; la devianza è una variante tollerabile della nor-
malità); c) semplicità-complessità (la devianza è un fenomeno ovvio della
vita in società; la devianza è un fenomeno non facile da definire rispetto
alla normalità con la quale spesso si intreccia). Queste tre impostazioni me-
todologiche accompagneranno quasi tutte le analisi psico-sociali del feno-
meno della devianza, sarà facile identificarle all’interno degli altri approcci.
È degno di nota il fatto che l’autore presenti le coppie concettuali in forma
dicotomica, ma con una relazione tra i concetti che è fondamentalmente
dialettica. Le contrapposizioni proposte si ritrovano in ogni concezione so-
ciologica dai primi studi della scuola di Chicago. Il contributo offerto da
questa scuola, svilupperà, negli anni Sessanta, l’importante teoria dell’eti-
chettamento che affronteremo nel seguito. Il suo limite consiste nell’ado-
zione acritica dell’ideologia della patologia sociale, non contemperata da
una valutazione dell’influenza di fattori storico-politici nella determina-
zione della complessa problematica della disorganizzazione sociale. Tutta-
via, bisogna riconoscere il merito di aver seguito un’impostazione
rigorosamente scientifica, scevra da ogni fragilità morale nel condurre
l’analisi del fenomeno deviante.

La teoria dell’associazione differenziale, che ha come esponente di
spicco Sutherland E.H. (1987), vede la criminalità e la devianza come forme
di comportamento appreso in associazione diretta o indiretta con altri sog-
getti. L’interazione dei giovani con gruppi o individui inclini al crimine pos-
sono favorire processi di emulazione, anche in virtù della mancanza di mo-
delli alternativi a causa di un ambiente sociale e fisico degradato. Le condotte
criminali apprese attraverso l’interazione vengono considerate tali solo in
funzione delle condizioni favorevoli alla violazione di norme (apprese cul-
turalmente) che, naturalmente, prevalgono su quelle in senso contrario.

La teoria biologica o antropologica sembra essere stata accantonata
dalla maggior parte degli autori, tuttavia, ha esercitato un certo fascino per
molti anni (e forse, ahimè, continua ancora ad esercitarlo in qualche nicchia
culturale retriva). Il più famoso esponente di questo approccio, Cesare Lom-
broso (1835-1909), sosteneva, verso la fine dell’800, sotto l’influenza del
positivismo e dell’evoluzionismo, che la propensione a commettere reati
dipende dalle caratteristiche fisiche (“ataviche”: testa piccola, fronte sfug-
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gente, ecc.) e biologiche (es. patrimonio genetico) degli individui. L’indi-
viduo sarebbe portato a delinquere poiché portatore di caratteri tipici di uno
stadio primitivo dello sviluppo umano (caratteri degenerativi lombrosiani).
A sostegno delle tesi di Lombroso non vi fu addotta mai nessuna prova
scientifica, per cui negli anni, la teoria del “delinquente nato” ha segnato il
passo, peraltro, anche a causa di una evidente inutilità applicativa che ren-
derebbe vano ogni tipo di intervento sul soggetto deviante.

La teoria funzionalistica dell’anomia, per l’elevato valore epistemologico
merita una trattazione più ampia. È notorio come la società sia considerata,
nell’ottica funzionalista, come una totalità di strutture interdipendenti, orien-
tate al mantenimento del sistema sociale e della sua riproduzione. Il fun-
zionalismo separa la causa dalla funzione che lo stesso fenomeno assolve;
Durkheim E., delinea una prospettiva sociologica in cui la criminalità viene
concepita nel suo ruolo positivo di conservazione dell’ordine sociale e di raf-
forzamento della normalità. Con parole sue: “Classificare il reato tra i fe-
nomeni della sociologia normale non significa soltanto dire che esso è un fe-
nomeno inevitabile, benché increscioso, dovuto all’incorreggibile cattiveria
degli uomini, ma significa anche affermare che esso è un fattore della salute
pubblica, una parte integrante di ogni società sana” (Durkheim, 1963). La
devianza, dunque, rappresenta il modello da cui prende le distanze la parte
dei membri “normali” della società, rafforzando la struttura normativa della
coscienza collettiva; in buona sostanza, l’atto deviante viene ipostatizzato
come un comportamento da ostracizzare che, al tempo stesso, contribuisce
a coagulare un giusto assetto normativo all’interno di una comunità. La so-
ciologia radicale del modello durkheimiano possiamo riscontrarla nelle se-
guenti affermazioni: “contrariamente alle idee correnti, il criminale non ap-
pare più come un essere radicalmente non-socievole, una specie di elemento
parassita, di corpo estraneo e non assimilabile introdotto in seno alla società;
egli è invece un agente regolare della vita sociale. Il reato, da parte sua, non
deve più venir concepito come un male che è impossibile contenere in limiti
troppo angusti; ma quando accade che esso scenda sensibilmente al di sotto
del suo livello ordinario, questo fatto non deve essere per noi un motivo di
soddisfazione, perché questo apparente progresso è certamente contempo-
raneo e solidale a qualche turbamento sociale» (Durkheim, Op. cit.). Si può
facilmente notare in queste poche righe la completa assenza della motiva-
zione personale e degli aspetti psicologici in Durkheim.

La devianza, dunque, viene concepita come il prodotto della tensione
tra la struttura culturale e la struttura sociale; tra mete culturali proposte
dalla società e mezzi istituzionalizzati a disposizione degli individui. La pe-
culiarità di un sistema culturale è la conflittualità circa la prevalenza di
norme, credenze, consuetudini, valori rispetto ad altri. Infatti, per quanto li
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si voglia considerare solidi e universali all’interno di una società, tali ele-
menti, non potranno essere pensati propri da tutti i membri della stessa;
questo a maggior ragione nelle società moderne, caratterizzate da pluralità
valoriale e da contrasti socio-culturali e ideologici.

Durkheim, in una sua famosa affermazione, caratterizza la tensione esi-
stente tra cultura e società: “Non bisogna dire che un atto urta la coscienza
comune perché è criminale, ma che è criminale perché urta la coscienza co-
mune. Non lo biasimiamo perché è un reato, ma è un reato perché lo biasi-
miamo” (Durkheim, 1971). L’autore, a proposito della divisione del lavoro
sociale, ebbe a descrivere la “deregulation” che si registrava all’interno
delle società capitalistiche. Tale frantumazione del sistema delle regole o
anomia, può facilmente ingenerare devianza. Essa, ineluttabile sul piano
politico-sociale, dunque, è il frutto dell’anomia, caratteristica tipica della
modernità che svolge una funzione adattiva e una funzione di definizione
dei confini e dei comportamenti possibili degli individui. Prendendo le
mosse dal modello di Durkheim, un altro grande esponente della corrente
funzionalista, Merton R.K. (1966), considera l’anomia come la risultante
della tensione prodotta dal contrasto fra norme sociali e realtà. Una sorta di
discrepanza tra mezzi e fini, prodotta dalla struttura sociale che crea fru-
strazione a causa di mete velleitarie che non possono essere raggiunte per
la mancanza di mezzi. La conseguenza è che il giovane è indotto a conse-
guire le ambiziose mete del successo economico e dell’affermazione so-
ciale attraverso ogni tipo di mezzo, anche se questo potrebbe causare la
disapprovazione sociale. Si pensi al consumismo che crea frustrazioni spe-
cie tra i giovani che versano in condizioni di precariato sociale. La devianza
è quindi il risultato delle sperequazioni economiche che, non consentendo
a tutti gli individui di poter accedere ai privilegi posti come mete, condu-
cono al deterioramento dell’organizzazione normativa (anomia) su cui si
basa l’ordine garantito di una società.

Il comportamento deviante insorgerebbe più frequentemente quando le
norme che governano la condotta in un dato quadro societario appaiono con-
traddittorie. Merton sostiene, nello specifico, che è proprio la mancanza delle
procedure istituzionali che devono essere adottate per il perseguimento
dello scopo condiviso e blasonato nella società a costituire un pericolo per
l’assetto normativo. La mancanza di un itinerario che conduce al successo
crea una serie di contraddizioni che rendono instabile il sistema sociale, in-
generando anomia. Per sintetizzare, la riflessione mertoniana sulla devianza
si inoltra oltre il concetto di anomia di Durkheim, estendendo l’analisi a una
concezione più generale dei rapporti fra struttura sociale e struttura cultu-
rale. Il principio sociologico generale sotteso alla sua posizione coincide con
la constatazione di una sostanziale mancanza, all’interno della società, di pari
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opportunità per raggiungere legittimamente gli obiettivi di status definiti con
forza dallo stesso processo di socializzazione. Il successo può essere osta-
colato o agevolato dall’età, il sesso, la classe sociale di appartenenza; pe-
raltro, quest’ultima, in base all’estrazione di appartenenza, può portare a dif-
ferenti tipologie di influenza anomica. La via d’uscita sembrerebbe essere
il conformismo in quanto consente di accettare sia i valori propagandati dalla
cultura, sia i mezzi indicati per ottenere lo status congruo con lo stile di vita
che viene ad essi associato.

All’interno dello stesso approccio, Parsons T. (1987) definisce la società
come un groviglio di parti interagenti e integrate che hanno come condi-
zione essenziale l’equilibrio e la stabilità. Il meccanismo attraverso cui è
possibile perseguire tale condizione è quello di una sana socializzazione e
interazione tra i membri; se tale processo diviene arduo e problematico può
condurre a fenomeni devianti. Per il sociologo, devianza e controllo sociale
sono due concetti interdipendenti la cui trattazione viene sviluppata nel-
l’ambito più ampio dell’intera concezione dell’azione sociale. L’ordine so-
ciale, così come concepito da Parsons, richiama il naturale processo di
socializzazione che definisce l’ambito motivazionale, nel corso dell’intero
ciclo di vita, entro cui si staglia l’insieme dei valori caratteristico di un de-
terminato sistema culturale. Così, per l’autore, le aspettative di conformi-
smo indicate dalle norme presenti società, generano fenomeni di resistenza
che andrebbero studiati e analizzati come autentico target di ricerca; il me-
desimo interesse scientifico andrebbe orientato al fenomeno del controllo
sociale che non è altro che la risultante dei meccanismi mediante i quali le
tendenze devianti vengono neutralizzate nei vari sistemi sociali. 

La teoria dell’etichettamento. Probabilmente tra le varie teorie che ab-
biamo esposto brevemente, che naturalmente non esauriscono l’ampia e in-
trigante letteratura sull’argomento, la “labelling theory” si presenta come la
più suggestiva ed eclettica. Essa considera la devianza come il prodotto di
un rapporto di forza tra l’individuo o il gruppo che si trova in una condi-
zione di subordinazione rispetto all’altro individuo o all’altro gruppo che
detiene il potere e la possibilità di etichettare come deviante il primo. L’ana-
lisi del fenomeno deviante deve spostare il focus attentivo dall’individuo al-
l’azione. Secondo quest’approccio è la società a definire la devianza.
indicando le norme la cui infrazione consente di attribuire tale qualifica,
così che il deviante diviene quindi soggetto ad etichettatura. È proprio il
nuovo orientamento metodologico, coincidente con lo spostamento del-
l’attenzione dal comportamento alla reazione sociale, a caratterizzare tale
modello rispetto ai precedenti.

Becker H.S., uno dei maggiori esponenti di questa corrente, inquadra in
questi termini il fenomeno: “La devianza non è la qualità di un atto com-
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piuto da una persona, ma piuttosto la conseguenza dell’applicazione di
norme di sanzioni da parte di alcuni nei confronti di un trasgressore (offen-
der). Il deviante è uno a cui questa etichetta è stata applicata con successo;
il comportamento deviante è il comportamento che le persone così etichet-
tano» (Becker, 1987). L’altro grande esponente Lemert E.M. (1981) intro-
duce una differenziazione tra “devianza primaria” e “devianza secondaria”,
che rappresenta uno dei concetti fondanti della teoria dell’etichettamento.
La devianza primaria, secondo l’autore, si verifica nella condizione in cui
il soggetto non viene censurato e, dunque, non causa una ridefinizione del
suo status sociale di trasgressore. La devianza secondaria, per contro, si ha
quando il comportamento deviante ripetuto frequentemente, diviene mani-
festo all’intera comunità scatenando una reazione sociale. 

Nel passaggio dalla devianza primaria a quella secondaria si assiste a
un progressivo rafforzamento della condotta deviante causato dall’incre-
mento reiterato delle sanzioni sociali legate al processo di stigmatizzazione.
Il deviante sarà portato, in conclusione, a modificare la percezione di se
stesso e del proprio comportamento accettando la sua condizione di de-
viante (profezia che si autoavvera). In definitiva, il processo di disappro-
vazione, di etichettatura e di stigmatizzazione conducono il giovane
deviante a trasformare la sua esistenza in una sorta di carriera deviante, sta-
bilizzandone i comportamenti; il comportamento deviante, in questo caso,
assurgerebbe a strumento di difesa dal processo di labelling.

La scuola di Chicago ha costituito la fucina di un’altra importante teo-
ria, quella dell’interazionismo simbolico. Essa si sviluppa intorno alla fine
degli anni Cinquanta ad opera di Mead G.H., il quale riteneva che il com-
portamento umano è il distillato degli scambi simbolici fra individui. La
comunicazione e il conseguente processo di simbolizzazione, consente di
definire se stessi e gli altri da parte di ogni singolo soggetto. Dunque, l’iden-
tità individuale si edifica, sulla scorta dell’altro generalizzato (Mead, 1992).

In epoche più recenti, facendo leva sulle concettualizzazioni del mo-
dello dell’interazionismo simbolico, De Leo e Patrizi (1992), a margine di
una analisi delle varie variabili eziologiche del fenomeno deviante, pon-
gono l’attenzione sulla necessità di individuare e comprendere i significati
che l’azione deviante contiene e comunica; i messaggi contenuti nell’azione
del giovane deviante devono essere oculatamente interpretati per pianifi-
care qualsivoglia forma di intervento.

Infine, a pieno titolo nel novero dei modelli teorici della devianza si im-
pone, la teoria marxista. Si tratta di un’impostazione sociologica generale
che, rispetto al fenomeno della devianza, fornisce una chiara indicazione
di come esso non sia altro che il frutto di una “costruzione sociale” che af-
fonda le radici in un complesso rapporto dialettico tra le forze di produ-
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zione capitalistico-borghesi. Tale modello tenta di spiegare secondo una
prospettiva sociologica il fenomeno deviante, considerandolo come la con-
seguenza di una reazione sociale all’interno della quale si sono andati svi-
luppando nel corso degli anni, concetti quali etichetta e di identità negativa.
Lo Stato attraverso gli organi giudiziari esercita il controllo sociale attuando
meccanismi di esclusione e di emarginazione nei confronti degli strati più
svantaggiati della società. In tale prospettiva, la devianza diventa la risul-
tante di una costruzione sociale messa in atto dai detentori del potere che,
facendo leva sul sistema Stato-giustizia, legittimano il controllo sulle classi
sociali svantaggiate le quali, inevitabilmente, finiscono per impinguare la
statistica della devianza, rendendoli destinatari di intervento da parte dei
diversi organi di controllo sociale.

In realta, né Marx, né gli altri autori del marxismo classico, avevano af-
frontano la tematica della devianza in modo sistematico. Tuttavia, il mate-
rialismo storico ha prodotto un riferimento teorico e interpretativo di
notevole spessore, che continua a tutt’oggi a conservare intatto il suo valore
esplicativo delle conflittualità e delle contraddizioni presenti in società.
Dunque, in piena sintonia con la filosofia marxista, la criminalità viene con-
cepita come fenomeno connaturato ad una società divisa in classi e desti-
nato a scomparire quando lo sfruttamento dell’uomo sull’uomo sarà
eliminato. Fenomeno endemico ad un’organizzazione sociale fondata sulla
proprietà privata, la devianza può essere estirpata solo rimuovendo le cause
di ordine sociale che la determinano. È proprio la società borghese a gene-
rare la delinquenza che rappresenta una forma di ribellione all’organizza-
zione liberale borghese repressiva.

Radical Criminology è il termine coniato per definire una generazione
di sociologi e filosofi che, estremizzando la teoria marxista, ribaltano radi-
calmente le posizioni teoriche sulla devianza approdando a concezioni de-
cisamente oltranziste rispetto all’originaria teoria marxista. Qui non
soddisfa più la concezione della società della labelling theory, pertanto, la
reazione sociale viene reintepretata riferendola all’intervento repressivo
delle Stato. La devianza, in buona sostanza, assurge ad una positiva fun-
zione destabilizzatrice e sovversiva dell’ordine capitalistico liberale, an-
corché da considerarsi “azione politica disorganizzata e primitiva”. La
scuola di Francoforte, col suo più autorevole epigono, Marcuse, persona-
lizzano la spiegazione del fenomeno rispetto ad altri autori marxisti, creando
un paradigma che collega la devianza al controllo sociale e alle caratteri-
stiche strutturali del capitalismo. In linea generale il paradigma di riferi-
mento rimane quello della critica marxista al capitalismo basata sulla
contraddizione e il conflitto di classe. La differenza di status tra le classi
comporta lo sfruttamento della classe lavoratrice ad opera della classe do-
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minante (la borghesia) che controlla i mezzi di produzione e attraverso lo
Stato, l’esercito e la magistratura reprime ogni forma di contestazione e di
ribellione che possa costituire minaccia per lo status quo. La devianza, in
senso stretto, è un’astrazione se non viene storicizzata e contestualizzata; è
una manifestazione di classe che la borghesia ha interesse ad etichettare e
stigmatizzare. A ben vedere, il crimine costituisce la reazione alle condi-
zioni di vita proprie della classe sociale del proletariato che, in talune cir-
costanze e congiunture, non trova altra strada che delinquere per potersi
procurare la sopravvivenza. Engels F. (1972) riferì con grande lucidità come
la classe operaia, in particolari periodi di congiuntura economica sfavore-
vole, fosse costretta episodicamente ad indulgere in comportamenti delin-
quenziali e devianti per necessità, più specificamente per fronteggiare le
penose condizioni di vita. In ultima analisi, il crimine costituisce un’inevi-
tabile e fisiologica conseguenza della lotta di classe endemica alla società
capitalistico-borghese; prova ne sia il decremento cospicuo del tasso di cri-
minalità presente nella società socialista, all’interno della quale il conflitto
sociale risulta notevolmente attenuato.

Considerazioni conclusive

Volendo tracciare un giudizio sintetico sul rapporto tra il giovane e la so-
cietà, indipendentemente dal credo ideologico di appartenenza, non si può
non riconoscere come, nelle moderne società post-industriali, gli adole-
scenti e i giovani in generale continuino ad essere considerati individui da
guidare e da controllare. È principalmente la loro condizione socio-econo-
mica, nella maggior parte dei casi, a relegarli in una posizione di margina-
lità sociale e di subordinazione, limitandone diritti e risorse, creando una
fase di semi-dipendenza. Naturalmente privilegiamo l’osservatorio della re-
altà giovanile della gran parte della popolazione del nostro Paese che ap-
partiene alle classi sociali svantaggiate, tenendo conto delle eccezioni
rappresentate dai giovani provenienti dalle classi sociali agiate. Anche se va
detto che, nei Paesi a capitalismo avanzato, la marginalità è presente non
solo in alcuni strati della popolazione (per esempio, proletariato, sotto-pro-
letariato industriale ecc.) ma ad ogni livello della struttura sociale, e crea in
ogni settore problemi di mancata integrazione nel sistema, di eccedenza, di
riassorbibilità e di devianza.

Le poche occasioni di inserimento lavorativo in Italia, specie negli anni
che hanno fatto seguito alla bufera politica, passata alla storia come “tan-
gentopoli”, si sono caratterizzate come lavoro nero, precario, saltuario, so-
litamente sottopagato. Le istituzioni scolastiche e universitarie non hanno
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saputo fornire una speranza di inserimento dignitoso nel mondo del lavoro
e, dunque, in società. Sebbene di difficile e complessa interpretazione la con-
dizione giovanile, nelle varie forme e nelle varie espressioni, ha manifestato
un’insofferenza nei confronti della società e delle condizioni che essa le ha
riservato. Le reazioni diversificate e variegate sono andate dai tentativi di
ribellione conclamati, orientati al cambiamento sociale attraverso l’azione
politica, alla disperazione espressa in comportamenti di fuga, talvolta di au-
todistruzione (suicidio, dipendenze alcoliche, tossicodipendenza, ecc.). In
altri casi, si è assistito all’emergere di comportamenti aggressivi nelle diverse
tipologie espressive: bullismo, vandalismo, violenza sessuale ecc.. È pos-
sibile individuare anche una fetta di giovani che accettando la situazione cer-
cano di adeguarsi, evitano ogni forma di ribellione, confidando in un’inte-
grazione in società di cui, sostanzialmente, condividono i valori dominanti.
Ma la cesura tra giovani e istituzioni, tra giovani e politica, oggi più che mai,
sembra giunta a una fase parossistica; con modi e forme diverse i giovani
cercano e trovano rifugio in un mondo estraneo alla realtà, vissuta come an-
gosciante, generatrice di un tormentato senso di impotenza. Il virtuale e il
reale offrono, attraverso le nuove tecnologie, 1’occasione per ricreare equi-
libri relazionali e comunicativi al di fuori di logiche di interesse e di profitto,
potendosi candidare a nuovi luoghi (seppure virtuali) di socializzazione e
confronto. Ma, non sono sempre, ahimé, così scontate e tranquillizzanti que-
ste nuove forme di scambio e confronto. Possono tramutarsi in occasione per
avviluppare il giovane in perverse forme di coinvolgimento, con promesse
e illusioni di vario genere. Spaventano i dati sulla frequenza delle sette re-
ligiose, dei gruppi di “ultras” sportivi, i “rev-party” e così via in un’ango-
sciante prospettiva di annichilimento. Non sembra esserci alcuna vera in-
tenzione istituzionale a rimuovere le cause di questa galoppante alienazione.
Si pensi all’alta diffusione della cocaina e dell’alcool (ma non solo) tra i gio-
vani frequentatori delle discoteche, che continuano a far registrare in ogni
week end dei veri e propri bollettini di guerra.

Possiamo parlare di una gioventù in crisi? Da che cosa può dipendere
questo stato di degradazione della condizione del giovane nella società mo-
derna? Esiste la prospettiva di una nuova concezione del giovane che possa
divenire il perno di una società che brama giustizia, prosperità e progresso?

A mio parere, a margine delle modeste analisi che ho potuto compiere pel-
legrinando tra autori e teorie e analizzando lo scenario della società attuale,
mi sento di affermare che le giovani generazioni subiscono un progressivo
e inesorabile deterioramento della loro condizione sociale. Le cause sono da
ricercare sostanzialmente nella struttura stessa della società capitalistica, fon-
data sul profitto e la competizione, nonché su una pressoché completa man-
canza di una programmazione politica ed economica e, dunque, sociale, che
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vada oltre l’immediata esigenza di fronteggiare, ma solo in apparenza, le
emergenze. Il continuo inneggiare alla libera concorrenza, l’enfasi posta sul-
l’individualità rampante, al pari di altre forme di alienante conflittualità com-
petitiva, non fanno altro che lacerare il tessuto sociale che stringe le maglie
generazionali e ingenerare un diffuso disgusto verso la politica.

Le esigenze dei giovani sono quelle storiche spettanti ad ogni essere
umano: al primo posto dei loro problemi vi è senza dubbio il lavoro. Lo
confermano i dati e le inchieste condotte negli ultimi dieci anni in cui le ra-
gazze e i ragazzi, a stragrande maggioranza, hanno a viva voce urlato che
questo è il problema centrale; la loro principale preoccupazione quotidiana,
è per il futuro, specie quello delle ragazze che a tutt’oggi si vedono ancora
discriminate a causa di una marginalità secondaria e conseguente a quella
primaria di natura economica e sociale.

Data anche l’attuale congiuntura economica recessiva, molti di questi
giovani rischiano di non lavorare mai nel corso della propria vita o co-
munque rischiano di vivere all’insegna di lavori precari, a nero e malpa-
gati. Quantunque si conoscano storicamente le importanti ripercussioni,
insite nelle opportunità di partecipazione al processo produttivo e di svi-
luppo della società, sullo sviluppo e la maturazione di personalità ben inte-
grate, si continuano a trattare i giovani come bambini da guidare. È
necessario ribadire con fermezza che negando loro il lavoro, il capitalismo
contemporaneo, nega loro l’indipendenza economica, li costringe alla pre-
carietà, all’emarginazione sociale, alla subalternità familiare e a vivere di as-
sistenza. Inoltre li rende potenziali vittime delle centrali criminali e del
clientelismo elettorale dei partiti politici, specie nel meridione d’Italia.

Bibliografia

Amerio P. (1995), Fondamenti teorici di psicologia sociale. Il Mulino, Bologna.
Andreoli A., Borgna E., Diaconia G. (1995), Le ragioni dell’adolescenza. Guerini,

Milano.
Andreoli V. (1995), Giovani. Rizzoli, Milano.
Ausubel D.P. (1958) Theory and problems of child development. Grune and Strat-

ton, New York in Lutte G. (1987), Psicologia degli adolescenti e dei giovani.
Il Mulino, Bologna.

Bandura A. (2000), Sviluppo sociale e cognitivo secondo una prospettiva agentica.
In Caprara G. V., Fonzi A. (2000), L’età sospesa. Giunti, Firenze.

Beccaria C. (2003), Dei delitti e delle pene. Feltrinelli, Milano.
Becker, H.S. (1987), Saggi di sociologia della devianza. Ega, Torino.
Bonino S. (1999), Ragazzi contro. Le condotte antisociali e devianti nell’adole-

scenza. Psicologia contemporanea n. 154. Giunti. Firenze.

142



Bonino S., Cattelino E., Ciairano S. (2003), Adolescenti e rischio. Giunti, Firenze.
Boudon R. (1981), Effetti “perversi” dell’azione sociale. Feltrinelli, Milano.
Calvanese E., Colosimo C. (2005), La reazione sociale alla devianza. Franco An-

geli, Milano.
Canestrari R. (1984), Psicologia generale e dello sviluppo. Clueb, Bologna.
Caprara G.V. (1994), Disimpegno morale. In Bonino S. (1994 a cura di) Diziona-

rio di psicologia dello sviluppo. Einaudi, Torino.
Caprara, G.V., Pastorelli C., Bandura A. (1995), La misura del disimpegno morale

in età evolutiva. Età Evolutiva, Giunti, Firenze.
Cavallo M. (2002), Ragazzi senza. Mondadori, Milano.
Cesareo V. (1979), Socializzazione e controllo sociale. Franco Angeli, Milano.
Chomsky N. (1994), Il potere dei media. Valleschi, Firenze.
Chomsky N. (2002), Capire il potere. Il Saggiatore, Milano.
Chomsky N. (2004), Il golpe silenzioso. Segreti, bugie, crimini e democrazia.

Piemme, Milano.
Cohen, A.K. (1963), Ragazzi delinquenti. Feltrinelli, Milano.
Cohen, A.K. (1966), Controllo sociale e comportamento deviante. Il Mulino, Bo-

logna.
Coleman J. (1995), La natura dell’adolescenza. Il Mulino, Bologna.
Dal Lago A. (2000), La produzione della devianza. Ombre Corte, Milano.
Dal Lago A. (2004), Non-persone. L’esclusione dei migranti in una società glo-

bale. Feltrinelli, Milano.
De Leo G. (1981), La giustizia dei minori. Einaudi, Torino.
De Leo G., Patrizi P. (1992), La spiegazione del crimine. Il Mulino, Bologna.
De Leo G., Patrizi P. (1999), Trattare con adolescenti devianti. Carocci, Roma.
De Leo G. (1998), La devianza minorile. La Nuova Italia Scientifica, Roma.
Durkheim E. (1963), Le regole del metodo sociologico, Edizioni di Comunità, Mi-

lano.
Durkheim E. (1971), La divisione del lavoro sociale. Edizioni di Comunità, Milano.
Emler N., Reicher S. (2000), Adolescenti e devianza. Il Mulino, Bologna.
Engels F. (1972), La situazione della classe operaia in Inghilterra. Ed. Riuniti,

Roma.
Erikson E.H. (1974), Gioventù e crisi d’identità. Armando, Roma.
Ferrarotti F. (1995), Manuale di Sociologia. Laterza, Bari.
Festinger L. (1973), La teoria della dissonanza cognitiva. Franco Angeli, Milano.
Gallino L. (1988), Dizionario di sociologia. UTET, Torino.
Giuliano L. (1979), Gioventù e istituzioni nell’antica Roma: condizione giovanile

e processi di socializzazione. Tipografia Artistica, Roma.
Lemert E.M. (1981), Devianza, problemi sociali e forme di controllo. Giuffrè, Milano.
Leontjev A.N. (1976), Problemi dello sviluppo psichico. Editori Riuniti, Roma.
Lutte G. (1979), Adolescenza e gioventù: fasi naturali dello sviluppo o istituzioni

socio-economiche di emarginazione sfruttamento. In Lutte G., Visca D., Belle-
rate B., et al. (1979) La condizione giovanile: introduzione critica alla psico-
logia degli adolescenti dei giovani. Cooperativa Centro di Documentazione,
Pistoia.

143



Lutte G. (1984a), Sopprimere l’adolescenza: i giovani nella società post-indu-
striale. Ed. Gruppo Abele, Torino.

Lutte G. (1984b), Quando gli adolescenti sono adulti: i giovani in Nicaragua. Ed.
Gruppo Abele, Torino.

Lutte G. (1987), Psicologia degli adolescenti e dei giovani. Il Mulino, Bologna.
Makarenko A.S. (1976) Poema Pedagogico. Editori Riuniti, Roma.
Matza D. (1976), Come si diventa devianti. Il Mulino, Bologna.
Mead G.H. (1992), Mente, sé e società, Giunti, Firenze.
Merton R.K., (2000), Teoria e struttura sociale. Il Mulino, Bologna.
Oliverio Ferraris A., Oliverio A. (2002), Fondamenti di psicologia dello sviluppo.

Zanichelli, Bologna.
Palmonari A., Carugati F. (1985), Sviluppo dell’identità. In M. W. Battacchi (a cura

di), Trattato enciclopedico di psicologia dell’età evolutiva. Piccin Nuova Li-
braria, Padova, Vol. II.

Parsons T. (1987), Il sistema sociale. Edizioni di Comunità, Milano.
Piaget J. (1967), Lo sviluppo mentale del bambino. Einaudi, Torino.
Piaget J., Inhelder B. (1971), Dalla logica del fanciullo alla logica dell’adole-

scente. Giunti, Firenze.
Pietropolli Charmet G. (2000), I nuovi adolescenti. Padri e madri di fronte a una

sfida. Cortina Editore, Milano.
Scardaccione G. (a cura di) (2003), Il minore autore e vittima di reato. Franco An-

geli, Milano.
Scarscelli D., Vidoni Guidoni O. (2008), La devianza teorie e politiche di controllo.

Carocci, Roma.
Statera G. (1977), Il destino sociale dei laureati all’Università di Roma. Liguori,

Napoli.
Sutherland E.H. (1987), Il crimine dei colletti bianchi: la versione integrale. Giuf-

frè, Milano.
Vegetti Finzi S., Battistin A.M. (2000), L’età incerta. I nuovi adolescenti. Monda-

dori, Milano.
Vygotskij L.S. (1980), Il processo cognitivo. Boringhieri, Torino.
Zimbardo P. (1969), The human choice: individuation reason and order versus

deindividuation, impulse and chaos. In W.J. Arnold, Levine D., Nebraska Sym-
posium on Motivation. Lincoln Nebr., University of Nebraska Press.

144



Comprensione, Compassione, Comunicazione.
Ovvero costruire sistemi resilienti*

di Andrea De Dominicis1

La capacità degli individui e delle organizzazioni di riacquistare rapi-
damente la propria funzionalità dopo aver subito shocks (improvvisi o pro-
lungati) è considerata una caratteristica dei cosiddetti sistemi resilienti.
L’interesse per questa dimensione di funzionamento (individuale e collet-
tiva) è rapidamente cresciuta sia per le sue implicazioni per la pratica cli-
nica e/o preventiva sia per il vantaggio evolutivo che rappresenta. Differenti
percorsi di ricerca hanno affrontato la multidimensionalità di questa carat-
teristica derivandone numerose implicazioni pratiche. In questo contesto
risultano di particolare interesse le caratteristiche distintive delle cosiddette
Organizzazioni ad Alta Affidabilità da cui è possibile trarre ispirazione per
costruire sistemi resilienti in grado di fornire una maggior protezione dal-
l’imprevedibilità e dalla turbolenza.

Vorrei dimostrare come i tre termini del titolo di questo intervento, Com-
prensione, Comunicazione e Compassione, rappresentino tre ingredienti del
processo di sviluppo di quella capacità, considerata sempre più pregiata,
che chiamiamo resilienza organizzativa.

La Resilienza, ovvero la capacità di un materiale di resistere agli shocks
improvvisi o prolungati o di recuperare rapidamente un funzionamento ade-
guato, è da tempo un tema di grande attualità.

Anche l’usurarsi elegantemente, altra caratteristica dei materiali resi-
lienti, mi pare molto interessante per la sorprendente affinità con l’invec-
chiare umano. Anche noi tutti, credo, ambiamo ad usurarci elegantemente!

Le ragioni di tanta attenzione per la resilienza sono diverse. Ne cito solo
alcune:

* Il presente scritto è stato in parte ispirato dai risultati della ricerca effettuata nel 2013 presso
il Dipartimento di Emergenza dell’Area Vasta 4 dell’ASUR/Marche, dal Dott. Marco Sme-
rilli sotto la supervisione dello scrivente, nell’ambito del project work conclusivo del Ma-
ster in Gestione delle Risorse Umane (ed. 2012/2013) della Lumsa di Roma.
1 Università di Roma Tor Vergata, Andrea.De.Dominicis@uniroma2.it
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• il crescente interesse delle scienze umane per le capacità protettive e
di recupero intrinseche agli individui ed ai sistemi;

• le evidenze derivanti dall’osservazione dei diversi modelli di fun-
zionamento degli individui e delle organizzazioni in risposta a feno-
meni critici;

• la ricerca e l’applicazione clinica nell’ambito della psicologia del-
l’emergenza e della psicotraumatologia e nello studio delle risposte
ad eventi traumatici;

• l’urgenza di sviluppare modelli di funzionamento organizzativo ap-
propriati all’alto tasso di competitività e cambiamento tecnologico;

• e così via.

Il tema è rilevante anche ad una scala maggiore, come ad esempio quella
degli studi sulle cosiddette comunità resilienti, aggregati sociali di grande
interesse per la capacità che dimostrano di far fronte ad eventi catastrofici
o a minacce prolungate mantenendo un livello di funzionamento adeguato
e, in alcuni casi, traendone persino un vantaggio competitivo rispetto ad
altri aggregati.

Esistono programmi a livello Europeo ed internazionale (a.e. le cd. Re-
silient cities2) e reti associative3 che sostengono la ricerca e la sperimenta-
zione in questo campo, così come programmi di studio della resilienza
organizzativa in risposta ai cambiamenti dell’organizzazione del lavoro e
alla turbolenza dei mercati.

D’altronde, shocks e fattori di stress prolungato sembrano essere diventati
una costante nella nostra vita, come nel caso della minaccia terroristica, dello
stress permanente da economia in crisi, degli shocks demografici e dei flussi
migratori o delle crescenti instabilità delle dinamiche ecologico-ambientali.

Uno degli effetti più immediati di questi fenomeni è che sembra si sia an-
data via via modificando la fiducia nelle nostre capacità di previsione e con-
trollo degli eventi e non è raro assistere a fenomeni meramente reattivi e, a
ben vedere, inappropriati.

Sono stati scritti fiumi di inchiostro sulla società dell’incertezza e sul
ruolo del caso e dell’imprevedibilità nelle nostre vite4.

Abbiamo imparato a sospettare dei modelli deterministici e lineari5 e ci
siamo aperti alla cultura della complessità, dell’interazione tra fattori, della
costruzione e de-costruzione del reale6.

2 http://ec.europa.eu/echo/what/humanitarian-aid/resilience_en
3 http://www.resorgs.org.nz/
4 Ad esempio Baumann, 2014.
5 Si veda ad esempio, Taleb Nassim, 2014.
6 Si veda ad esempio Watzlawick, 2006.

146



Contemporaneamente siamo sempre più interessati a identificare e con-
trollare nel miglior modo possibile i fattori che influenzano le nostre rispo-
ste e il nostro futuro.

La ricerca genetica, l’enfasi sulla prevenzione, il neo-empirismo e il ri-
corso massiccio all’evidence-based approach, i modelli probabilistici basati
sull’immensa mole di dati derivante dai tracciamenti cui siamo sottoposti7,
ci segnalano quanto sia forte la spinta a comprendere e controllare le ri-
sposte degli individui e delle comunità agli eventi.

La coesistenza di queste dimensioni (la sensazione di incertezza e il de-
siderio di controllo) contribuisce a quella che possiamo definire turbolenza
ambientale e che sta avendo molteplici effetti sulla vita degli individui e
delle organizzazioni.

Questa turbolenza è ulteriormente accresciuta dall’accelerazione e dalla
tecnologia, dalle reti di comunicazioni e trasporti e dallo spostamento a li-
vello immateriale di gran parte delle interazioni sociali (da quelle econo-
miche a quelle interpersonali).

Probabilmente, proprio questa turbolenza è una delle migliori ragioni
per interessarci di resilienza!

A questo scopo l’osservazione e lo studio del modo con cui alcune or-
ganizzazioni rispondono ad eventi inattesi, rappresenta un campo di grande
interesse.

L’esperienza dell’inatteso è condivisa dalla maggior parte degli esseri
umani.

A livello individuale è il caso della malattia, della perdita del lavoro,
dell’improvvisa fine di una relazione o della repentina perdita di una per-
sona cara; a livello organizzativo o delle comunità è il caso dei grandi in-
cidenti o delle catastrofi naturali, del crollo repentino di una importante
banca di affari o delle dimissioni di un Papa.

Questi eventi posseggono tre caratteristiche:
1. In primo luogo, sono eventi isolati, che non rientrano nel campo delle

normali aspettative, poiché niente (o molto poco) nel passato poteva
indicare in modo plausibile la loro possibilità;

2. In secondo luogo, hanno un fortissimo impatto;
3. In terzo luogo, nonostante il loro carattere di evento isolato, la no-

stra natura ci spinge a elaborare a posteriori giustificazioni della
loro comparsa, per renderli spiegabili e, quindi in futuro, auspica-
bilmente prevedibili.

7 Si veda ad esempio Barabasi, 2011.
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Riassumendo, l’evento inatteso si caratterizza per: rarità, impatto e pre-
vedibilità retrospettiva (ma non prospettiva).

La capacità di risposta agli eventi inattesi caratterizza quelle che Weick
e Sutcliffe definiscono organizzazioni ad alta affidabilità8 (vigili del fuoco,
centrali nucleari, team medici di alta complessità, ma anche ONG specia-
lizzate nell’emergenza o forze militari di intervento rapido) sui cui principi
di funzionamento ci soffermeremo.

Ma prima vorrei brevemente accennare al problema dei limiti delle no-
stre capacità di previsione che rappresentano, per così dire, gli antecedenti
della gestione degli eventi inaspettati.

Dal momento che gli esseri umani apprendono sostanzialmente dalla ri-
petizione e dall’esperienza, ciò va a scapito degli eventi che non sono mai
accaduti.

Ecco perché ciò che non si conosce è molto spesso più importante di ciò
che si conosce e non dovremmo prendere davvero troppo sul serio ciò che
già sappiamo.

L’evento inatteso, nasce dalla nostra mancata comprensione della reale
probabilità delle sorprese e la cecità che ne deriva si fonda essenzialmente
su tre processi di cui siamo inconsapevoli:

a. l’errore di conferma, ovvero tendiamo a non essere consapevoli della
parte della biblioteca che contiene i libri che non abbiamo letto, e ri-
cordiamo solo ciò che conferma la nostra (inevitabilmente ridotta)
conoscenza e quindi la nostra ignoranza;

b. la fallacia narrativa, ovvero come ci inganniamo con la costruzione
di storie e aneddoti;

c. il problema delle prove silenziose, ovvero gli stratagemmi che la sto-
ria utilizza per celarci gli eventi inattesi.

Sul primo punto, l’errore di conferma, è ancora illuminante il cosiddetto
problema del tacchino. Osservando i primi mille giorni di vita di questo
pennuto, caratterizzati dalla costanza del padrone nell’alimentarlo, si ge-
nera l’aspettativa che sarà così anche per il futuro. Tuttavia, il giorno del
Ringraziamento, il tacchino è chiamato a rivederla drasticamente, nel mo-
mento in cui gli verrà tagliato il collo.

Se si osservano i primi mille giorni del tacchino nascerebbe la ragione-
vole certezza che non vi sono prove che possano accadere eventi inattesi!

Occorrerebbe, dunque, tenere in considerazione che una serie di fatti a
conferma non costituisce necessariamente una prova.

8 Si veda Weick & Sutcliffe, 2010.
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Sulla fallacia narrativa possiamo ricorrere di nuovo a Weick ed al suo
sensemaking ovvero la necessità, tutta umana, di costruire senso e signifi-
cato nelle situazioni9. La fallacia narrativa è riferita alla nostra limitata ca-
pacità di osservare sequenze di fatti senza aggiungervi una spiegazione
oppure, il che è lo stesso, senza imporre loro un collegamento logico. Le
spiegazioni tengono insieme i fatti, semplificano la memorizzazione, con-
tribuiscono a renderli più sensati. Nel caso dell’inatteso questa propen-
sione può diventare pericolosa quando rafforza la nostra impressione di
aver capito.

Per sfuggirvi occorrerebbe fare molte più congetture e fare previsioni
che possano essere messe alla prova seguendo i suggerimenti di Daniel
Kahneman nel suo Pensieri lenti e veloci10.

Dunque, la nostra incomprensione degli eventi inattesi può essere in
buona parte attribuita all’uso delle narrazioni e del sistema veloce dell’in-
tuizione che ci obbliga a utilizzare una mappa sbagliata della probabilità
degli eventi.

Infine il problema delle prove silenziose, ovvero la scarsa consapevo-
lezza che abbiamo che ciò che si vede è solo una parte della realtà e che
quindi bisognerebbe prendere in considerazione anche ciò che non si vede
immediatamente. Le prove silenziose sono infatti ciò che gli eventi utiliz-
zano per nascondere la loro causalità.

In altre parole, ciò che vediamo ci può rassicurare ma non dovremmo
dargli un peso eccessivo in quanto non vediamo il quadro complessivo e do-
vremmo prendere seriamente in considerazione ciò che rimane nascosto
alla nostra osservazione.

Dovremmo quindi rimanere sospettosi di fronte alle soluzioni ed ai ri-
medi facili. Essere più scettici, quindi.

Riassumendo, l’errore di conferma, la fallacia narrativa e le prove si-
lenziose influenzano le nostre aspettative, che si costruiscono all’interno dei
ruoli, delle routine e delle strategie organizzative, creando quel genere di or-
dine e di prevedibilità su cui l’organizzazione fa affidamento per la propria
attività, senza considerare che creano allo stesso tempo dei punti ciechi.

Contrastare le aspettative è quindi il percorso, contro intuitivo, per mi-
gliorare le nostre capacità di previsione, una delle due componenti della re-
silienza dal punto di vista organizzativo.

Ciò non significa, però, che la pianificazione ed i programmi non ser-
vano a nulla bensì che questi rappresentano una condizione necessaria ma
non sufficiente per l’azione.

9 Si veda Weick, 1997.
10 Si veda Kahneman, 2012.
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È necessaria un’ulteriore prospettiva, ovvero che per quanto il corso
dell’azione possa essere programmato o ricostruito in termini di intenzioni
e situazioni tipiche, rimane vago il loro valore prescrittivo quando pren-
diamo in considerazione l’azione situata.

L’azione situata si caratterizza per il suo qui ed ora, emerge dalle inte-
razioni locali e contingenti rispetto alle particolari circostanze in cui si
muove chi agisce.

Una conseguenza della natura situata dell’azione è che la comunicazione
deve incorporare sia questa sensibilità alle circostanze che i correttivi ne-
cessari a far fronte ai problemi che inevitabilmente sorgono riguardo alla
sua comprensione.

Occorre dunque avere una sensibilità al contesto ed una capacità di au-
tocorrezione, se si vuol essere resilienti al fine di riuscire a contrastare l’im-
patto negativo che le aspettative prodotte dalla pianificazione finiscono con
l’avere sul funzionamento organizzativo.

La conoscenza, infatti, si fonda su un processo di familiarizzazione del-
l’esperienza, a partire dal quale i dubbi e le domande rispetto alla realtà
quotidiana che ci circonda vengono messi tra parentesi, e il loro posto viene
preso dall’automatismo connesso alla routine e alle aspettative.

Occorre dunque promuovere un comportamento organizzativo che con-
senta di mantenere le pratiche organizzative evitando che le routine diven-
tino superficiali, che le aspettative prendano il sopravvento e che si vengano
a creare punti ciechi. Da questi punti ciechi si origina l’incapacità di rilevare
le situazioni potenzialmente disastrose per l’organizzazione.

Gli incidenti o i fallimenti non sono semplicemente imputabili a un di-
fetto della tecnologia o ad un errore umano, ma sono piuttosto il frutto di
un sistema organizzativo in cui i due aspetti (tecnico e umano) risultano in-
divisibili.

Per poter agire in un contesto sempre più complesso le organizzazioni
cercano di sviluppare la propria mindfulness11, imparando a riconoscere gli
eventi critici ed a gestirli al meglio, realizzando un ambiente interno in
grado di confrontarsi in modo efficace e flessibile con le aspettative e gli im-
previsti.

I 5 principi di funzionamento delle organizzazioni ad alta affidabilità, re-
lativi all’anticipazione ed alla risposta agli eventi critici, possono fornirci un
buon materiale di riflessione.

Anticipare gli eventi critici significa in primo luogo imparare a ricono-
scerli ed essere sempre preparati all’inatteso. Ciò richiede qualcosa di più

11 Una modalità dell’essere, non orientata a scopi, il cui focus è il permettere al presente di es-
sere com’è e di permettere a noi di essere, semplicemente, in questo presente (Teasdale, 2014).
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del semplice programmare: anticipare significa avere un’attenzione piena-
mente consapevole nei confronti delle criticità, delle semplificazioni e delle
attività in corso.

I 3 principi di anticipazione si concentrano dunque sulla prevenzione
degli eventi inattesi.

Ma ciò non è sempre sufficiente e pertanto occorre essere pienamente
consapevoli delle limitazioni della previsione e dell’anticipazione e, quando
gli eventi accadono, l’attenzione deve essere spostata verso le pratiche di
contenimento e risposta, ovvero l’impegno alla resilienza e il rispetto per
la competenza.

Vediamo prima i tre principi di anticipazione.
Un’organizzazione che si preoccupa delle criticità parte dal presupposto

che se si vuol evitare un fallimento prima di tutto bisogna accettarlo come
eventualità!

Ciò implica:
a. Alta attenzione ai segnali deboli che possono essere sintomo di pro-

blemi più grandi all’interno del sistema;
b. Chiarezza nel definire in dettaglio gli errori che si temono di più.

Scoprire le criticità non è affatto facile come potrebbe sembrare. La sco-
perta può nascere da una vaga sensazione che qualcosa non stia andando se-
condo quanto previsto, da un elenco che indica quali sono le situazioni e le
aspettative che possono risultare particolarmente inattendibili, dai punti di
vista della periferia e così via.

Ma spesso la mancanza di un incoraggiamento allo scambio verbale ed
alla condivisione delle informazioni, così come il biasimo nei confronti di
chi “crea problemi”, non aiuta l’identificazione di discrepanze e criticità
nella fase iniziale.

Anche la mancanza di consapevolezza di come una piccola criticità sia
un’indicazione della salute del sistema e della sua rilevanza più ampia (ov-
vero, come questa piccola criticità possa portare effetti negativi ben più
grandi), può giocare la sua parte.

Tale consapevolezza è improbabile se il sistema è tale solo nominal-
mente e le persone vivono la loro vita organizzativa in piccoli silos separati.

Scoperta una criticità, non è però detto che questa venga segnalata. Gli
individui, infatti, hanno bisogno di sentirsi sicuri quando segnalano un er-
rore, altrimenti preferiranno ignorarlo o occultarlo.

Per far sì che le criticità vengano segnalate occorre quindi diffondere al-
l’interno dell’organizzazione un clima di apertura all’errore che renda le
persone più desiderose di segnalarli e discuterli, di lavorare per correggerli
e di imparare di più dai processi sottostanti.
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Inoltre, occorre essere consapevoli del fatto che una preoccupazione ri-
spetto agli eventi critici è una preoccupazione nel mantenere una perfor-
mance affidabile e che una performance affidabile è una questione di sistema
(un cosa), non una questione individuale (un chi). Dunque non ci si deve
concentrare sul chi, ma su cosa ha disatteso le nostre aspettative e perché.

Essere preoccupati verso gli eventi inattesi significa quindi essere con-
sapevoli che le criticità sono connesse: piccoli eventi sono il risultato di
precedenti e più lontane condizioni e predispongono gli eventi successivi a
deviare dalle attese.

Il secondo principio di anticipazione è definito riluttanza a semplificare.
Se è certamente vero che ogni attività coordinata richiede un certo grado

di semplificazione in modo da poter rimanere concentrati su una manciata
di elementi ed indicatori chiave, è altrettanto vero che una minore sempli-
ficazione consente di capire di più.

Le aspettative, come abbiamo visto, semplificano la realtà e distolgono
gli osservatori da quelle evidenze che preannunciano i problemi inattesi.

L’attenzione consapevole (ovvero la mindfulness), nei confronti del con-
testo, delle categorie e delle aspettative, è un modo per contrastare tali sem-
plificazioni.

Infatti, da una maggiore attenzione deriva una maggiore differenziazione
delle visioni del mondo e degli schemi mentali, e dalla maggiore differen-
ziazione deriva un quadro più ampio e ricco delle potenziali conseguenze,
che a loro volta suggeriscono un insieme più ampio e ricco di precauzioni
e di segnali di primo allarme.

Occorre portare un attacco incessante alle semplificazioni anche se sem-
plificare è l’essenza dell’attività organizzativa.

Semplificare, ma non in maniera casuale, abituale o istantanea, bensì in
maniera lenta, riluttante.

Si deve essere più cauti nelle proprie scelte rispetto a cosa semplificare
ed essere più cauti significa esser più metodici nel distinguere gli errori che
si desidera evitare.

Quando si riconosce un evento come qualcosa che si è già incontrato e
compreso in precedenza, questo riconoscimento dovrebbe divenire fonte di
preoccupazione piuttosto che di sollievo.

La preoccupazione dovrebbe risiedere nel fatto che le somiglianze su-
perficiali tra il presente e il passato possano mascherare differenze più pro-
fonde che potrebbero dimostrarsi fatali.

Ogni persona fa delle supposizioni riguardo a quanto complesso sarà un
progetto, quali risorse occorreranno per completarlo e quali trappole biso-
gnerà evitare. Queste supposizioni possono essere grossolane o accurate.
La resilienza si trova più dalla parte dell’accuratezza.
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Inoltre, quando la complessità sociale aumenta, tendiamo a passare da
una modalità di comprensione basata sulla conoscenza diretta ad un’altra
basata sulle categorie linguistiche, operando uno slittamento che facilita il
coordinamento ma che ci fa perdere molti dei dettagli caratteristici che ave-
vamo raccolto con l’esperienza diretta.

Le parole che vengono usate quando si segnala un problema ne deter-
mina il significato, le azioni e le conseguenze.

Noi vediamo nella realtà ciò che la nostra scorta di interpretazioni ci
permette di vedere. La varietà di tali interpretazioni determina quante va-
riazioni saremo in grado di avvertire.

Nelle relazioni sociali e nelle interazioni, quindi, le categorie generiche
distolgono la nostra attenzione dai dettagli, e quando perdiamo di vista i
dettagli ci lasciamo sfuggire anche i primi segnali di allarme.

Sebbene le categorie siano inevitabili, possiamo provare a utilizzarle in
modo più lieve e per fare ciò occorre al tempo stesso saper credere e dubi-
tare della categoria stessa.

Il terzo principio di anticipazione si definisce Sensibilità alle attività in
corso.

Significa essere attenti alle attività che si svolgono in prima linea, ovvero
dove viene svolto il lavoro reale.

Le persone che si rifiutano di parlare dei propri timori indeboliscono il si-
stema, che diventa così meno informato di quanto sarebbe necessario per ope-
rare efficacemente. Pertanto non si può sviluppare un quadro complessivo del-
le attività in corso se i sintomi provenienti da tali attività vengono ignorati.

Spesso i manager rifiutano di prendere in considerazione ciò che av-
viene nella mente delle persone e se ne sorprendono.

Essere sensibili alle attività in corso significa monitorare le interazioni
che ci si attende abbiano luogo in un sistema complicato e spesso opaco, e
reagire prontamente a quelle inattese.

La sensibilità alle attività in corso concerne la capacità di osservare ciò che
stiamo facendo effettivamente, non limitandosi a quelle che si suppone siano
le attività correnti sulla base delle intenzioni, dei progetti o dei programmi.

È necessario rendersi conto che le relazioni e le conversazioni continue
sono un elemento positivo ed essenziale per gestire i rischi che la progetta-
zione non è stata in grado di prevedere.

Una seconda minaccia al tentativo di mantenere elevato il livello di al-
lerta alle attività in corso è la tendenza delle routine a diventare superfi-
ciali. Occorre tenere ben distinti i due termini: le azioni superficiali sono
automatiche, quelle di routine sono soltanto abituali.

Alla luce di questa distinzione, se si assume che le routine si riferiscano
a un’attività automatica, come nella frase “è un lavoro di routine”, si corre
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il rischio che le persone dimentichino di porsi la domanda “cosa accadrebbe
se…?”.

Quando invece le persone eseguono il loro lavoro con piena consape-
volezza, tendono a rielaborare le routine per adattarle alle condizioni mu-
tate e ad aggiornarle quando c’è un nuovo apprendimento.

Un’ultima minaccia alla sensibilità nei confronti delle attività in corso
è rappresentata dalla sopravvalutazione dello stato di salute dell’organiz-
zazione. L’errore è quello di considerare un incidente sfiorato come un in-
dizio di sicurezza e della propria abilità nell’evitare i disastri piuttosto che
un genere di criticità che rivela un pericolo potenziale.

Possiamo imparare dai mancati errori piuttosto che autocompiacerci
della nostra bravura!

Quando i principi di anticipazione non riescono a prevenire l’evento
inatteso, le organizzazioni ad alta affidabilità utilizzano due set di azioni,
ispirati ai cosiddetti Principi di contenimento e risposta.

Il primo principio è l’impegno alla resilienza.
Essere resilienti significa essere pienamente consapevoli degli errori che

si sono già manifestati e correggerli prima che peggiorino o causino danni
più seri. Considerando meglio l’espressione “gestire l’inatteso” ciò implica
qualcosa che è già avvenuto e che non si è riusciti ad anticipare.

Il modello della resilienza si basa sul presupposto che un problema inat-
teso è onnipresente e imprevedibile, e che pertanto vi è scarsità di accurate
informazioni in anticipo riguardo al modo di uscirne.

La questione primaria, se si vuol operare in maniera organizzativamente
resiliente, è imparare dall’errore (che è una cosa completamente diversa
dall’evitarlo) e realizzare tale apprendimento attraverso una rapida risposta
che diminuisca l’instabilità del sistema.

La resilienza organizzativa è una combinazione di metodi, basata da un
lato sul contenimento degli errori e dall’altro sull’improvvisazione, per con-
sentire al sistema di continuare a funzionare.

Richiede una profonda conoscenza della tecnologia, del sistema, dei pro-
pri colleghi, e soprattutto, di sé stessi.

È insomma la capacità di un sistema di conservare la propria struttura e
le proprie funzioni a fronte di cambiamenti interni ed esterni, e di usurarsi
in modo elegante quando è necessario (piuttosto che subire un guasto totale).

Il sistema continua ad operare nonostante il venir meno di alcune sue parti.
La caratteristica fondamentale di un’organizzazione resiliente è che non

perde il controllo di ciò che sta accadendo, ma è in grado di andare avanti
e riprendersi.

La resilienza incoraggia a riflettere mentre si agisce o ad agire così da
poter riflettere in modo più chiaro.
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Questo implica tre abilità:
1. Quella di assorbire lo sforzo per preservare il funzionamento, nono-

stante la presenza di avversità sia interne che esterne;
2. Quella di ristabilirsi o riprendersi da eventi imprevisti;
3. Quella di apprendere ed evolvere a partire da precedenti episodi in

cui sono state messe in pratica azioni resilienti.

L’impegno alla resilienza è difficile da sostenere in quanto occorre con-
tinuare a imparare senza poter conoscere in anticipo cosa si imparerà e come
questo insegnamento potrà essere utilizzato.

Ed infine il quinto principio, ovvero il Rispetto per la competenza.
Le gerarchie rigide hanno una loro speciale vulnerabilità nei confronti

dell’errore: gli errori di più alto livello tendono a combinarsi con quelli di
livello più basso, in modo che il problema che ne deriva risulti più grande,
più difficile da comprendere e più incline a un peggioramento.

Per prevenire tale scenari occorre decentrare le decisioni: queste devono
esser prese in prima linea e l’autorità deve esser trasferita alle persone con
più competenza senza badare al loro rango.

Bisogna specificare però che non si tratta semplicemente di rimettersi
alle persone con più esperienza. L’esperienza in sé stessa non è una garan-
zia di competenza, dato che molto spesso le persone non fanno che ripetere
le stesse esperienze rielaborando assai poco.

Si tratta, dunque, di competenza, piuttosto che di esperienza, in quanto
il punto cruciale è che la competenza è relazionale, in quanto insieme di co-
noscenze, esperienze, apprendimenti e intuizioni che raramente si incar-
nano in un singolo individuo.

Inoltre occorre considerare che, molte volte, le persone in posizioni ele-
vate fanno trapelare solo le buone notizie. Pertanto i membri competenti
continuano a credere che le cose stiano andando bene.

Tale filtro può lavorare contro la gestione dell’inatteso in quanto quando
un evento comincia a materializzarsi e qualcuno da qualche parte nell’or-
ganizzazione coglie i primi segnali, spesso questi tende ad essere in una po-
sizione più bassa della gerarchia, restando così invisibile e riluttante a
parlare apertamente di quanto scoperto.

Per tali motivi le decisioni dovrebbero migrare sia verso l’alto che verso
il basso, alla ricerca di una o più persone che posseggano la conoscenza
specifica dell’evento. La competenza, infatti, non necessariamente coincide
con la posizione gerarchica.

Un aspetto critico di tale principio è rappresentato dalla cd cultura bu-
rocratica che dà importanza alla catena di comando, alla procedura, all’os-
sequio delle regole e alle norme prescritte.
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Consapevoli che regole e procedure sono essenziali per il coordina-
mento, queste hanno però un effetto negativo involontario: la fedeltà alla
gerarchia e alle procedure prende il posto del rispetto verso la competenza
tecnica delle persone nell’organizzazione.

Una cultura poco mindful e più rispettosa verso la gerarchia è anche
meno permeata dalle esperienze che si svolgono in prima linea e più con-
dizionata dalle dinamiche gerarchiche, quali la dissimulazione dell’incer-
tezza e l’occultamento delle cattive notizie.

Le organizzazioni dovrebbero pertanto compiere uno sforzo per utiliz-
zare ciò che sanno le persone con le mani sporche.

Inoltre, occorre imparare a riconoscere quando si sono raggiunti i limiti
della propria conoscenza, ed imparare a chiedere aiuto, considerandolo
come un segnale di forza.

Gli studi sulle organizzazioni ad alta affidabilità mettono a fuoco la ri-
levanza dei processi di comunicazione, di comprensione consapevole e di
apprendimento nello sviluppo della resilienza e questo può essere fonte di
ispirazione.

Ci segnalano quanto sia necessario sviluppare forme di percezione del
nostro funzionamento più complesse, meno intuitive e rassicuranti, incor-
porate (embedded) nel contesto.

E.C. Escher, il grande pittore olandese, utilizzava aree di illusione per
creare la realtà di transizione da uno stato all’altro, per rendere efficace la
percezione del continuum figure/sfondi.

L’aspetto cruciale riguarda la percezione degli oggetti e dei sistemi uni-
tamente al loro contesto piuttosto che separati da essi.

A volte l’arte ci consente una comprensione immediata di un’idea la cui
espressione a parole può risultare difficile.

Adottare questa prospettiva richiede una capacità di costante riflessione
e di auto revisione a coloro che devono misurarsi professionalmente (e or-
ganizzativamente) con una vera e propria irruzione dei contesti all’interno
delle proprie vite. Ovviamente, sempre a patto che non vogliano fare la fine
del pesce nel detto francese che recita: …il pesce non sa che vive nell’ac-
qua finché non finisce sulla riva.

Questa capacità di auto-revisione e riflessione nel corso dell’azione è
ben distinta da quelle competenze tecniche cui oggi tutti sembrano ambire12.

Forse qualcuno ricorda un vecchio film dal titolo La barriera del suono.
Era basato sui tentativi di una serie di piloti di superare Mach 1, cioè la

barriera del suono. Secondo il film, molti fallirono perché avvicinandosi a

12 Illuminante al proposito il contributo di Schön 1999.
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Mach 1 i sintomi di tremito delle ali li inducevano a reagire come avrebbero
fatto in condizioni normali (ovvero al di sotto di Mach 1).

Erano i piloti addestrati meglio, i top gun dell’epoca ed era proprio il
loro addestramento (perfettamente riuscito) a costringerli a decelerare.

Ci riuscì solo il pilota che rifletté in tempo sul contesto e sulla novità
della situazione e tentò una serie di azioni differenti (ed in questo caso op-
poste). Accelerò, superando la barriera del suono!

Sebbene nel film il corso degli eventi non sia stato dipinto esattamente
così, la lotta per rinunciare ad una realtà conosciuta, familiare e basata sul-
l’esperienza professionale e quotidiana, ne emerge con un effetto vivido.

Adattarsi attivamente ad un mondo non più limitato a Mach 1 richie-
deva di affrontare la perdita di certezze riguardo la propria competenza ed
avere coraggio e immaginazione per affrontare non solo situazioni e valori
differenti ma attraversare qualcosa di simile a ciò che potrebbe provare un
adulto che viva nuovamente la pubertà e l’adolescenza.

Era Gregory Bateson a dire “…coloro cui non sfiora l’idea che possono
aver torto, non possono imparare ma solamente perfezionare la tecnica”.

E noi sappiamo che imparare è il processo cruciale per l’adattamento13.
Dobbiamo allora chiederci come può fare un individuo, una comunità,

un’organizzazione o una società nel suo insieme a sviluppare una capacità
auto-percettiva e auto-esplorativa, a rispondere anche se si trova non pronto
(de-skilled) di fronte alle condizioni accelerate e frammentate della vita e
del lavoro, a mettere in discussione la propria missione e strategia, i valori,
il funzionamento e la struttura ed infine a ripensare le azioni fatte e a svi-
luppare nuove competenze.

Questo è un problema di grande portata!
Nel comprendere e fronteggiare le influenze dell’ambiente, tutti gli or-

ganismi hanno dovuto diventare più aperti e, in maniera corrispondente,
più esposti e vulnerabili.

Bisogna anche riconoscere che questa complessità e questi problemi pro-
vocano turbolenza e una sensazione di essere fuori controllo.

Non stupisce quindi che molti di coloro che ricoprono ruoli di leadership
nella politica, nell’industria, nell’istruzione, nella sanità e nella società in
generale, desiderino soluzioni più semplici ed accettabili, particolarmente
quelle che sono basate su valori e modelli di pensiero più tradizionali.

Ma ancora una volta come nel caso dell’analogia con la Barriera del
suono, la reattività non risulta la risposta più appropriata: può solo intensi-
ficare i problemi ed assicurare veramente l’eventuale perdita di controllo.

13 Oltre all’evoluzione somatica è solo l’apprendimento a fornirci le possibili strategie per
adattarci all’ambiente.
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Individui ed organizzazioni dovrebbero diventare sistemi di apprendi-
mento adattabili, dovrebbero costantemente sviluppare e scontrarsi con le
sfide e con le modifiche creative nelle loro strutture interne ... così come con
un alto grado di interdipendenza con l’esterno.

Ma mentre i sistemi di apprendimento adattabile debbono confrontarsi
con il processo del disimparare e con la scelta di nuove opzioni, il cambia-
mento creativo è sempre accompagnato da forze distruttive e un accresciuto
grado d’interdipendenza porta inevitabilmente con sé meno spazio per l’in-
dividuo ed una sorta di minaccia per il suo senso di competenza e persino
per la sua identità.

Diventa quindi necessario avere a disposizione spazio e tempo in cui ri-
flettere sulle diverse opzioni, dove poter giocherellare con le idee e con il
cambiamento, dove poter valutare le decisioni possibili.

Il doppio compito di ogni organizzazione e di ciascuno di noi (essere
orientato sia allo scopo sia all’auto-revisione per l’apprendimento), esige lo
sviluppo di competenze e valori differenti, così grandi come quelli richie-
sti per superare la barriera del suono.

La differenza più grande è che queste richieste sull’uomo, per farlo es-
sere più se stesso, esigono in cambio di affrontare in misura molto mag-
giore il suo Sé interiore.

In altre parole, di irrobustirsi affrontando la sua vulnerabilità.
Con compassione.
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PER UNA STORIA DELLA PSICOLOGIA





Psicologia e Rivoluzione Bolscevica*

di Antonino Urso

Grazie all’apertura dell’archivio centrale del partito comunista sovie-
tico, nel quale si conservano preziosi documenti dell’epoca, quali ad esem-
pio quelli sul lavoro della Società Psicoanalitica Russa1, è oggi possibile
far luce sulla persecuzione che ha subìto la cultura accademica, special-
mente la psicologia, negli anni della conquista bolscevica. Dal punto di
vista marxista, la psicologia ha un duplice potere. Da un lato, come scienza
sociale, può scoprire controllare e manipolare i meccanismi della mente
umana al servizio della classe dominante; dall’altro può smascherare il con-
dizionamento sociale applicato alla mente dell’individuo: per questo il ver-
tice bolscevico si pose il compito di fondare una scienza psicologica nuova
rispetto a quella tradizionale zarista, che potesse servire a risolvere i pro-
blemi della nascente società comunista. Nel mirino dei bolscevichi finirono
illustri studiosi russi, come Ivan Petrovich Pavlov, Vladimir Mihajlovich
Bechterev2, Lev Semyonivich Vygotskij e Alexandr Romanovich Luria, i
quali hanno dovuto collaborare con il potere totalitaristico per poter svol-
gere il loro lavoro accademico.

Per il presente lavoro di ricerca sono stati consultati gli inventari (Opisi
n. 1 e n. 3) del fondo personale di Lenin (Fond n. 77). Inoltre, sono stati con-

* Parte dei dati utilizzati in questo articolo provengono dalla dissertazione di Tesi di Laurea
di Valeriu Lazari (a.a. 2013/14) su “Psicologia e Chiesa nella Rivoluzione Bolscevica” del
corso di Laurea in Scienze Religiose della Facoltà di Teologia (Istituto Superiore di Scienze
Religiose Mater Ecclesiae) della Pontificia Università San Tommaso d’Aquino, relatore
prof. Antonino Urso
1 L’Archivio centrale di partito è oggi Centro russo per la conservazione e lo studio dei do-
cumenti di storia contemporanea (Rossijskij Centr Chranenija i Izucenija Dokumentov No-
vejscej Istorii, in seguito RCChIDNI).
2 Vladimir M. Bechterev (1857-1927) fu una delle personalità scientifiche più importanti
della Russia. Si incontrava di frequente con lo Zar. Visitò anche Lenin. Autore di oltre 600
articoli e monografie nel campo della anatomia, fisiologia, neurologia, psicologia e psi-
chiatria. L’opera più rilevante Principi generali di riflessologia dell’uomo (1918). Nel 1895
aveva visitato Wundt a Lipsia, poi fu a Parigi da Charcot per perfezionarsi nella tecnica ip-
notica. Tale tecnica veniva utilizzata da Bechterev per la psicoterapia nel suo Istituto Psi-
coneurologico a Pietroburgo.
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sultati l’inventario dell’Amministrazione propaganda e agitazione (Opisi
n. 125) e gli inventari delle sedute della Segreteria e dell’Orgbjuro (Opisi
n. 115 e n. 116) del fondo del Comitato centrale (Fond n. 17). Per il periodo
bellico è stato consultato anche il fondo di Aleksandr Sergeevic Scerbakov
(Fond n. 88), il Segretario del Comitato centrale che diresse l’Amministra-
zione propaganda sino agli inizi del 1945.

Alcuni studiosi emigrarono, altri dovettero rinunciare allo studio delle
idee, impegnandosi ad acquisire la fiducia degli scienziati stalinisti arrivati
al potere, i quali davano il “tono ufficiale “ alla scienza. La psicologia degli
anni Trenta divenne una delle prime vittime dell’ideologizzazione e della
politicizzazione della scienza nella Russia post-rivoluzionaria e venne, an-
cora per molti anni, ufficialmente associata con “l’ideologia borghese”.

Successivamente alla conquista del potere e con il definitivo assestarsi
dello Stato sovietico infatti, Lenin, il capo indiscusso della Rivoluzione co-
munista, cercò di compiere un esperimento ambizioso e forse velleitario, in
quanto investiva non più la sovrastruttura etica, ma sconfinava addirittura
nell’ontologico, cui tuttavia ci si accostava con gli strumenti del materiali-
smo storico. Questo progetto era volto a creare nientemeno che “l’uomo
nuovo”! Nel suo colossale piano di trasformazione della realtà, a partire dai
pilastri dell’economia e dello Stato, Lenin ebbe infatti un’attenzione parti-
colare per “la coscienza individuale”, convinto com’era che solo agendo
su di essa le trasformazioni strutturali sarebbero divenute irreversibili3.

Non vi era dubbio che un’anima come quella russa andasse “trattata” e
“rieducata”, usando la leva culturale: solo attraverso la cultura ogni indivi-
duo poteva essere raggiunto dall’occhiuto programma esistenziale preteso
dal “padre della Rivoluzione”. Egli s’impegnò dunque da una parte a to-
gliere all’individuo ogni supporto spirituale e morale, ogni fonte di valori
tradizionali, alternativi a quelli “di classe”, e dall’altra ad imporgli come
unico orizzonte e punto di riferimento l’ideologia e i suoi dogmi. Lenin
sferrò quindi la sua offensiva contro le chiese, la cultura accademica, l’arte,
grazie alle potenti armi del terrore poliziesco e della propaganda4.

Iniziò così la lenta ma radicale trasformazione dell’uomo russo in “homo
sovieticus”, trasformazione programmata dall’alto, che nelle intenzioni do-
veva essere radicale e permanente e produrre un essere “ontologicamente”
nuovo e funzionale alla realtà politica. Fu negli anni ‘30, con la leadership
di Stalin, che il processo si ritenne sostanzialmente concluso con la creazione
di un singolare “nazionalismo ideologico”5 – sintesi di universalismo mar-

3 V.I. Lenin, vol. 15, maggio 1907, p. 380.
4 V.I. Lenin, Compiti delle Associazioni giovanili, 2 ottobre 1920.
5 Strada V., URSS-Russia, Rizzoli, Milano 1985, p. 58.
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xista-leninista e di frammenti e momenti della storia russa – che poggiava
su quel Superuomo collettivo, il Partito, “in cui gli individui si perdono per
esaltarsi, riscattando la loro responsabilità personale in un’anonima re-
sponsabilità della Storia”.

Psicologia nella Russia imperiale

Il primo laboratorio di psicologia russo risale al periodo dello zar Ales-
sandro III di Russia, il padre di Nicolai II, della dinastia Romanov; fu fon-
dato nel 1886 da Vladimir Mihajlovich Bechterev, neurologo e psicologo
russo, nella località di Kazan, dove aveva sede una società scientifica6.

La Russia fu uno dei primi paesi che accolsero le idee psicoanaliti-

che, ancor prima che la psicoanalisi venisse accettata, o semplicemente co-
nosciuta, in molte nazioni occidentali, fra cui la Francia, l’Italia e, in misura
minore, la Germania. Fin dal 1914 l’intelligencya russa aveva familiarizzato
con la psicoanalisi. La nozione di inconscio era inoltre già presente nella tra-
dizione dei filosofi russi ottocenteschi e nella scuola di “psicologia ogget-
tiva”, il cui più noto esponente, Ivan P. Pavlov, fu citato da Freud (1905) a
proposito dell’anticipazione psichica in atto; ancora, un altro esponente
della psicologia oggettiva, Vladimir M. Bechterev, con una interpretazione
riflessologica delle perversioni e delle inversioni, attirò l’attenzione di Otto
Fenichel (1924). L’anno cruciale fu il 1908: vi accaddero fatti rilevanti. In
primo luogo uscì a Mosca una importante rivista psichiatrica: Psychothe-
rapia; ne era direttore N. A. Vyrubov, uno psichiatra che si era interessato,
tra le sue attività, sia del metodo suggestivo-persuasivo utilizzato a Berna
da Paul Dubois (1904), sia delle teorie freudiane che andavano profilan-
dosi all’orizzonte del panorama scientifico.

Negli anni seguenti la rivista “Psychotherapia” pubblicò regolarmente
informazioni sui progressi del movimento psicoanalitico, assieme a veri e
propri articoli di argomento analitico, fra cui diverse traduzioni degli scritti
di Freud7.

È accertato che fin dal 1910 alcuni medici esercitavano la psicoanalisi
in Russia. Nel suo contributo alla storia del movimento psicoanalitico, la cui
redazione risale al 1914, Freud rese omaggio al dottor Wulff: “Soltanto la

6 I. Guberman, Bechterev, Pagine di vita, G.F. Sitdikova, R.A. Marinovich, V.V. Kosciuszko
Vladimir Bechterew, Kazan, 2003.
7 Cfr. Angelini, 1988, 2002; Etkind, 1993; Miller, 1998; Storia della Psicologia della gente:
le persone sotto la direzione generale, Petrovsky, AV, editore e compilatore Karpenko L.A.,
di per sé, Mosca, 2005.
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città di Odessa, nella persona di M. Wulff, possiede uno psicoanalista com-
petente”8, egli scriveva a proposito della Russia. Ma se il suo apprezza-
mento – secondo il quale i contributi dei medici russi alla psicoanalisi
potevano ancora essere considerati insignificanti – sembra fondato, ciò non
toglie che Freud abbia ignorato l’esistenza di alcuni medici russi formati
fin dall’inizio del secolo presso la scuola di Zurigo (Bleuler e Jung) e dei
quali egli sottolinea i grandi meriti psicoanalitici; è il caso per esempio di
alcuni medici di Kazan o anche di Tatiana Rosenthal, come risulta da uno
scritto di Luria del 1925. Tatiana Rosenthal, dopo la laurea in medicina nel
1911, tornò a Pietroburgo come psicoanalista, con la ferma volontà di dif-
fondere l’insegnamento di Freud9. Aderente al bolscevismo, aveva parteci-
pato al movimento rivoluzionario in patria e, nel 1919, pensando che fosse
possibile realizzare la sintesi delle idee di Karl Marx e Sigmund Freud, vo-
leva fondare una clinica psicoanalitica nel neonato “Istituto di Ricerche
sulla Patologia del Cervello” di San Pietroburgo, ex Dipartimento Neuro-
logico dell’Accademia Medica Militare, alla cui direzione si trovava Vla-
dimir Bechterev; purtroppo si suicidò all’età di 36 anni. A Mosca alcuni
giovani psichiatri, assistenti del professor Vladimir Petrovich Serbsky, rag-
gruppati attorno ai medici Felzmann e Nicolai Ossipov, effettuavano trat-
tamenti analitici, applicando i principi terapeutici di Freud. Nicolai
Efgrafovich Ossipov, allora primario presso la clinica dell’Università di
Mosca diretta dal professor V.P. Serbsky, aveva fatto una prima relazione,
accolta favorevolmente, sulla dottrina freudiana. Nonostante questa rela-
zione fosse successiva al 1905, essa coglieva gli aspetti dei primi lavori di
Freud, senza tener conto dei “Tre Saggi”10. Molto rapidamente Ossipov e i
suoi colleghi raggiunsero l’ultimo stadio della dottrina freudiana e la se-
guirono passo a passo, assegnando sempre più all’etiologia sessuale delle
nevrosi un ruolo determinante. Fu allora che il professor Vladimir Serbsky,
pur rimanendo d’accordo nel privilegiare l’etiologia sessuale delle nevrosi,
espresse sia nel privato che in pubblico l’obiezione secondo la quale Freud
sessualizzava troppo l’universo11.

8 Per la storia del movimento psicoanalitico (1914); tr. it.1975, p. 406.
9 J. Marti, La psychanalyse en Russie et en URSS de 1909 à 1930, Critica 346, 1976, 199-
237. Mühlleitner, Elke: Dizionario Biografico degli Psicoanalisi. Tübingen 1992 Neiditsch,
Sara: Dr. Tatiana Rosenthal, Pietroburgo. IGP 7 (3), 1921, 384-385; S. Neiditsch, Psicoa-
nalisi in Russia negli ultimi anni, in “IGP”, 7 (3), 1921, 381-384; D. Neumann, Studenti del
Impero russo in Svizzera (1867-1914), Zurigo, 1987.
10 Tre saggi sulla teoria sessuale (1905) costituiscono con l’“Interpretazione dei sogni”
(1899) il nucleo fondamentale della teoria psicoanalitica.
11 Ud - dizionario vivo russo korneslov.ru. Articoli Ud - l’organo sessuale maschile. L’eti-
mologia battuti Parola di battute inclusi nel sistema di codifica delle parti del corpo umano.
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Nel 1911, per decisione del governo zarista12, Serbsky perse la direzione
della clinica e la cattedra all’Università; in seguito all’accaduto quasi tutti
gli altri medici, prescindendo dalle loro divergenze politiche, lasciarono la
clinica, per solidarietà con lui e per la grande stima che nutrivano per la sua
personalità. Ma egli fu soprattutto coerente nel suo liberalismo: tanto prima
quanto dopo questi avvenimenti, l’allontanamento teorico del concetto di
sessualizzazione non esercitava assolutamente alcuna influenza sui rapporti
amichevoli del direttore con i medici della sua clinica. Inoltre nel suo Com-
pendio sulla terapia psichiatrica destinato agli studenti, il professor Serbsky
dedicò alcune pagine alla psicoanalisi secondo Freud, concludendo con que-
ste parole: “La teoria di Freud merita la più grande attenzione, non fosse
altro che perché si basa su di un trattamento terapeutico che ha ottenuto dei
successi importanti e perfino sorprendenti”13. Ossipov aveva realizzato, con
due suoi colleghi e con l’appoggio del professor Serbsky, l’idea di un am-
bulatorio psicoterapeutico in cui ognuno lavorava per due giorni alla set-
timana. La loro partenza collettiva dalla clinica psichiatrica dell’Università
di Mosca mise termine a questa esperienza e, cosa particolarmente grave,
li privò della biblioteca della clinica. Ma questa situazione presentò un lato
positivo: essi si ritrovarono con altri medici – in particolare con il dr. Fel-
zmann, convinto sostenitore della psicoanalisi – per fondare un’associa-
zione psichiatrica indipendente, dove “si freudizza a tutto spiano”. Si tratta
dei “piccoli venerdì”, inseriti una volta ogni quindici giorni fra le sedute
della Società universitaria di neuropatologia e di psichiatria ufficiale, le
quali avevano luogo anch’esse un venerdì su due. Per la concezione stessa
di questi piccoli venerdì e la loro apertura verso l’esterno, essi erano al-
l’avanguardia del movimento analitico. Nel 1912 la società dei “piccoli
venerdì”14 diventò autonoma, ma conservò buoni rapporti con i grandi ve-
nerdì. In entrambe le società il professor Serbsky esercitava le funzioni di
presidente. I “piccoli venerdì” si distinguevano dalle altre società medi-
che per il fatto di ammettere come membri non soltanto i medici, ma anche
specialisti di discipline vicine alla psichiatria criminologia, pedagogia, psi-
cologia. In poco tempo le sedute dei “piccoli venerdì” furono apprezzate
e frequentate da numerose persone. I “piccoli venerdì” si distinguevano
dalle altre società mediche per il fatto di ammettere come membri non sol-
tanto i medici, ma anche specialisti di discipline vicine alla psichiatria
criminologia, pedagogia, psicologia. In poco tempo le sedute dei “piccoli

12 Osipov, Zur psychoanalytischen Bewegung, Internationale Zeitschrift für Psychoanalyse,
VII, 1921, pp. 380-388.
13 Compendio sulla terapia psichiatrica destinato agli studenti (2a edizione, Mosca, 1911).
14 Compendio sulla terapia psichiatrica destinato agli studenti (2a edizione, Mosca, 1911).
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venerdì” furono apprezzate e frequentate da numerose persone. In questa
associazione si “freudizzava” con assiduità. Nel 1914 una serie di sedute
doveva essere dedicata in modo specifico alla dottrina freudiana, ma la
guerra si portò via molti membri dell’associazione e di conseguenza que-
sta smise di riunirsi. L’importanza della psicoanalisi nella Russia del pe-
riodo prima del 1914 non può dunque essere giudicata attraverso il
semplice fatto dell’esistenza di un gruppetto di analisti dispersi nell’im-
mensità territoriale e demografica. Alla stessa epoca i membri dei due
gruppi più consistenti, quelli di Vienna e di Zurigo, potevano contarsi sulle
dita di due mani. Soltanto nel 1907 Freud, secondo le sue stesse parole,
scoprì all’estero – a Zurigo – i primi amici della psicoanalisi; la loro prima
riunione, in seguito battezzata “congresso”, ebbe luogo a Salisburgo nel
1908. Il numero dei medici russi contemporanei risulta relativamente alto;
il loro numero potenziale sembra anche più alto, per quanto si può giudi-
care da ciò che precede e da quest’altro fatto: i “Consigli ai medici sul trat-
tamento psicoanalitico” di Freud (1912) furono pubblicati in russo fin
dall’anno successivo e soltanto nel 1953 essi saranno pubblicati in fran-
cese. D’altra parte, in Russia la psicoanalisi oltrepassò largamente gli am-
bienti specializzati di psichiatri, di medici o di studenti in medicina. Grazie
ad un certo numero di traduzioni (i Russi di origine tedesca, ebrei o meno,
e gli emigrati svizzeri servivano da agenti naturali di trasmissione), Freud
diventa popolare fra gli esponenti dell’intelligencya. Il Dr. Felzmann e Os-
sipov fondano una biblioteca psicoterapeutica in cui le opere di Freud sono
dei best-sellers. È così che i Tre Saggi (1905) conobbero una prima edi-
zione russa nel 1909 e una seconda nel 1911; inoltre le cinque lezioni sulla
psicoanalisi, tenute a Worcester nel 1909, vennero pubblicate a Mosca in
tre edizioni successive, nel 1911, 1912, 1913 (Ossipov in contatto perso-
nale con Freud, lo incontrò a Vienna il 4 giugno 1910 per chiedergli la au-
torizzazione di pubblicarle). Il tempo di traduzione e di pubblicazione
conferma quest’accoglienza favorevole; se ci vogliono tredici anni alla
“Traumdeutung” per apparire a Mosca, ci vogliono soltanto quattro anni
per i “Tre saggi” e tre anni per l’Analisi del piccolo Hans, (Vienna 1909,
Mosca 1912), per gli scritti ulteriori, il tempo di pubblicazione si riduce a
uno o due anni.

La prima traduzione francese di Freud risale al 1920: si tratta precisa-
mente delle “Cinque lezioni” (conosciute dai russi fin dal 1911), pubblicate
in una rivista di Ginevra e soltanto la prima delle cinque. Freud descrisse
tutto questo fervore russo intorno alla psicoanalisi in una lettera a Jung del
1912 con la famosa frase “c’è un’epidemia locale di psicoanalisi”. Due
anni dopo egli scriveva: “In Russia la psicoanalisi è generalmente nota e
diffusa; quasi tutti i miei scritti al pari di quelli di altri aderenti all’analisi

166



sono stati tradotti in russo”15. Però non si era ancora giunti in Russia ad
una comprensione veramente approfondita delle teorie analitiche. Alla sto-
ria della psicoanalisi parteciparono molti intellettuali Russi: tutti desidera-
vano lavorare attivamente e propagandare la psicoanalisi. Ma poteva durare
a lungo questa grande impresa in un paese nel quale iniziava la lotta al plu-
ralismo, così indispensabile allo sviluppo della scienza? Purtroppo cono-
sciamo la triste fine di questa battaglia … Ciò non toglie l’importanza del
contributo degli studiosi russi alla divulgazione della psicoanalisi negli anni
in cui questa era ancora agli inizi e doveva conquistare il riconoscimento da
parte della scettica Europa.

I pionieri della psicologia russa

La scuola della psicologia russa è stata uno dei più importanti punti di
riferimento nella storia della psicologia. C’è da fare però una distinzione tra
la corrente di pensiero che si sviluppò prima della rivoluzione Russa e
quella che s’impose dopo questo evento. La prima si rifaceva alla classica
tradizione europea in cui l’opera di Wundt ebbe la maggiore influenza e,
dunque, capisaldi erano una concezione spiritualistica della psiche a cui si
univa un’impostazione sperimentale. All’indirizzo spiritualistico si affian-
cava una corrente materialistica che riduceva i processi psichici a processi
fisiologici. Questa corrente la si può definire della Riflessologia; i suoi mag-
giori esponenti furono Ivan Mikhaylovich Secenov, Ivan Pertovich Pavlov
e Vladimir Michaylovich Bechterev. La seconda corrente di pensiero, quella
che s’impose con l’avvento della società comunista, diede origine alla
scuola storico-culturale. La scuola storico-culturale si basa su di un’impo-
stazione che rivede le basi tecniche e metodologiche alla luce delle teorie
marxiste e leniniste, per dar vita ad una scienza utile a capire i problemi, per
darne una soluzione conveniente, della nuova società comunista. Per que-
sto in occidente (anni ‘50 del XX sec.) questa psicologia viene spesso le-
gata ad appellativi come marxista o comunista. Questa interpretazione non
ha consentito di valutare in modo adeguato i reali contributi delle scuole
sovietiche. I più importanti esponenti della scuola storico-culturale sono
Lev Semyonovich Vygotskij, Alexand Romanovich Luria e Aleksej Niko-
laevic Leontiev.

15 “Leader nella storia”. Psicoanalitica e filosofia di Nikolai Osipov. Victor Ovcharenko
Dmitry Brylev12.10.2006, Mosca, Alexander M. Etkind Capitolo 4, 1993.
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La riflessologia

La Riflessologia sostiene che i processi psichici sono riducibili a riflessi
processi puramente fisiologici ed elementari. In senso più stretto, per “ri-
flessologia” si intende la scuola fondata da Bechterev. Il precursore della

corrente riflessologica è Sechenov (1829-1905), il padre della fisiologia
russa, che si formò in Europa con Helmholtz. Fu costui a conferire la prima
formulazione della concezione riflessologica, formulando una teoria mate-
rialistica dei processi psichici (derivata dalla cultura tedesca), sostenendo
che sia nei processi comportamentali elementari che in quelli più complessi,
il meccanismo di base è sempre lo stesso: l’arco riflesso —> stimolo – cen-
tro nervoso – reazione; meccanismo semplice e di cui si conoscono le basi
fisiologiche. Per i processi comportamentali elementari, quelli automatici,
involontari (ritrarre la zampa da uno stimolo doloroso), si ha il “riflesso
spinale” (il centro nervoso coinvolto è il midollo spinale). Per i processi
comportamentali più complessi, superiori, si ha il “riflesso cerebrale” (il
centro nervoso coinvolto è il cervello, centro nervoso superiore). Se da un
lato i processi psichici sono strutturalmente riducibili a riflessi, dall’altro è
necessario che la psicologia analizzi i contenuti dell’attività psichica. Ogni
contenuto psichico (lingua, ricordi, emozioni) deriva dal rapporto indivi-
duo-ambiente ed è acquisito secondo il meccanismo dei riflessi durante lo
sviluppo ontogenetico (oggetto di ricerca della fisiologia).

Ivan Mikhaylovich Sechenov (13 agosto 1829 Teoply Stan (ora Se-
chenovo) vicino a Simbirsk, “Russia -15 novembre 1905, Mosca), è stato
fisiologo, psicologo, filosofo russo nominato da Ivan Pavlov come “Il Padre
della fisiologia russa”16. Sechenov, autore dei classici riflessi del cervello,
introdusse elementi di elettrofisiologia e di neurofisiologia nei laboratori e
l’insegnamento della medicina. Il maggiore interesse di Sechenov era la
struttura del cervello. Egli dimostrò che l’attività cerebrale è legata a cor-
renti elettriche e fu il primo a introdurre l’elettrofisiologia. Tra le sue sco-
perte ci fu inibizione cerebrale dei riflessi spinali. Egli sostenne inoltre che
i fattori chimici nell’ambiente della cellula sono di grande importanza. Tra
il 1856 e il 1862 Sechenov ha studiato e lavorato in Europa. Il lavoro di Se-
chenov ha posto le basi per lo studio dei riflessi negli animali, del compor-
tamento umano e delle neuroscienze. Fu il primo a formulare una
concezione tendenzialmente riflessologica. Gli studi fisiologici dell’epoca
consentivano di spiegare comportamenti elementari, involontari, automatici
ricorrendo semplicemente all’arco riflesso. Sechenov, invece – nel suo fa-

16 R. Colorni, A. Staude, Per la storia del movimento psicoanalitico, Opere vol. 7, Bollati
Boringhieri, Milano, pp. 375-438.
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moso libretto I riflessi del cervello (1863) – indicò la possibilità di spiegare
anche processi comportamentali più complessi, localizzando nel cervello
l’attività di centri nervosi superiori: processi semplici, “stimolo – midollo
spinale – reazione” = Riflesso Spinale; processi complessi, “stimolo – cer-
vello – reazione” = Riflesso Cerebrale17.

Per Sechenov i processi psichici, ritenuti ovviamente di natura com-
plessa, sono riducibili a riflessi cerebrali. La psicologia, in quel periodo, ha
un compito ben definito: analizzare i contenuti dell’attività psichica; tali
contenuti vengono acquisiti attraverso il meccanismo dei riflessi – legato al-
l’interazione con l’ambiente e all’acquisizione delle conoscenze – oggetto
di ricerca della fisiologia. Le sue opere continuano ad influenzare lo svi-
luppo di fisiologia, la psicologia, la medicina, e l’epistemologia, mentre
l’approccio interdisciplinare per la ricerca ha trovato un’ampia risposta nella
scienza moderna. La scoperta di Sechenov di inibizione centrale nel 1862
fu un risultato eccezionale in neurofisiologia, non solo ampliava la cono-
scenza della funzione del sistema nervoso, ma gettava nuova luce sulla re-
golazione delle attività vitali degli organismi. Nel suo classico I riflessi del
cervello (Sechenov, 1908), che I.P. Pavlov descrive come un “Volo di
genio”, Sechenov, come diceva lui stesso, è riuscito “a introdurre i capi-
saldi fisiologici dei processi psichici”, ha rivelato la natura riflessiva della
coscienza e l’attività subconscio e ha mostrato che i processi fisiologici pos-
sono essere studiati.

Ivan Petrovich Pavlov nacque a Rjazan il 14 settembre 1849 e morì a
Leningrado il 27 febbraio 1936. I primi studi di Pavlov si svolsero nella
scuola parrocchiale del paese dove suo padre Petr Dmitrievich Pavlov era
parroco, poi nel seminario teologico locale. Ispirato dalle idee del fisiologo
russo Ivan Mikhaylovich Sechenov, Pavlov abbandonò la carriera religiosa
e decise di dedicare la sua vita alla scienza18. Nel 1870 si iscrisse alla facoltà
di fisica e matematica e frequentò il corso di scienze naturali. Nel 1855 Ivan
Petrovich Pavlov completò il suo corso a tempo di record e ricevendo il ti-
tolo di “candidato della scienza”. Premio Nobel nel 1904 per i risultati con-
seguiti nello studio fisiologico sulla digestione, si dedicò all’analisi dei
riflessi condizionati e alla fondazione della cosiddetta teoria dell’attività

17 Vvedenskii NE, Sechenov, “Tr San Pietroburgo Società Naturalisti.”, 1906, v 36, c. 2;
Kekcheev KH Sechenov, Mosca, 1933; Koshtoyants H. S., Sechenov, Mosca, 1950, una bi-
bliografia. Yaroshevskii MG, Sechenov, Leningrado, 1968.
18 Op. Fav. Opere, Mosca, 1935; elementi del pensiero. Sat Fav. articoli, M. L. 1943; fav.
opere filosofiche e psicologiche, M. 1947, Opere scelte 1, Mosca, 1952 Fisiologia dei cen-
tri nervosi. lezioni tenute al Meeting di medici a Mosca nel 1889-1890 anni, Mosca, 1952
Riflessi del Elementi di pensiero. Sat Fav. articoli, Mosca-Leningrado, 1943. fav. Filosofia.
e psicologia. lavoro, M. 1947.
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nervosa superiore (1935), considerata come la concezione più importante
delle basi fisiologiche del comportamento. A partire dalla fine degli anni
‘50, la scuola pavloviana visse una grande trasformazione, che causò la per-
dita di gran parte delle connotazioni teoriche originarie di Pavlov.

Vladimir Michaylovich Bechterev, (neuropatologo, psicologo russo
(nato a Viatka il 20 gennaio 1857 morto a Mosca il 24 dicembre 1927)19, al-
lievo di Ivan Pavlov. Fu un eminente studioso di fisiologia e patologia ner-
vose, di psicologia e di psichiatria. I suoi contributi di maggiore importanza
riguardano le localizzazioni cerebrali, i riflessi nervosi e di condiziona-
mento. Coniò il termine “invasione della psiche” nel campo dell’ipnosi20;
fu insegnante per gli ufficiali della NKVD (KGB). Mentre il suo illustre
compatriota Ivan Pavlov si limitava a sperimentare il condizionamento sul-
l’attività ghiandolare dell’apparato digerente, Bechterev estese le medesime
ricerche all’attività muscolare e, in polemica con Pavlov, diede una sua in-
terpretazione sul ruolo dei centri cerebrali superiori nel processo di condi-
zionamento21. Dopo essersi laureato in medicina a San Pietroburgo, aveva
completato la sua formazione specialistica nel corso di un lungo soggiorno
all’estero, frequentando, fra l’altro, le scuole di Jean-Martin Charcot a Pa-
rigi e di Wilhelm Wundt a Lipsia. Tornato in patria, fu professore e poi di-
rettore dell’Accademia medica militare di San Pietroburgo 1893-1907 fondò
nella stessa città l’Istituto psiconeurofisiologico che lo portò a fama inter-
nazionale. Fu ricercatore di vasti interessi e nella sua ricca produzione scien-
tifica (oltre 500 pubblicazioni) fa spicco l’opera sui riflessi “Psicologia
obiettiva” 1910), che in una successiva edizione egli intitolo “Riflessolo-
gia”. Altre pubblicazioni importanti furono “La suggestione ed il suo ruolo
nella vita sociale” (1899), “La coscienza e i suoi confini”(1888) “Reflesso-
logia collettiva” (1921) e “Principi Generali di Reflessologia Umana”
(1926). Un’autobiografia fu pubblicata nel 1928, dopo la sua morte. Fondò
importanti riviste scientifiche: gli “Archivi di Psichiatria, Neurologia e Psi-
cologia sperimentale” (1896) e il “Bolletino di psichologia, antropologia
criminale e ipnotismo” (1904). “La suggestione ed il suo ruolo nella vita

19 R. Cavendish, La morte di Ivan Pavlov, in Storia Oggi, 2010, pp. 2-9.
20 Novikov Yu Yu primo russo premio Nobel Ivan Petrovich Pavlov, dedicato al 100o anni-
versario del conferimento del Premio Nobel a Pavlov. Mosca: Sputnik Company, 2005, pp.
4-5.
21 Pavlov I.P., 1927. Conditioned Reflexes: An Investigation of the Physiological Activity
of the Cerebral Cortex. Translated and Edited by G. V. Anrep. London: Oxford University
Press. p. 142. Nevrosi sperimentali 1931 In “Scritti Psichiatrici” di Ivan Petrovich Pavlov,
edizione a cura di M. Di Fiorino Forte dei Marmi, 2004 Teoria fisiologica sui tipi del si-
stema nervoso, 1928. In “Scritti Psichiatrici” di Ivan Petrovich Pavlov, edizione a cura di M.
Di Fiorino Forte dei Marmi, 2004.
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sociale” è il libro che segna il punto di svolta tra il diciannovesimo e il ven-
tesimo secolo. Sul tema delle cosiddette epidemie psichiche \o “Folie à deux
folie à deux, folie à millions …), l’autore cita Calmeil, Landel, Laségue,
Falret, Legrand de Saule, Regnard, Baillarger, Moreau de Tours e Morel.
Anche Gustave Le Bon e Gabriel Tarde sono menzionati nella psicologia
delle folle22. Egli sottolineò la differenza tra suggestione e ipnosi. Vladimir
Michaylovich Bechterev morì in circostanze misteriose poco dopo aver vi-
sitato il dittatore sovietico Stalin, a cui diagnosticò una sindrome paranoide.

La scuola storico-culturale

Lev Semyonovich Vygotskij nato il 17 novembre 1896 a Orsha impero
Russo, oggi Bielorussia, e morto a Mosca l’11 giugno 1934, psicologo bie-
lorusso sovietico fondatore della scuola di psicologia storico-culturale23.
E stato definito dal filosofo Stephen Toulmin “Il Mozart della psicolo-
gia”24… Una definizione certamente appropriata e geniale, che fotografa il
pensiero del grande studioso russo Vygotskij, morto giovanissimo nel 1934
e rimasto a lungo nell’ombra, nonostante l’originalità delle sue intuizioni.
Infatti l’Occidente scoprì Vygotskij solo nel 1962 quando Bruner pubblicò
la traduzione americana di “Pensiero e linguaggio”. Sembra incredibile,
ma molte opere di Vygotskij rimasero inedite fino agli anni ‘80, quando co-
minciarono ad essere pubblicate e divennero una vera miniera di idee per
gli studiosi. Secondo Vygotskij, lo sviluppo della persona nasce dal rap-
porto tra l’individuo e l’ambiente. Partendo da questa considerazione ela-
borò la teoria interazionista, che costituisce una vera rivoluzione nella
psicologia. La prima formulazione sistematica della sua teoria venne ela-
borata all’interno degli Studi sulla storia del comportamento (1930), opera
divisa in tre parti, ognuna delle quali è assegnata allo studio delle funzioni
psichiche degli animali, del bambino e dell’uomo. Prima di tutto si nota
un’impostazione evolutiva, sia in senso filogenetico (dall’animale all’uomo

22 Psychiatry Online, American Journal of Psychiatry, Vladimir Bechterew, 1857-1927. 
23 г.”ISBN 5-244-00549-9 “All_language_icon_child_templates” Log/2013 October 12”See
Tfd” (Russian) ipnosi. Telepatia (Monografia), V.M.Bekhterev, pubblicato di “Pensiero”,
Mosca 1994. Март 2006 Marzo 2006 La coscienza tra “qui” e “là” (esperimenti con l’ipnosi-
anchilosante).
24 Moroz, Oleg 1989. “The Last Diagnosi: un’analisi plausibile che ha bisogno di ulteriori
verifiche”. Review Sovietica 30, 6 ed. p. 82-102. Hergenhahn,BR,2009. Cengage Learning.
Hergenhahn, BR (2009). Introduzione alla storia della psicologia, Sesta Edizione. Il com-
portamentismo pp. 394-397. Wadsworth Cengage Learning. ov, V.P., Bechterew. Mosca,
1947. Miasishchev, V.N., “K 100-letiiu così dnia rozhdeniia V.M., Bekhtereva 1857-1957.
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e relativi rapporti tra i comportamenti) che ontogenetico (dal bambino al-
l’uomo e relativi rapporti), che dimostra una continuità strutturale e fun-
zionale ed allo stesso tempo momenti critici che distinguono i vari
comportamenti. Ad esempio, i processi fisiologici e comportamentali sono
comuni sia alla specie animale che a quella umana, ma se per i primi costi-
tuiscono l’unità fondamentale di comportamento, per i secondi risultano
essere solo i processi più elementari. Questo notevole “salto” nelle moda-
lità di interazione con l’ambiente dipende dalla capacità dell’uomo di ap-
prendere, dal contesto sociale, l’uso di strumenti, intesi sia in termini di
utensili, che in termini di simboli, come il linguaggio.

Fu proprio sulla base dei processi del pensiero e del linguaggio che Vy-
gotskij elaborò una teoria che ancora oggi rappresenta un punto di riferi-
mento fondamentale:

0 anni – Il linguaggio (forme primitive come lallazioni o suoni analoghi)
e il pensiero (intelligenza sensomotoria adoperata per problem-sol-
ving e adattamento all’ambiente) hanno radici genetiche differenti
(completa indipendenza).

1½ – 2 anni – Pensiero e linguaggio cominciano ad interagire (il bam-
bino impara che ogni oggetto ha un nome e quindi usa la parola come
simbolo); il linguaggio diventa strumento per comunicare agli altri la
propria attività di pensiero: Linguaggio interpersonale comunicativo.

4 anni – Il linguaggio acquista una nuova funzione: quella di regolare il
comportamento (di fronte ad un problema difficile, il bambino “ri-
corda” a se stesso, a voce alta, le operazioni che deve compiere): Lin-
guaggio interpersonale egocentrico o privato.

7 anni – Il linguaggio privato diventa Linguaggio interiore attraverso
l’interiorizzazione della funzione regolativa (il bambino differenzia
il linguaggio verso se stesso da quello rivolto agli altri e riesce a pen-
sare a parole in silenzio); la comunicazione interpersonale diventa
comunicazione interpersonale25.

Da queste quattro fasi di sviluppo, si denota che il linguaggio egocen-
trico rappresenta una vera e propria transizione dalla funzione interpsichica
(sociale – mette in rapporto una persona con l’altra) alla funzione intrapsi-
chica (personale – permette di regolare dall’interno pensiero e comporta-
mento). Per la teoria storico-culturale26 il linguaggio è una funzione psichica

25 V.M. Bekhterev, I lavori selezionati sulla psicologia sociale, Mosca, 1994.
26 Redditizia G.L., Lifanova T.M., Lev Vygotskij Semenovich. Mosca, 1996. V.A.Nikonov
Dizionario cognomi russi. M Toulmins: Il Mozart di Psicologia L’NewYorkRivedere. 1978.
Settembre. Numero 28, p. 51-57. L.S., Vygotskij, Opere, in 6 voll 3. M. Education, 1983.
“Pensiero e linguaggio” (cap. III, XVII).
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complessa ed innata, ma il suo concreto sviluppo necessita dell’interazione
tra ambiente social-culturale ed individuo; quanto è appreso, viene pro-
gressivamente interiorizzato e costituisce regole, strategie e contenuti del-
l’attività psichica. Vygotskij inoltre stabilì l’esistenza di una notevole
differenza tra linguaggio interiore, frammentario e abbreviato, e linguaggio
esteriore, più disteso e completo. Successivamente all’anno 1935 la scuola
storico-culturale visse un rallentamento dovuto alla svolta politico dello sta-
linismo; la sua ripresa avvenne nella seconda metà degli anni ‘50, attra-
verso l’opera degli altri principali esponenti appartenenti allo stesso gruppo
moscovita di Vygotskij27.

Sabina Spielrein Naftulovna 7 novembre 1885, 14 agosto,1942; fu un
medico russo e una delle prime donne psicoanaliste. Lei è stata, in succes-
sione, dapprima paziente, poi studente, quindi collega di Carl Gustav Jung.
Ha anche incontrato, corrispondeva, ed ebbe un rapporto collegiale con Sig-
mund Freud. Uno dei suoi più famosi analizzandi fu il famoso psicologo
svizzero dell’età evolutiva Jean Piaget 28. Lavorò come psicoanalista e do-
cente in Svizzera e in Russia. Il suo più influente lavoro pubblicato più co-
nosciuto e forse nel campo della psicoanalisi fu il saggio dal titolo “La
distruzione come causa del divenire”, scritto in tedesco nel 191229. Nel 1923
Sabina Spielrein Naftulovna ritornò con la famiglia in Russia e assieme a
Vera Schmidt fondò un asilo infantile a Mosca, chiamato “l’Asilo Bianco”,
dal momento che le pareti e i mobili erano tutti dipinti di bianco. L’istituto
era fondato su principi molto moderni per l’epoca e cercava di far crescere
i bambini e le bambine come persone libere. Esso venne però chiuso tre
anni dopo dalle autorità sovietiche, con l’accusa di praticare principi edu-
cativi contrari alla dottrina del partito (in effetti Stalin iscrisse all’Asilo
Bianco, sotto falso nome, anche il proprio figlio Vasily)30. Nel 1942, du-
rante l’invasione tedesca fu uccisa dai soldati nazisti nella sua città natale,
Rostov sul Don, assieme alle figlie Renata (30 anni) ed Eva (18 anni).

Alexandr Romanovich Luria nato a Kazan il 16 Luglio 1902 14 Ago-
sto 1977, famoso neuropsicologo e psicologo sovietico dello sviluppo31. Fu

27 Razmyslov P. O “teoria storico-culturale della” psicologia di Vygotskij e Luria , il libro e
la rivoluzione proletaria.1934. Numero 4, pag. 78-86 “Pensiero e linguaggio” (cap.III, XVII)
L.S. Vygotskij, Opere, in 6 voll 3. M. Education, 1983.
28 Yasnitsky A.(2012). “Revisionist Revolution in Vygotskian Science: Toward Cultural-
Historical Gestalt Psychology. Guest Editor’s Introduction. Journal of Russian and East Eu-
ropean Psychology, vol. 50, no. 4, July-August 2012, p. 3-15.
29 S. Richebächer, S. Spielrein, Un quasi crudele amore per la scienza, Biografia, Zurigo.
30 Vidal, F. (2003). “Sabina Spielrein, Jean Piaget-going modo loro (P. Bennett, Trans.)”. In
Covington, C.,Wharton, B. Sabina Spielrein: Forgotten Pioneer di Psicoanalisi. New York.
31 S. Spielrein, Die Destruktion als Ursache des Werdens, Jahrbuch fur psychoanalytische
und psychopathologische For-schunqen, vol. IV, Leipzig-Wien 1912; tr. it., in Giornale sto-
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uno dei fondatori della psicologia storico-culturale e un leader del Circolo
Vygotskij. A parte il suo lavoro con Vygotskij, è ampiamente conosciuto
per il suo successivo studio su due casi psicologici straordinari: quello su
di un uomo con una memoria molto avanzata, pubblicato da “La mente di
un Mnemonist”, e quello su di un uomo con trauma cranico, pubblicato
come “L’uomo con un mondo perduto”. Mentre era studente a Kazan, fondò
l’Associazione Psicoanalitica di Kazan e scambiò lettere con Sigmund
Freud. Nel 1923, il suo lavoro con i tempi di reazione relativi a processi di
pensiero gli fece guadagnare una posizione presso l’Istituto di Psicologia di
Mosca. Vi sviluppò il “metodo combinato del motore”, che contribuì a dia-
gnosticare processi individuali di pensiero, creando il primo dispositivo di
lie-detector. Questa ricerca venne pubblicata negli Stati Uniti nel 1932 e in
russo per la prima volta solo nel 2002. Nel 1924, Luria incontrò Lev Vy-
gotskij, che lo avrebbe influenzato notevolmente. Insieme con Aleksej
Nikolaevič Leontiev, questi tre psicologi lanciarono un progetto di sviluppo
per una psicologia radicalmente di nuovo tipo. Questo approccio fuse “cul-
turale”, “storico” e psicologia “strumentale” ed è più comunemente deno-
minato attualmente come psicologia culturale-storica. Sottolineò il ruolo di
mediazione della cultura, in particolare del linguaggio, nello sviluppo di
funzioni mentali superiori a “ontogenesi e filogenesi32. Il lavoro di Luria
proseguì nel 1930 con le sue spedizioni psicologiche in Asia centrale. Sotto
la supervisione di Vygotskij, Luria indagò sui vari cambiamenti psicologici
(tra cui la percezione, il problem solving, e la memoria) che avvengono a se-
guito di sviluppo culturale delle minoranze “undereducated”, a seguito del
quale gli venne accreditato un importante riconoscimento per lo studio del
linguaggio. In seguito studiò fratelli e gemelli identici in grandi scuole resi-
denziali, per determinare l’interazione di diversi fattori di sviluppo umano,
culturale e genetico. Nei suoi primi lavori neuropsicologici alla fine del 1930,
così come in tutta la sua vita accademica del dopoguerra, si concentrò sugli
studi sull’afasia, concentrandosi sul rapporto tra linguaggio, pensiero e fun-
zioni corticali, ed in particolare sullo sviluppo di funzioni compensative per
l’afasia. Durante la seconda guerra mondiale Luria guidò un team di ricerca
presso un ospedale militare, alla ricerca di modi per compensare le disfun-
zioni psicologiche nei pazienti con lesioni cerebrali. Questo lavoro ha por-
tato a grandi progressi nel campo della neuropsicologia clinica33.

rico di psicologia dinamica, vol. 1, n.1, 1977 (Todesinstinkt, op. cit., p. 489. Cfr. H. Nunberg e
E. Federn (a cura di), Minutes of tlie Vienna Psychoanalitic Society, New York, International
Universities Press, 1974, vol. III. Lettere tra Freud e Jung, Torino, Boringhieri, 1974, p. 532-533.
32 Appignanesi L., Forrester J., Sigmund Freud e le sue donne, Milano, La Tartaruga, 2007.
33 E. Luria, Mio padre Luria, M. Gnosis, 1994, p. 67-232. Luria, AR Stages distanza percorsa.
Autobiografia scientifica. Mosca, 1982.
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Aleksej Nikolaevic Leontiev (Mosca 18 febbraio 1903, 21 gennaio
1979) fu uno psicologo sovietico di psicologia dello sviluppo e il fondatore
della teoria dell’attività. Leontiev lavorò negli anni tra il 1924 e il 193034 con
Lev Vygotskij e Alexandr Luria, collaborando allo sviluppo di una psicologia
marxista come risposta al comportamentismo e ponendo il focus sul mec-
canismo stimolo-risposta come spiegazione per il comportamento umano.
Leontiev lasciò il gruppo di Vygotskij di Mosca nel 1931, per andare a Khar-
kov. Continuò a lavorare con Vygotskij per qualche tempo, ma, alla fine, ci
fu una scissione, anche se continuarono a comunicare tra loro sulle questioni
scientifiche (Veer e Valsiner, 1991). Leontiev tornò a Mosca nel 1934; più
tardi, divenne il capo del Dipartimento di Psicologia presso la Facoltà di Fi-
losofia della Università Statale di Mosca. Nel 1966, Leontiev divenne il
primo decano della neonata Facoltà di Psicologia presso l’Università Sta-
tale di Mosca, dove lavorò fino alla sua morte, nel 197935. I primi lavori
scientifici di Leontiev vennero svolti nel quadro del programma di ricerca
storico-culturale di Vygotskij e incentrati sull’esplorazione del fenomeno
della mediazione culturale. Rappresentano questo periodo lo studio di Le-
ontiev sulla memoria mediata nei bambini e, negli adulti, lo sviluppo di
forme più elevate di memoria (1931)36. La scuola di ricerca di Leontiev si
basa sull’analisi psicologica approfondita del fenomeno di attività; lo svi-
luppo sistematico dei fondamenti psicologici della teoria dell’attività fu av-
viato nel 1930 a Kharkov con un gruppo di psicologi guidati da Leontiev,
che includeva ricercatori come Zaporozhets, Galperin, Zinchenko, Bozho-
vich, Asnin, Lukov, ecc. Nella sua forma più completa, la teoria dell’attività
è stata successivamente sviluppata e istituzionalizzata come la principale
dottrina psicologica in Unione Sovietica nel dopoguerra; in seguito Leon-
tiev si trasferì nuovamente a Mosca, dove prese una cattedra presso l’Uni-
versità Statale di Mosca. Per Leontiev, l’attività è costituita da quei processi
“che realizzano la vita reale di una persona nel mondo oggettivo da cui è cir-
condato, il suo essere sociale in tutta la ricchezza e la varietà delle sue forme”
(Leontiev 1977). Il nucleo del lavoro del Leontiev sono i processi umani da
tre diversi punti di vista e livelli di analisi: Il “più alto”, il livello più gene-
rale è costituito dall’attività e dai motivi che la determinano. Al “interme-

34 Journal Yasnitsky A. Sulla storia della psicologia storico-culturale della Gestalt: Vygot-
skij, Luria, Koffka, PsyAnima, “Dubna” rivista Psychological. Psychological Journal of In-
ternational University di natura, la società e l’Uomo “Dubna”, 2012. n.1 p. 60-97.
35 Manuylova N. 2001_01/023.pdf”medico riabilitazione dei feriti negli Urali meridionali,
l’ospedale di evacuazione durante la seconda guerra mondiale. Bolletino dell ‘Università di
Chelyabinsk 2001. Numero 1.Serie 8. Economia, sociologia, lavoro sociale. p. 89-92.
36 Sviluppo della memoria, 1931 Restauro Movimento, Mosca 1945 (con Zaporozhets A.V.)
Schema di sviluppo della mente, M, 1947, Saggi sulla psicologia dei bambini, M., 1950.
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dio livello” ci sono le azioni ed i loro obiettivi associati, e il “più basso li-
vello” è l’analisi delle operazioni che servono come mezzo per il raggiun-
gimento degli obiettivi di ordine superiore37. Leontiev ha creato una vasta
scuola scientifica in psicologia; il suo lavoro ha avuto una forte influenza
su filosofi, insegnanti e persone di cultura in generale. Ha studiato una va-
sta gamma di funzioni mentali (percezione, pensiero, memoria, attenzione),
prodotto di esplorazione della coscienza e dell’identità. Il concetto di Le-
ontiev è stato sviluppato in varie branche della psicologia (generale, dei bam-
bini, educativo, medico, sociale), che ha a sua volta arricchito di nuovi dati.
L’attività principale di Leontiev e la sua influenza decisiva sullo sviluppo
della mente del bambino sono state la base per il concetto di periodizzazione
di sviluppo mentale dei bambini.

“Evoluzione” della psicologia in Unione Sovietica

Come abbiamo visto nel capitolo precedente, fino alla Rivoluzione bol-
scevica la psicologia aveva una ricca tradizione in Russia e fu uno dei primi
Paesi che accolsero le idee psicoanalitiche, ancor prima che la psicoanalisi
fosse accettata, o conosciuta, in molte nazioni occidentali.

A partire dai primi anni ‘20 del XX secolo, in stretta relazione con le
trasformazioni sociali e politiche prodotte dalla Rivoluzione bolscevica del
1917, le idee psicologiche conobbero il loro momento di massima diffu-
sione ed influenzarono sia il pensiero filosofico che la pedagogia sovietica.
La psicologia era percepita da bolscevichi come una scienza nuova, di-
rompente e di rottura con la tradizione. Diversi seguaci della psicoanalisi
erano anche dei partigiani della rivoluzione bolscevica, la quale si adope-
rava per fare sorgere dalle rovine dello zarismo e della grande guerra una
società diversa, equa, che potesse realizzare certi valori “etici” e garantire
un livello di vita migliore. Si sviluppò una tradizione di ricerca che si pro-
poneva di fondare una nuova psicologia sulla base dei principi del marxi-
smo e del materialismo storico. Rispetto alle altre prospettive psicologiche
maturate nei primi decenni del novecento, questo orientamento teorico si ca-
ratterizzava quindi per una scelta filosofica di fondo che non era né il posi-
tivismo, né la fenomenologia, né il pragmatismo, ma una filosofia che
“stando alle parole di Marx” aveva lo scopo non solo di conoscere il mondo,
ma soprattutto quello di trasformarlo38. Questa prospettiva assumeva come

37 Plehanov V.I. Lenin, La diffusione del marxismo in Russia, la formazione della socialde-
mocrazia russa, p. 97-102. Mosca 1929.
38 La prospettiva storico-culturale, Vygotskij, 1927 p. 387. Le principali correnti della psi-
cologia contemporanea, L. Vygotskij, S. Gellershteyn, B. fingert, M. Shirvindt p.220-225.
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principio di partenza che la psiche non è un’entità ideale, come la res cogi-
tans di Descartes, ma un prodotto dell’evoluzione animale, divenuto fun-
zionalmente sempre più complesso sotto l’influenza dei fattori storici,
sociali e culturali. Si tratta quindi di una prospettiva che privilegia in primo
luogo la dimensione storico-culturale nello studio della psiche umana. Allo
stesso tempo, il richiamo marxiano e leninista ad una scienza che operi at-
tivamente e concretamente per la trasformazione della società comporta che
questa prospettiva sia “critica” verso concezioni ritenute conservatrici e rea-
zionarie. Di conseguenza la verifica della teoria non si limita all’indagine
empirica, ma ricerca immediatamente una ricaduta nel campo delle rela-
zioni sociali, nel lavoro, nella scuola, dell’educazione, della politica. Non
è dunque né una psicologia da divano (psicoanalitica), né una psicologia
da laboratorio (fenomenologica o comportamentista); è una psicologia che
si confronta con i problemi di carattere psicologico di un preciso contesto
storico e sociale, che fa i conti con la prassi; ha questo proposito Vygotskij
dirà che: “L’urto con la pratica obbliga la psicologia a una ricostruzione dei
suoi principi in modo che essi reggano alla prova della pratica”39. È in que-
sto senso “prassico”, che tale prospettiva si definisce “critica”. Essa inoltre,
sottolinea l’importanza che sempre più la psicologia assume nel mondo
contemporaneo, in quanto scienza umana che può servire da strumento di
controllo dello sviluppo psichico individuale, nel momento in cui ne stabi-
lisce i criteri normativi. La psicologia può essere quindi una scienza al “ser-
vizio delle classi dominanti”, ma anche una scienza che smaschera il
condizionamento che la società opera sulla personalità.

L’approccio alle teorie psicoanalitiche da parte dei dirigenti bolscevi-

chi

Con la Rivoluzione d’ottobre si verificò una profonda trasformazione
nella cultura e nella scienza russa. In realtà nell’U.R.S.S degli anni venti
fiorì un interessante movimento scientifico e terapeutico, sotto l’ombrello
del partito. Tutte le risorse del Paese che non erano state distrutte vennero
mobilitate in una forte carica ideologica. Inizialmente Lenin accolse la psi-
coanalisi come un antidoto al “pensiero borghese”: il suo governo fu il
primo al mondo a riconoscerla come una “scienza” e a sostenere i medici
che la praticavano con sussidi statali40. In più occasioni mostrò interesse

39 N.R. Prokopenko, A.A. Soloviev. Archivi di Stato e di partito, URSS p. 88.
40 Opere di V.I. LENIN 1920 V.15. pp. 208-211. “I compiti del proletariato nella rivoluzione
attuale”.
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per lo sviluppo delle scienze psichiche: per Lenin la psicologia poteva gio-
care un ruolo fondamentale in chiave rivoluzionaria e di costruzione di un
nuovo ordine sociale. Aiutava a capire meglio le repressioni energetiche
psichiche imposte dalla società borghese, che frenavano la rivoluzione; con-
sentiva inoltre di comprendere i fenomeni sociali che si innescano in una so-
cietà post rivoluzionaria e a risolvere i relativi traumi che si generano nel
processo, minimizzandone l’impatto per gli individui e per la collettività in
generale. Occorreva che la psicoanalisi studiasse i processi psichici, incon-
scio e conscio, delle condizioni di alienazione sociale e lavorativa nelle
quali il proletariato era costretto a vivere e scandagliasse il potenziale di li-
berazione di energia psichica creativa che la distruzione di tali vincoli di
alienazione, tramite un processo rivoluzionario, poteva generare41. Lev Trot-
sky, grande leader bolscevico, sviluppò un interesse particolare per gli
aspetti culturali e di vita quotidiana connessi ad una rivoluzione socialista
e condensati nel suo libro “La rivoluzione mondiale”, ponendosi specifici
interrogativi, quali ad esempio quelli relativi alla rapida dissoluzione dei
legami familiari tradizionali nella Russia post rivoluzionaria, all’esigenza
di far progredire il linguaggio ed i rapporti sociali quotidiani, all’educa-
zione socialista, interrogativi che non potevano non trovare una naturale
connessione con problemi di tipo psicologico, e quindi esimersi dal ragio-
nare sulle problematiche e sulle metodologie che la psicoanalisi e la psico-
logia sociale offrivano. Trotsky fu favorevole alla psicoanalisi freudiana
anche se non sempre ne capì a fondo tutti gli aspetti (egli stesso, nella sua
corrispondenza con Reich, si dichiarò poco a conoscenza delle discipline
psicoanalitiche). Naturalmente il suo metodo materialista lo portava a pri-
vilegiare alcune tecniche42 – come quelle riflessologiche, sviluppate dagli
esperimenti di Pavlov – che fossero immediatamente in grado di connet-
tere la reazione comportamentale a stimoli meramente fisiologici. Trotsky
era dell’idea che la teoria di Freud fosse del tutto materialista. Aveva spinto
affinché lo psicologo russo Pavlov integrasse il suo pensiero con le sco-
perte freudiane: in un discorso del 1932 a Copenhagen, Trotsky dichiarava
che “... Grazie al genio di Sigmund Freud, la psicoanalisi ha sollevato il co-
perchio di quello che viene poeticamente definito come animo umano”43.
Con l’approccio dei Soviet nel 1921, si ricostituì a Mosca una Società Psi-
coanalitica che contava inizialmente otto membri e che svolgeva, pro-

41 Leon Trotsky. repubblica sovietica e il mondo capitalista. parte I. Il periodo iniziale di or-
ganizzazione delle forze. Leon Trotsky. Opere. Volume 17, Part 1. Mosca-Leningrado 1926. 
42 M.Konitzer, Reich, Erre Emme editore, p. 178.
43 Nikolai Fedorovich Janicki (manoscritto collezione: Vera F. Schmidt (Yanitskaya.) La
vita e l’opera Memorie Atti M., 1970, articolo di: Vera F. Schmidt istruzione, Pre-scuola
1974, numero 9, pp. 27-31.
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grammaticamente, la sua attività secondo tre indirizzi: artistico-psi- colo-
gico, medico e pedagogico. Qui ritroviamo i nomi di Moisey Vladimiro-
vich Wulff e Ivan Dimitrievich Ermakov, che assieme ad Alexandr
Bernstein, psichiatra, costituivano gli elementi di formazione medica. Nel
1922 Vera Schmidt diede vita al leggendario esperimento dell’Asilo psi-
coanalitico di Mosca, al quale, per un certo tempo, partecipò anche la
Spielrein. Tra i bambini dell’asilo vi era lo stesso figlio della Schmidt e, se-
condo alcune testimonianze, anche il figlio di Stalin. Inizialmente questo
tentativo era coerente con l’atmosfera post-rivoluzionaria e con l’aspira-
zione a creare un uomo nuovo in una società nuova44.

Sempre nel 1922 Ermakov e Wulff fondarono un Istituto Psicoanalitico
Statale che, in primo luogo, incorporò l’asilo psicoanalitico in cui era im-
pegnata in quel periodo Vera Schmidt; in seguito avviarono un ambulato-
rio psicoanalitico diretto dallo stesso Wulff. L’Istituto Psicoanalitico
sovietico era il terzo centro di formazione e di attività psicoanalitica dopo
quelli di Berlino e di Vienna. Nel 1924 l’Istituto propose un programma di
dieci seminari ed organizzò dei corsi supplementari presso l’Università e la
Clinica Psichiatrica. Lo stesso Ermakov iniziò a Mosca la pubblicazione di
una collana intitolata “Biblioteca di psicologia e psicoanalisi”, che sa-
rebbe proseguita fino al 192945.

In quel periodo vi furono delle straordinarie intuizioni, come quelle di
Alexsandr Pevnitskij, il quale applicò l’analisi al trattamento degli alcolisti
nelle “Società della sobrietà”; o il lavoro della Rosenthal, pubblicato nel
1919, “Il tormento e l’opera di Dostoevskij”46, nel quale ella sostenne l’ori-
gine affettiva dell’epilessia da cui era affetto il grande romanziere. Sabine
Spielrein nel 1923, anno in cui lei si trasferì definitivamente nell’Unione So-
vietica, scrisse il suo ultimo lavoro: “Disegni infantili a occhi chiusi e
aperti”, pubblicato nel 1931 sulla rivista Imago. Altri illustri psicologi che
inizialmente furono stimolati dal soviet e che parteciparono al movimento
psicoanalitico bolscevico furono: Lev Vygotskij, che fu membro della So-
cietà Psicoanalitica dal 1924 al 1930, pur in rapporto dialettico con la teo-
ria freudiana; il celebre Aleksandr Lurija, il quale, dopo il ritrovamento
delle carte relative all’esperienza psicoanalitica in Russia, si rivelò come
uno dei primi e più importanti psicoanalisti dell’Unione Sovietica, in qual-
che modo costretto ad una drammatica abiura nel momento in cui la teoria
freudiana divenne sgradita alle alte sfere del Partito; Pavel Petrovich Blon-

44 Vasilyeva N., Psychoanalysis in Russia: The Past, the Present and the Future, in “Amer-
ican Imago”, vol. 57, n. 1, 2000.
45 T. Rosenthal, La psicoanalisi in Russia e nell’Unione Sovietica dal 1909 al 1930, M.,
1976, in Critique, tome XXXII, n.346,M.1976.
46 P.P. Blonsky, Filosofia Moderna, Moska, 1918-1922, p. 43.
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sky, uno dei massimi esponenti della pedagogia sovietica, docente presso
l’Accademia Krupskaja per l’educazione comunista ed altri svariati istituti
per la formazione pedagogica dell’Università di Mosca: Blonsky manife-
stava l’entusiasmo per la rivoluzione bolscevica dicendo: “Penso d’essere
stato fortunato per aver vissuto nell’epoca della Rivoluzione d’ottobre. Epo-
che del genere costringono a riflettere categoricamente su tutto, pongono
tutto in discussione e mettono a nudo le stesse fondamenta”47.

Freud e il marxismo-leninismo

Il problema dei rapporti tra psicologia e marxismo si pose immediata-
mente dopo la rivoluzione del 1917. Il libro collettivo Psicologia e marxi-
smo, curato nel 1925 da Konstantin Nicolaevich Kornilov, rappresenta il
primo contributo sistematico nell’ambito del progetto sviluppatosi in quegli
anni per la fondazione di una psicologia marxista. Nel libro venivano ana-
lizzate le teorie psicologiche contemporanee e se ne riscontrava l’accordo con
i principi del materialismo storico e del materialismo dialettico, la cui co-
noscenza veniva approfondendosi con la pubblicazione, in quello stesso pe-
riodo, di nuovi testi, quali “La dialettica della natura” di Engels, i “Quaderni
filosofici di Lenin” e i “Manoscritti economico-filosofici” di Marx. Tra le teo-
rie psicologiche, quella che incontrò maggiore attenzione fu la psicoanalisi,
cui Lurija dedicò il saggio “La psicoanalisi come sistema di psicologia mo-
nistica”, incluso nel succitato libro del 192548. La psicoanalisi appariva, se-
condo Lurija, come la teoria che considerava lo sviluppo psichico condizio-
nato contemporaneamente da fattori biologici e fattori sociali. Era, in questo
senso, una teoria “monistica” della psiche; una teoria che riconosceva uni-
tariamente i fondamenti materiali (biologici e sociali) dei processi psichici.

Sulla base della opposizione alla psicoanalisi ed alla psicologia empirica,
Lurija mirava a dimostrare che la psicoanalisi era molto più in linea con il
marxismo che la vecchia psicologia tradizionale. In contrasto con l’indagine
dal 1923, Luria si mostrò un convinto sostenitore della psicologia marxista
e la psicoanalisi si presentava come un opportunità o, meglio, una necessità
del marxismo49. Altri psicologi trattarono contestualmente la stessa tema-

47 K.N., Kornilov Moderna psicologia e marxismo, Sotto la bandiera del marxismo. 1923.
n.1. K.N., Kornilov La dottrina delle reazioni delle persone da un punto di vista psicologico
(“reactology”). Mosca, 1923. Kornilov stato K.N.Sovremennoe della psicologia in URSS,
Sotto la bandiera del marxismo. 1927, n. 10-11.
48 Luria, Psicoanalisi come sistema di psicologia monista. Psicologia e marxismo, ed. Kor-
nilov. L. B., 1925, p. 47-80.
49 W. Reich, La rivoluzione sessuale, 1936, traduttore E. Albites Coen; ed.Massari, 1992.
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tica; tra essi citiamo B. Bychovskij, autore di “Sui fondamenti metodologici
della teoria psicoanalitica di Freud” 1923; A.V. Zalkind, con il suo “Freu-
dismo e marxismo” 1924; V. Jurinets e il “Freudismo e marxismo” 1924;
B.D. Fridman, con “Le concezioni psicologiche fondamentali di Freud e la
teoria del materialismo storico” 1925; V.N. Volosinov con “Freudismo”
del 1927; I.D. Sapir con “Freudismo e marxismo” del 1926 e “Freudismo,
sociologia, psicologia” del 1929. Nel saggio del 1929 Sapir esprimeva una
critica netta nei confronti del “freudismo”, considerato come una nuova
concezione borghese che riduceva il mondo psichico umano a forze biolo-
giche innate, senza tener conto adeguatamente dei fattori sociali. Questo
saggio, come molti altri sul rapporto tra freudismo e marxismo, era apparso
sulla rivista “Sotto la bandiera del marxismo”, di cui esisteva una versione
tedesca con lo stesso titolo “Unter dem Banner des Marxismus”, un perio-
dico molto importante in quel tempo per i dibattiti sulla cultura e la scienza
contemporanea nell’ottica marxista. Il dibattito sulle caratteristiche ideolo-
giche della psicoanalisi e la loro adeguatezza ad una concezione marxista
dell’uomo e della società continuò nella seconda metà degli anni ‘20, por-
tando gradualmente alla scomparsa del movimento psicoanalitico nei primi
anni ‘30.

I punti d’incontro tra freud e il marxismo nell’occidente

Negli anni ‘20 e ‘30 vari psicologi cercarono di individuare i punti di in-
contro tra la teoria freudiana e il marxismo, con un orientamento noto con
il nome di “freudo-marxismo”. Il contributo più importante si deve a Wil-
helm Reich con le opere “Materialismo dialettico e psicoanalisi”, “Analisi
del carattere”, “Psicologia di massa del fascismo”. In riferimento alle
nuove esperienze educative attuate in Unione Sovietica, come l’Asilo di
Vera Schmidt, Reich propose un progetto rivoluzionario di educazione psi-
cologica, centrata sulla sessualità vissuta liberamente, senza le costrizioni
della società50. In Francia lo psicologo Georges Politzer elaborò un pro-
gramma di “psicologia concreta”, dedicata allo studio della psiche “del-
l’uomo concreto”, che cercava di riprendere alcuni elementi innovatori della
psicoanalisi. L’assimilazione teorica più profonda e articolata del pensiero
freudiano, comunque, fu compiuta dalla “scuola di Francoforte” fondata
nel 1923, dove si realizzò un progetto di integrazione tra la psicoanalisi e
il marxismo. I due membri più autorevoli furono i filosofi Max Horkheimer

50 Les Origines du caractère chez l’enfant. Les Préludes du sentiment de pesonnalité, Boi-
svin, Parigi, 1934, ristampato PUF, Paris, 1973.
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e Theodor W. Adorno, cui si affiancarono altri noti protagonisti della cul-
tura di quel secolo: il filosofo Herbert Marcuse, gli psicologi Erich Fromm,
Bruno Betteiheim e Marie Jahoda, lo scrittore e letterato Walter Benjamin,
e molti altri. Con l’avvento del nazismo i membri dell’istituto, in gran parte
ebrei e socialisti, furono costretti ad emigrare negli Stati Uniti. Le indagini
svolte dalla “scuola di Francoforte” si concentrarono in partenza sui pro-
cessi e sulle strutture sociali che mediano la trasmissione dei valori e delle
regole di una determinata società. “Teoria critica” fu chiamata l’imposta-
zione della scuola di Francoforte, per la quale l’indagine conoscitiva sulla so-
cietà contemporanea deve unirsi ad un progetto di trasformazione sociale e
civile. Oggetto principale di indagine fu la famiglia, in quanto cardine di
questa trasmissione del sociale nell’individuale (Studi sull’autorità e la fa-
miglia, a cura di Max Horkheimer, 1936). Un altro esempio di integrazione
tra psicologia e marxismo è rappresentato dall’opera di Henri Wallon, psi-
cologo francese eccentrico rispetto al mondo accademico ufficiale, anch’egli
membro del Partito comunista. Nelle sue opere di psicologia dello sviluppo
“Les origines du caractère chez l’enfant”, 1934; “L’évolution psychologique
de l’enfant”, 1941; “Les origines de la pensée chez l’enfant”, 1945, Wallon
sostenne una concezione “dialettica” della psiche, secondo la quale la psiche
umana sarebbe il prodotto di una interazione dinamica tra fattori biologici e
sociali durante lo sviluppo infantile51. Alla finezza delle analisi dello svi-
luppo dei processi psichici più complessi (come nell’articolo “La conscience
et la conscience du moi” del 1921), in Wallon non si accompagna un esame
altrettanto profondo dei fondamenti teorici della nuova psicologia marxista,
quale si trova in Vygotskij. In effetti la psicologia marxista di Wallon si muo-
veva nella scia di quel prodotto ibrido della psicologia pavloviana. La ferma
difesa del pavlovismo come l’autentica psicologia oggettiva si scontrava in-
fatti con l’esigenza di un aggiornamento nei confronti sia delle nuove teorie
fisiologiche che stavano emergendo in quel periodo, sia delle teorie psico-
logiche sovietiche (nella linea di Vygotskij-Leontiev o in quella di Rubin-
stejn), che avevano criticato il riduzionismo pavloviano.

Psicologia e repressione ad opera di Stalin, l’uomo d’acciaio

Il clima cambia dopo la morte di Lenin, avvenuta nel 1924, quando in-
comincia la stabilizzazione dittatoriale del potere Stalinista, con il rifiuto di

51 Maggio, Kruscev Nikita. 1956. Relazione del Comitato Centrale del Partito Comunista del-
l’Unione Sovietica per il XX Congresso del Partito ([1956]) Mosca: Foreign Languages   Pu-
blishing House.
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qualsiasi novità, sentita come minacciosa; ne consegue quindi un clima di
terrore, con la persecuzione e la deportazione in massa, che ha lasciato
un’impronta profonda su tutti gli aspetti della società. È stata riscontrata nel
successivo sviluppo della scienza la sconfitta di molte direzioni di ricerca
promettenti, con la messa all’angolo del personale accademico. Il soggetto
principale della psicologia nella scena politica sovietica era Leon Trotsky:
egli aveva contatti personali con gli analisti russi e con quegli occidentali
e difese ripetutamente le organizzazioni psicoanalitiche moscovite dalle
strutture burocratiche ufficiali. Trotsky era il leader dell’opposizione di cen-
tro sinistra, e con l’ascesa di Stalin ostilità del regime cresce, tutti quelli as-
sociati con Trotsky erano con lui in grave pericolo, comincia la lotta anti-
trotskysta52. Nel 1925, per decisione del Soviet, vennero chiusi l’Istituto
psicoanalitico Statale e l’asilo psicoanalitico di Mosca. La critica e il di-
battito sulla possibilità di coniugare il marxismo con il freudismo conti-
nuarono fino al 1930, ma l’opposizione è stata schiacciata, Trotsky era stato
rimosso da tutti gli incarichi e mandato in esilio. Nel 1927 Moisey Wolfe53

partì per un viaggio a Berlino, lasciando la Russia per non farvi mai più ri-
torno. Nel 1933 egli si recò in Palestina, dove sarà uno dei fondatori della
società psicoanalitica palestinese.

Nel 1927 Freud, in una lettera a Nicolai Osipov, scrisse: “... Gli anali-
sti nella Russia sovietica stanno attraversando tempi duri. I bolscevichi si
lamentano che la psicoanalisi è ostile al loro sistema; oltre al carattere pu-
ramente politico, quali motivi hanno portato alla distruzione della psicoa-
nalisi in Unione Sovietica?”54. La risposta di Osipov fu: “La priorità del
collettivo sull’individuo, il controllo statale sulla iniziativa civile, le rela-
zioni sociali basate sulla paura e l’umiliazione, non la libertà e la fiducia,
queste sono le caratteristiche di un regime totalitario in Unione Sovietica.
I bolscevichi, che sono venuti fuori dal nascondiglio e sono arrivati   al po-
tere con la violenza, sembrano avere sperimentato l’orrore di tutto ciò che
è nascosto e inaccessibile al controllo dello Stato. Il concetto di inconscio,
la privacy della conversazione analitica, le associazioni professionali come
una condizione necessaria per lo sviluppo di pratiche di analisi, tutto que-
sto era un pericolo per il Potere Sovietico. Nella terra dei bolscevichi il
pensiero indipendente non era il benvenuto; così la psicoanalisi, che, come

52 Sedov, Leon. 1980 [1936]. il libro rosso su i processi di Mosca, Londra: New Park Pu-
blications.
53 Freud, Ossipov e la psicoanalisi di migrazione Briefwechsel 1921-1929 da Sigmund Freud
e Nikolaj J. Ossipov, a cura di Eugenia Fischer, René Fischer, Hans-Heinrich Otto e Hans-
Joachim Rothe Frankfurt-am-Main: Brandes & Apsel 2009 ,p.268.
54 Lurija, Aleksandr R. 1979. The Making of Mind: un conto personale di Psicologia So-
vietica. Cambridge: Harvard University Press.
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metodo che promuove la liberalizzazione del pensiero, non si adatta alle
condizioni socio-politiche prevalenti”. Questa risposta gli costò la vita:
poco dopo Nicolai Osipov venne arrestato con l’accusa di essere “il ne-
mico del popolo” e dopo pochi anni mori in un Gulag. Nel 1932, Lev Vy-
gotskij, con Luria55, effettuarono una spedizione in Uzbekistan per
investigare i cambiamenti in atto nel modo di pensare delle persone il cui
stile di vita derivava direttamente dal feudalesimo, mentre venivano collo-
cati in una moderna economia pianificata: era un’occasione unica per os-
servare la psicologia culturale in azione. Questi autori scoprirono che anche
una limitata esperienza di insegnamento o di agricoltura collettiva portava
con sé un drastico cambiamento nel modo di pensare della gente. Alcuni
passaggi nella metodologia di Luria e la sua particolare interpretazione dei
risultati non vennero compresi e accettati dagli organi ufficiali dello Stato.
I dati vennero interpretati come un insulto per la nazione sovietica e, di con-
seguenza, Vygotskij e Luria subirono un pesante attacco politico. Il pro-
blema era delle differenze culturali nell’apprendimento e nella cognizione.
Nell’Unione Sovietica non si poteva neanche discutere di differenze di ap-
prendimento, perché tutti erano uguali. Per questo Vygotskij e Luria vennero
denunciati e la lettura dei loro scritti vietata. Il direttore dell’istituto dove
lavoravano, Solomon Grigorievich Levit, fu condannato e giustiziato56.
Nello stesso anno, Luria uscì dalla Società psicoanalitica russa, rinunciando
alla psicoanalisi e trasferendosi in qualità di medico neurologo in un ospe-
dale vicino a Mosca. Nel giugno del 1934 Lev Vygotskij morì a trentotto
anni, ufficialmente di tubercolosi. Il giorno successivo la polizia segreta
entrò in casa sua e requisì le sue carte. Perché la polizia segreta fosse inte-
ressata a Vygotskij nessuno fino ad oggi ha voluto dirlo; fatto sta che subito
dopo la sua morte ebbe inizio l’opera di ricostruzione della sua figura, che
lo allontanò sempre di più dal Vygotskij reale57.

Vittoria finale dello stalinismo sul freudismo

I filosofi marxisti sovietici attaccarono duramente i “revisionisti austro-
marxisti”, condannando contemporaneamente quasi tutte le teorie da loro

55 Generale Records Ufficio sotto il Consiglio del Ministero dell’URSS Archivio Centrale
dello Stato,Sulla riabilitazione delle vittime della repressione politica. fond n. 97 opis. 25.
Fu arrestato e condannato a morte con la condanna falsa per terrorismo e spionaggio, giu-
stiziato 1938. Fu riabilitato postmortem 1956.
56 Redditizia G.A, Lifanova T.M., L.S. Vygotskij, Vita. Attività, Mosca 1996. p. 426.
57 Aron Borisovich Zalkind Polovoie vospitanie M.1930. Miller Freud and the Bolcheviks,
Yale, 1998, p. 102.
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gradite, compresa la psicoanalisi. In senso lato, questi attacchi afferivano
alla fazione impegnata in ambito scientifico nella lotta al “trotskysmo”. Del
resto, questa fazione estremista criticò e cancellò dal panorama sovietico la
maggior parte del patrimonio di ricerche della scienza moderna, come la
teoria della relatività di Einstein e la moderna biologia. L’attacco alle con-
cezioni psicoanalitiche e a molte delle teorie psicologiche si protrasse per
anni; in particolare, al Congresso sul Comportamento umano del 1930 il
discorso tenuto da Aron Borisovich Zalkind ridicolizzò l’insieme del la-
voro freudiano e sostenne che il suo punto di vista sul comportamento
umano era totalmente incompatibile con “la costruzione del socialismo”:
“Come possiamo utilizzare la concezione freudiana dell’uomo nella co-
struzione socialista? Abbiamo bisogno di un uomo socialmente “aperto”
che sia facile da collettivizzare, da trasformare velocemente ed in profon-
dità nel suo comportamento – un uomo che sappia mostrarsi solido, co-
sciente ed indipendente, ben formato politicamente ed ideologicamente
…”58. Sappiamo bene che significato avrebbero avuto realmente questa “for-
mazione” e questa “trasformazione”: rompere la personalità umana e la re-
sistenza dei lavoratori al servizio del capitalismo di Stato e del suo Piano
quinquennale. In questa visione evidentemente non c’era posto per le fi-
nezze e la complessità della psicoanalisi, che poteva essere utilizzata per di-
mostrare che il “socialismo” stalinista non aveva guarito le malattie
dell’umanità. Beninteso, il fatto che la psicoanalisi aveva goduto di un certo
grado di sostegno da parte di Trotsky, ora esiliato, veniva esagerato nel-
l’offensiva ideologica contro le teorie di Freud. La vittoria finale dello sta-
linismo contro il “Freudismo” fu sancita in una risoluzione del Comitato
Centrale del Partito Comunista, che il 4 luglio 1936 decretò59 una critica
severa contro tutti i principi antiscientifici borghesi, mise radicalmente fine
alla ideologia freudiana, proibì la psicoanalisi e vietò la pubblicazione e la
vendita delle opere di Freud60. Come risultato, non solo la psicoanalisi ma
anche le idee di tanti persone della cultura accademica, come le concezioni
storico-culturali di Lev Vygotsij, scomparvero dal panorama della psicolo-
gia sovietica. In una società che si andava ristrutturandosi con criteri auto-
ritari e permetteva la sopravvivenza solo di idee omologate, come avrebbero
potuto sussistere, per esempio, gli asili improntati alle concezioni psicoa-

58 Archivio di Stato della Federazione russa sulla storia Casi di agitazione antisovietica e
propaganda 1930-1956. F.8 documenti ops. 347.dal 1935-1956.
59 Anna Maria Pavanello Tatiana Rosenthal 1885-1921. In E. piume e Wittenberg G. a cura
di: Dal cerchio intorno a Freud. Frankfurt M.1992,103-107 dal tedesco Rosenthal significa
“rosa del deserto”.
60 Raikov nel cammino della vita: saggi autobiografici. Nei due libri. San Pietroburgo: Colo,
2011. Prince.1. p. 150.

185



nalitiche? Gli psicoanalisti scomparvero: alcuni emigrarono, altri finirono
tragicamente, come Tatiana Rosenthal61, che ufficialmente si suicidò, la-
sciando una figlia di sei anni; come Mihail Bechterev62, che morì in circo-
stanze misteriose poco dopo aver visitato il dittatore sovietico Stalin, al
quale aveva diagnosticato una sindrome paranoide (sembra proprio che
Stalin non avesse gradito il fatto di essere diagnosticato come: non sano di
mente). A partire dalla seconda metà degli anni trenta poi, la bufera sovie-
tica divenne talmente violenta e confusa che colpì non solo il movimento
psicoanalitico, ma addirittura gli avversari dello stesso pensiero freudiano.
Come dire: non si poteva più parlare dell’inconscio, neppure per dirne male.
Da allora, fino a dopo la seconda guerra mondiale, tutta la psicologia so-
vietica rimase sostanzialmente collocata all’interno del quadro della fisio-
logia pavloviana. Il motivo dell’apprezzamento di Pavlov da parte della
leadership bolscevica è che le sue teorie sui processi mentali e di appren-
dimento ben si sposavano con l’ideologia materialista-leninista, basata su
un forte darwinismo. Il potere sovietico riteneva che, indipendentemente
dall’atteggiamento politico dello scienziato (che non nascondeva la sua osti-
lità verso il nuovo regime), i suoi studi potessero essere di grandissimo in-
teresse per il proletariato e di forte sostentamento all’ideologia marxista.
La posizione di scienziati come Pavlov era privilegiata non solo in termini
economici, ma anche in termini di libertà; Pavlov infatti, oltre a manife-
stare pubblicamente la propria ideologia politica antimarxista, rifiutò addi-
rittura l’ammissione all’accademia delle Scienze a tre noti marxisti: il
filosofo Deborin, lo storico Lukin e il critico letterario Friče, considerati
semplici lacchè di Stalin. Nel 1929, in occasione di un incontro della Società
di Fisiologia, Pavlov affermò: “Noi viviamo sotto il dominio di un severo
principio: lo stato, l’autorità è tutto. La persona dell’utente è niente”. Più
tardi nella lettera a Bukharin scrisse: “Oh mio Dio! come è difficile per
una persona decente vivere in questo Paradiso Socialista”63. La storia del
confronto di Pavlov con il governo sovietico e molto interessante, hanno
cercato di intimidirlo, detenerlo, interrogarlo; i funzionari dal NKBD (KGB)
gli hanno confiscato la medaglia d’oro, il premio Nobel. Tuttavia, questo
premio garantiva una reputazione internazionale ad Ivan Pavlov e diven-
tava quindi una sorta di salvacondotto, fungendo da protezione dalle rap-

61 Samoilov V.O; Y.A Vinogradov Ivan Pavlov e Nikolai Bucharin. Dal Conflitto di Amici-
zia. 3namya, 1989. Numero 10, pp. 94-120, Esakov V.D., E. Pavlov era un russo. Scienza e
Vita, 1989, n.9, 10, p.78-85, 116-132. “Nutre la libertà di pensiero” e “Non uno io, penso
cosi”.
62 Manuale della storia del PCUS e dell’Unione Sovietica 1898-1965”, ed. Partizdat, Mosca,
1965. Nella pagina è riportato il libro dei protocolli dell’XI congresso.
63 K. Marx, F. Engels, Opere scelte, Editori Riuniti, Roma, 1969, p. 962.
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presaglie, e Pavlov diventa un “anti-sovietico in legge”, lui scrive al Co-
mitato Centrale del PKUS (sei mesi prima del suo discorso al Cremlino):
“La rivoluzione mi trova a 70 anni e la mia ferma convinzione che la du-
rata della vita umana è di 70 anni per i più robusti 80, ma quasi tutti sono
fatica e dolore (salmo 89); “così ho coraggiosamente e apertamente criti-
cato la rivoluzione e mi sono detto..! “Maledetti mi potete fucilare, la mia
vita è finita, e lo dirò quello che sempre ho voluto dire ...”!

Gli antenati dell’uomo sovietico, la sua nascita e formazione

Per Lenin la matrice dell’uomo nuovo, l’uomo sovietico, é stata intuita
prima della rivoluzione d’ottobre. Covato nelle viscere del cervello leni-
niano, nato dall’illuminismo occidentale, dall’evoluzionismo darwiniano e
dalle teorie marxiste, poi plasmato con terrore e sangue rosso nell’utero ri-
voluzionario bolscevico, collocato nel paradiso terrestre dell’Unione so-
vietica, cresciuto nell’asilo Trotskista, infine nutrito con le dottrine
materialiste dai padri del deserto rosso: così nasce l’uomo nuovo, l’ele-
mento primordiale della società bolscevica che, foraggiato, temperato e
moltiplicato sull’incudine rossa del Gulag, attraverso la mano d’acciaio Sta-
linista, forma il popolo prediletto, così come lo sognava il padre del prole-
tariato mondiale. L’uomo nuovo, l’uomo collettivo, creato per vivere con
entusiasmo futuristico64, avvolto nei piani quinquennali del programma stra-
tegico di produzione, lavora e studia per superare il mondo capitalista cor-
rotto e maledetto dalle filosofie marxiste. La pedagogia della creazione
dell’uomo nuovo si configura come volta a educare non semplicemente per-
sone obbedienti al regime, ma combattenti che si impegnino ad essere co-
struttori attivi dei nuovi valori promossi dal regime politico bolscevico.
Contemporaneamente si nota una forte spinta verso la ricostruzione del-
l’educazione, rendendola quanto più possibile tecnica e scientifica65. In una
fase più elevata della società comunista, dopo che è scomparsa la subordi-
nazione asservitrice degli individui alla divisione del lavoro, e quindi anche
il contrasto fra lavoro intellettuale e fisico; dopo che il lavoro non è dive-
nuto soltanto mezzo di vita, ma anche il primo bisogno della vita; dopo che
con lo sviluppo onnilaterale degli individui sono cresciute anche le forze
produttive e tutte le sorgenti della ricchezza collettiva scorrono in tutta la

64 Lenin, VIII Congresso del PCR (b). 18-23 marzo 1919, Opere complete cit., 5ª ediz., 38,
p. 125-215, Ottavo congresso del PCR (b). Protocolli, Mosca 1959, Storia del Partito co-
munista, Vol. 3, vol. 2, Mosca, 1968, cap. 13; Lenin Collection, Vol. 37, Mosca, 1970. Nella
foto, i delegati del VIII Congresso PCR (b) 1919: al centro si vedono Lenin e Stalin.
65 V.I Lenin, Opere complete, T.41, p. 301.
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loro pienezza, solo allora l’angusto orizzonte giuridico borghese può essere
superato, e la società può scrivere sulle sue bandiere: ognuno secondo le
sue capacità; a ognuno secondo i suoi bisogni! Questa frase, resa celebre
da Karl Marx, è in realtà presa dagli Atti degli apostoli (cfr. At 4, 35).

La pedagogia scientifica è apprezzata dal Soviet in quanto letta come
modalità per sostituire le idee formative collegate alla religione – e, più in
generale, l’etica – con dati ricavati dal reale, oggettivamente misurabili.
Non bisogna dimenticare che i marxisti hanno sempre attribuito grande peso
alla scientificità quale strada per liberarsi delle sovrastrutture ideologiche
proprie della società borghese.

N.K. Krupskaja, la moglie di Lenin, fu pioniere delle riforme nella pub-
blica istruzione. Come vice-commissario della Pubblica Istruzione, presi-
dente della Formazione Politico Centrale, presidente della sezione
scientifico-pedagogica del Consiglio Accademico di Stato (GUS), lavorò
per sviluppare i fondamenti teorici dell’educazione comunista, le basi della
formazione al lavoro e dell’istruzione politecnica, le attività per bambini e
le organizzazioni giovanili. Per Krupskaja l’obiettivo è quello di “sollevare
una generazione che avrebbe attuato la classe politica sulla strada della co-
struzione del socialismo, per giungere ad un’elevazione culturale, sociale e
politica delle masse, affinché si verificasse la costituzione di una società
comunista, in cui scomparisse per sempre il predominio della classe capi-
talista su quella del proletariato e si realizzasse il trionfo dell’uguaglianza
sociale e giuridica dei cittadini sovietici. Nella società comunista questi
obiettivi si possono raggiungere con l’educazione e il lavoro, attività attra-
verso le quali l’essere umano si distingue dagli animali, trasforma la natura
e si realizza storicamente”66.

Il progetto d’istruzione nelle scuole

Il quadro politico del Partito Comunista e il governo sovietico nel campo
dell’istruzione sono stati identificati col programma di partito adottato dal
VIII Congresso del PCR (b) (1919), il cui compito, di enorme valore so-
ciale, era di “creare un nuovo sistema socialista della pubblica istruzione,
trasformare la scuola da uno strumento di classe dominante della borghesia
in uno strumento della trasformazione comunista della società”67. “Solo ra-
dicalmente, cambiando la dottrina dell’istruzione e la formazione dei gio-

66 I.F. Kozlov, Sistema pedagogico di A.S Makarenko, ed. prosvescenie, Mosca, 1987, p. 159.
67 A.S MaKarenco, Problemi di formazione nella scuola sovietica, ed. Politisdat, Mosca,
1938, p. 1-7.
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vani, saremo in grado di raggiungere questo risultato e con gli sforzi della
generazione più giovane arriveremo alla creazione di una nuova società,
che non somiglierà al vecchio regime zarista [...] la società comunista”68. La
necessità, espressa dal regime, di creare un “uomo nuovo di stampo so-

vietico”, è uno dei obbiettivi più importanti che maggiormente ha appas-
sionato la classe dirigente al potere in URSS fin dal 1917. Plasmare l’uomo
nuovo significava agire in due direzioni: da un lato la rieducazione degli
adulti, con particolare attenzione alle masse rurali; dall’altro, significava
educare le nuove generazioni fin dall’infanzia. Il primo intento era destinato
alle attività di agitazione e propaganda, il secondo alla pedagogia di stampo
marxista-leninista, basata sul concetto di disciplina cosciente. Uno dei mag-
giori teorici della traduzione in ambito pedagogico del concetto leninista di
centralismo democratico fu Anton Semenovich Makarenko. L’applicazione
di tale principio in pedagogia significava prevedere un insegnamento che fa-
vorisse l’educazione direttiva, ovvero un’educazione che avrebbe allonta-
nato ogni spinta verso il sorgere dell’individualità, tipica “malattia”
dell’uomo borghese69. L’uomo sovietico doveva essere un individuo lavo-
ratore al servizio della politica e della società comunista, un individuo in cui
il pensiero individuale e il pensiero collettivo coincidono. Di conseguenza,
la formazione non doveva essere a beneficio del singolo, bensì intesa come
“formazione del collettivo”70. Per Makarenko l’uomo sovietico lavoratore
poteva dare il giusto e decisivo contributo alla crescita della società sovie-
tica, se debitamente formato politicamente e ideologicamente. In conse-
guenza di ciò, il sistema pedagogico teorizzato da Makarenko doveva
inevitabilmente basarsi su due pilastri: a) formazione politica; b) forma-
zione produttiva71. Le teorizzazioni di Makarenko si tradussero nella na-
scita di comunità di studio-lavoro, una sorta di campus organizzati su fasi
di quattro ore ciascuna: quattro ore dedicate allo studio e quattro ore dedi-
cate all’apprendimento degli schemi produttivi, attraverso il lavoro nei
campi o nelle officine72. Il sistema educativo sovietico fu quindi organizzato
attraverso l’istituzione nel 1917 del Narkompros, ovvero il Commissariato
del popolo per l’istruzione della RSFS Russa e dell’Unione Sovietica, or-

68 A.S Makarenco, “Metodologia del processo educativo”, ed. Politisdat, Mosca, 1936, p. 53.
69 A.S Makarenco, “L’educazione e il comportamento comunista”, ed.Politisdat, Mosca,
1938, p.3-19.
70 S.M., Volkonski, “Raccolta di leggi e gli ordini dei lavoratori e dei contadini del governo”,
Primo dipartimento, Mosca, 1992, n. 46, p. 551.
71 A.P., Sergeev, “Attività dei bolscevichi nel settore dell’istruzione. 1917-1921”, Mosca,
1998, p. 238. Nella foto, il ministro dell’educazione del popolo Anatolij Vasilevich Luna-
charskij.
72 Zinoviev A., “Relazioni dell’Accademia delle Scienze Pedagogiche della RSFSR”, Mosca,
196, n. 3.
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gano deputato alla gestione dell’educazione, delle scuole e della cultura,
suddiviso in vari settori d’insegnamento (letteratura, scultura, pittura ecc.).
Il commissariato, che dal 1948 avrebbe mutato il nome in Ministero del-
l’Educazione del Popolo dal 1917 al 1929 fu guidato da Anatolij Vasilevich
Lunacharskij73.

Sotto la guida di Lunacharskij, l’istruzione scolastica nell’Unione So-
vietica era nota anche con il nome di istruzione generalista ed era suddi-
visa in tre cicli74:

a. istruzione primaria generalista o istruzione elementare;
b. istruzione secondaria di primo grado o istruzione generalista di base;
c. istruzione secondaria superiore o completamento dell’istruzione se-

condaria generalista.

La scuola sovietica risultava una scuola politica perché accettava tutte
le direttive che il regime le richiedeva, cercando in ogni situazione di porsi
in atteggiamento di completa sottomissione al nuovo potere politico. Sui
danni prodotti da tale sistema educativo, soprattutto per quanto concerne
l’abbattimento di ogni velleità individualista e specialmente di ogni spinta
allo spontaneismo e alla valorizzazione delle differenze, si è largamente di-
battuto, in occidente, come del resto ad est nei momenti di disgelo delle so-
cietà comuniste. Uno dei principali critici di tale sistema e degli effetti che
ha prodotto sulle masse è certamente il sociologo dissidente Aleksandr Zi-
noviev, che coniò il termine polemico di “homo sovieticus”. La critica di
Zinoviev fu incentrata sul far emergere le distorsioni che l’approccio so-
vietico aveva prodotto, tra cui:

a. indifferenza e disinteresse per i risultati del proprio lavoro;
b. mancanza di iniziativa e disinteresse verso qualsiasi responsabilità

individuale;
c. indifferenza verso la cura delle res comuni (macchinari, abitazioni

statali, ecc.);
d. incapacità di critica e, invece, accettazione passiva della verità rac-

contata dai media di regime;
e. fascinazione acritica e curiosità verso tutto ciò che l’occidente po-

teva mettere a disposizione, solo perché era vietato.

73 V.V., Lebedinskii, N.P., Chesnokov. documenti PCUS Centrale del Komsomol dell’Or-
ganizzazione Pioneer All-Union intitolato a Lenin, 3 ed, Mosca, 1970.
74 Manuale della storia del PCUS e dell’Unione Sovietica 1898-1965”, ed.Politizdat, Mosca,
1965.
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Il partito comunista dell’U.R.S.S.

Le origini del P.C.U.S. sono nel Partito operaio socialdemocratico russo
(P.O.S.D.R.), costituito a Minsk nel 188975. Al secondo Congresso (1903)
il partito si divise in un’ala maggioritaria (bolscevica) guidata da V.I. Lenin,
di orientamento rivoluzionario, e un’ala minoritaria (menscevica) di impo-
stazione gradualista. Nel 1912 la frazione bolscevica si staccò dal
P.O.S.D.R. fondando il Partito operaio socialdemocratico russo bolscevico.
Quest’ultimo, sempre sotto la guida di Lenin, nel 1917 fu protagonista della
Rivoluzione d’Ottobre e nel 1918 prese il nome di Partito Comunista Russo
Bolscevico. Nel 1919 fu il principale promotore dell’Internazionale comu-
nista (Comintern)76. Originariamente il partito bolscevico, pur avendo
un’organizzazione ben precisa, non aveva un dirigente generale vero e pro-
prio. Si riconosceva nelle idee e nell’azione del grande leader bolscevico
Lenin, che però era soltanto presidente del Consiglio dei commissari del
popolo. La carica di segretario generale venne invece creata dall’XI Con-
gresso del Partito nel 1922; il primo a ricoprirla fu Stalin77. All’indomani
della nascita dell’U.R.S.S. (dicembre 1922) e della scomparsa di Lenin
(1924), al quattordicesimo Congresso (1925) il partito, ora guidato da Sta-
lin, assunse il nome di Partito Comunista Bolscevico di tutta l’Unione So-
vietica78. Dopo la vittoria sul nazismo e il graduale formarsi di un campo
socialista, il partito accrebbe il suo prestigio.

Nel 1952 il partito assunse il nome di Partito comunista dell’Unione So-
vietica (P.C.U.S.) e confermò il corso avviato dalla rivoluzione d’ottobre:
“Armati con il marxismo-leninismo, il Partito comunista determina le pro-
spettive generali di sviluppo della società e il corso della politica interna ed
estera dell’U.R.S.S., dirige il grande lavoro costruttivo del popolo sovie-
tico e conferisce un pianificato carattere scientificamente motivato alla loro
lotta per la vittoria del comunismo”79.

Gli organi di stampa di più antica fondazione erano due quotidiani della
propaganda ufficiale del regime comunista: “Pravda” (“Verità”) e “Izve-
stija” (“Notizie”). Durante il periodo sovietico, la Pravda fungeva da por-
tavoce ufficiale del Comitato Centrale del Partito Comunista, la Izvestija era
la voce ufficiale del governo sovietico così come espressa dal Presidio del

75,E.H. Carr, Storia della Russia sovietica, IV, L’Unione Sovietica, il Komintern e il mondo
capitalistico, Einaudi, Torino, 1978.
76 V.I. Lenin, “Opere complete”, соч., 5 изд., т. 1, ed. Politizdat, Мosca, 1958-65.
77 Grande Enciclopedia Sovietica, Saggi sulla storia del P.C.U.S., Mosca, 1966, p. 370.
78 Kalinin M.I, “Il futuro appartiene a voi.” Mosca, ed. Molodaia Gvardiya, 1983, p.174.
Giornale “La vita del partito”, Magnitogorsc 12.01.1959, n.12, t. 2492.
79 СС, Мosca, 1976, “Statuto del Partito comunista dell’Unione Sovietica”.
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Soviet Supremo80. I titoli “Verità” e “Notizie” sono stati oggetto anche del-
l’ironia popolare: “Nella Verità non ci sono notizie e nelle Notizie non c’è
verità.” L’ammissione al partito veniva effettuata su raccomandazione dei
superiori del partito; l’iter era un lungo processo di preparazione del can-
didato, con un tirocinio di svariati anni, prima della consegna della tessera
e del distintivo del partito. Per negligenza o in seguito alla perdita della tes-
sera erano previste sanzioni severe, compresa l’espulsione dal partito.

Per i capi del partito vi era l’obbligo di formazione nell’istituzione su-
periore dai tre ai cinque anni81. Lo Stato Sovietico era inteso come totale
preminenza degli interessi e dei diritti dello Stato-Partito, quindi come ri-
gido finalismo statale subordinante le esigenze e le attività dei singoli cit-
tadini o dei gruppi sociali. L’opposizione di gruppi organizzati nell’ambito
del partito fu vietata nel 1921 dalle decisioni del X congresso82. Stalin or-
ganizzò il passaggio dalla dittatura al totalitarismo, eliminò uno dopo l’al-
tro i capi del partito che potessero reggere per prestigio e autorità al suo
confronto e instaurò un regime di autocrazia personale detto “stalinismo”.
Si costituì una nuova ideologia, tesa a recuperare i valori del nazionalismo
imperiale russo inserendoli nel contesto dominato dal culto di Stalin. Il di-
sorientamento di interi strati sociali brutalmente sradicati fornì il terreno
propizio per la nascita di una sorta di religione statale con nuovi riti, parate-
processioni, idolatria dei capi e delle loro immagini, uso di vocaboli di ori-
gine religiosa, che si nutrì, trasfigurandole, delle antiche credenze del
mondo contadino: il culto di Stalin83, dio-padre-padrone onnipotente, fu ac-
compagnato dalla caccia spietata ai “nemici del popolo”, moderna versione
della demonologia rurale intrisa di paganesimo, che attribuiva alle “oscure
forze del male” la responsabilità di tutte le disgrazie.

Il Partito Comunista dell’Unione Sovietica, partito unico, fu il principale
canale di promozione sociale, con una struttura fortemente centralizzata e
verticistica formata ad una rigida ortodossia nei confronti dell’ideologia uf-
ficiale marxista-leninista. Diresse la costruzione del socialismo sostenuto da
una serie di organizzazioni d’indottrinamento comunista collaterali chiamate
Ottobristi, Pionieri e Komsomol, create dallo stesso Partito Comunista; sotto
la direzione di Lenin e poi di Stalin i “rivoluzionari di professione”, che, se-
condo la concezione leniniana, dovevano esercitare per conto della na-

80 V. Rumyantsev, “X Congresso del Partito Risoluzione sull’Unità del partito”, ed. Chro-
nos Mos. 1989.
81 N.S., Krusciov, “Sul culto della personalità e le sue conseguenze”, Relazione al XX Con-
gresso del P.C.U.S., ed. Politizdat, Mosca, 1956.
82 Andrej Solzenitzyn “Arcipelago gulag”.
83 Discorso alla conferenza stampa del Presidente della Federazione Russa, Vladimir Putin,
25 aprile 2005.
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scente classe operaia sovietica la dittatura del proletariato, con i loro diri-
genti si trasformarono nell’apparato burocratico del nuovo Stato. Il partito
monolitico che vide la luce funse da modello per gli altri partiti comunisti
internazionali e resistette negli anni cinquanta al tentativo riformista di N.S.
Chruscëv, irrigidendosi infine nella stagnazione politica ed economica del-
l’era di L.I. Breznev. Il partito rispondeva alle regole del centralismo de-
mocratico che evitava la formazioni di correnti e rendeva unitaria la linea
politica. Come burocrazia permanente, nell’intervallo delle due sessioni or-
dinarie del Comitato Centrale vi era il Segretariato; esso si occupava di ren-
dere esecutiva la linea politica decisa dal cuore politico della dirigenza, ov-
vero il Politbiuro, diretto dalla figura del Segretario Generale, il quale
aveva un ampio potere politico.

Nell’agosto 1991 l’apparato si ribellò a M.S. Gorbacëv, che intendeva ri-
vitalizzarlo intaccandone i privilegi, ma il fallimento del golpe mise a nudo
l’impopolarità del P.C.U.S. e permise la sua repentina messa al bando da
parte della nuova Repubblica russa.

Conclusioni: l’uomo nuovo, l’uomo perfetto, l’uomo sovietico

Cercando di dare una definizione, si può affermare che l’uomo di massa
è semplice: vive con e per il collettivo, non è individuale, è il contrario di
tutto ciò che riguarda l’elitarismo e l’unicità. Vitreo, primitivo riguardo i suoi
bisogni, chiuso nel sistema sovietico, in cui le regole erano molto chiare, al-
meno fino a Gorbacëv, la sua Glasnost e la sua Perestrojka. Uomo sovietico:
la locuzione è composta da due parole, Soviet ed Uomo, a significare
l’uomo che vive nel sistema sovietico, socializzato nel sistema sovietico, che
si comporta in base ai giudizi morali, alle regole dell’ideologia sovietica.
Chiamato così anche dai soviet stessi, si poteva trovare in qualsiasi angolo
dell’Unione Sovietica: la sua unicità nasceva da una separazione forzata, poi-
ché imposta ed accettata; era convinto di essere fondamentalmente diverso
dall’uomo “tipico” e sognava un sistema originale, basato sui propri valori.
L’uomo sovietico perfetto poteva immaginarsi di vivere soltanto in una strut-
tura di Stato che tutto controllava e regolava. Lo Stato non era un Istituto
sociale ma un SUPER-Istituto, tanto più ottuso quanto più credeva nella pro-
pria superiorità, paragonandosi a tutto ciò che era diverso da lui.

“L’uomo nella sua arroganza si crede un’opera grande, meritevole di
una creazione divina. Più umile, io credo sia più giusto considerarlo di-
scendente degli animali” (Charles Darwin, L’origine dell’uomo, 1871).

La cortina di ferro era una barriera psicologica tra se stessi e l’estraneo,
che veniva rifiutato e sminuito; gli stessi criteri di “verità” e “bellezza”
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erano diversi nei criteri capitalisti e forse anche sballati. Ma l’entusiasmo
di essere migliori, imbattibili e soprattutto superiori agli altri inevitabil-
mente non poteva che ribaltarsi specularmente nel suo opposto: al mo-
mento della dissoluzione dell’Unione Sovietica la convinzione di essere
unici e migliori non c’era più; al suo posto subentrava un forte, ricorrente
e pervasivo sentimento di umiliazione.

L’errore fondamentale dei comunisti, degli “isti” in generale, è quello di
non ammettere la sovranità della persona, dell’uomo in quanto individuo.
Hanno la pretesa di poter cambiare l’uomo e farne un essere perfetto. Chia-
ramente un’illusione adolescenziale che cerca la strada più, facile ed im-
mediata, che tiene conto solo delle macro variabili sociali e dimentica che
il principio di realtà ci obbliga ad un atteggiamento scientifico che ci co-
stringe ad analizzare e considerare tutte le variabili in gioco; in un vano ten-
tativo di semplificazione, dimenticano che è l’uomo ad essere la variabile
prioritaria da considerare, l’uomo con tutti i suoi dinamismi: bisogni, at-
teggiamenti, valori, conflitti, ecc.. Nella terra dei bolscevichi non era ben-
venuto il pensiero indipendente e così la psicoanalisi, un metodo che,
promuovendo la liberalizzazione del pensiero, non si adatta alle condizioni
socio-politiche prevalenti. I concetti di collettività e di classe sono stati spe-
rimentati per settantatré anni nell’Unione Sovietica, portando allo sfacelo
un Paese fra i più ricchi al mondo per risorse naturali.

“Uno schiavo che non ha coscienza di essere schiavo e che non fa nulla
per liberarsi, è veramente uno schiavo. Ma uno schiavo che ha coscienza di
essere schiavo e che lotta per liberarsi già non è più schiavo, ma uomo libero”.
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RECENSIONE CONVEGNI





Suggestioni a valle del Convegno su IDENTITÀ E APPARTENENZA,
Pontificia Università San Tommaso, Roma, 13 marzo 2016

di Paola Marinelli

“La Gruppoanalisi é allo stesso tempo un pensare e un fare” recita così
un passo di un interessante libro di F. Di Maria, I. Formica, (Fondamenti di
Gruppoanalisi 2009). Ora mentre sul “fare” come richiamato nell’intervento
di Pietro Stampa non possiamo che constatare quanto la psicoterapia di
gruppo sia una pratica terapeutica molto diffusa e preziosa,mi sento di ag-
giungere, sul “pensare” dobbiamo tristemente constatare che l’improvvisa-
zione, la banalizzazione non infrequentemente creano situazioni pseudo
terapeutiche tali per cui il rischio di incorrere in quei pericoli che lo stesso
Stampa e il dottor Morozzo della Rocca, paventavano relativamente a
quanto attiene “l’estensione del segreto professionale”, sia molto concreto.
E ciò non solo in funzione di questo pericolo di ordine deontologico quanto
piuttosto di qualcosa di più grave che va nella direzione dell’etica oltre che
della deontologia; mi riferisco all’approssimazione e alla superficialità con
cui molti utilizzano lo strumento gruppale, come se non fosse necessaria
una teoria forte, un pensiero che regoli la prassi. Ad Antonino Urso dunque
il merito di avere curato un libro sulla Psicoterapia di gruppo ed organizzato
un convegno per presentarlo, in cui lo spazio del “pensare” è stato ampio
tanto da poter porre a confronto, vertici teorici differenti cercando di con-
netterli più sulle affinità che sulle disaffinità. Ed è in quest’ottica che vor-
rei iniziare la condivisione di alcune suggestioni suscitate dagli interventi
della giornata. Senza dubbio inizierei dal concetto psicologico di trans per-
sonale, quale fil rouge che ha connesso gran parte dei contributi di questa
giornata. Ora noi sappiamo che la cultura degli oggetti che fanno parte della
tradizione, che sono costruiti, consumati, tramandati rappresenta la crescita
e la ricerca di un popolo, costruendo l’intelaiatura della società. Gli oggetti
sono associati alle nostre immagini mentali, il legame con loro dipende
dalla loro rappresentazione. Allo stesso modo, come spiegavo stamane, av-
viene per “l’insieme di relazioni che investono la persona senza che questa
possa riconoscerle come fatti propri, inerenti cioè ad eventi collegati alla
propria identità” (Lo Verso, 2011). Il traspersonale è infatti depositato nel-
l’inconscio, nel corpo, nella cultura, nell’istituzione. L’idea di una mente
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multipersonale o gruppale equivale a concepire l’individuo come un punto
nodale intrecciato tra le maglie di una rete collettiva che lo pre-concepisce,
lo attraversa, lo intenziona. E dunque tutti i contributi presentati hanno do-
vuto connettersi con le rispettive appartenenze. A partire dall’introduzione
ai lavori di Urso, che citando il concetto di maschera in Pirandello, ci de-
scriveva la possibilità nella psicoterapia di gruppo Cognitivo-Comporta-
mentale, di utilizzare più maschere per dar voce alle proprie dimensioni
interne; all’enorme lavoro della Prof.ssa Di Bonito che ha ripercorso la sto-
ria della famiglia o meglio dell’essere famiglia dai primi insediamenti della
Mesopotamia ai giorni nostri; fino agli ultimi interventi degli onorevoli
Leoni e Perina, che ci hanno mostrato da vertici politici differenti come il
tema delle appartenenze abbia intenzionato ed intenzioni, i giovani attivi-
sti di ieri e di oggi. Ultima in ordine di elencazione, ma non di importanza,
l’intervento della prof.ssa Casadei che, con il suo generoso contributo, ci ha
fornito una toccante testimonianza, di come il tema del transpersonale sia
ineludibile nel parlare di Identità e di Appartenenza.

Un’altra suggestione è stata evocata dalla riflessione sulle particolarità
che contraddistinguono l’epoca nella quale viviamo; è infatti una certa cul-
tura che è in relazioni di compatibilità con gli aspetti economici del post-
industrialismo e del capitalismo. Il panorama è rappresentato dalle
condizioni socio-culturali che puntano verso un nuovo e diverso tipo di or-
dine sociale. Affrontare perciò il tema dell’Identità, non può prescindere
dallo storicizzare l’espressione dei molteplici contesti di appartenenza; nella
complessità del sistema comunicativo attuale la dimensione etica dei pro-
fessionisti della mente assume un ruolo centrale. Ogni canale di connes-
sione culturale è oggi invaso dal flusso di valori e regole posti al di fuori dei
controlli sociali. Siamo in quella fase, citata spesso nel corso della giornata,
che Bauman chiama modernità liquida. La velocità, infatti, con cui mutano
gli eventi, rende difficile poterli studiare; i valori umani effettivi sono so-
stituiti con codici sociali del mercato (Pontalti, 1998), una grande quantità
di prodotti e merci droga il sistema e il tempo accelera e diventa solo lavo-
rativo. L’evidenza delle due facce dell’economia globale (legale e illegale)
ci mostra quanto, dietro ad una apparente ‘normalità’ il nostro tessuto cul-
turale si rilascia; nulla funziona più allo stesso modo, in quanto la solidità
psicologica della persona rappresenta un ostacolo e dunque, meglio avere
persone più deboli, con identità meno solide, meglio avere a che fare con
individui senza radici, incerti, flessibili, autocentranti, rigoristi, insoddi-
sfatti, affamati di ricerca in quanto a questi, si vende meglio: la tecnologia
al servizio del consumismo. Internet, non è che un dignitoso esempio dei
tanti spazi che si sono formati negli ultimi anni e che tra forum, blog, chat
sono ormai luogo di esperienze di interazione quotidiana: qualsiasi canale
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o ganglio vitale della nostra società può essere raggiunto. Molte persone ri-
siedono e ragionano all’interno di questi codici confrontando le proprie
identità con i neo territori. Molta della nostra cultura passa oggi per questi
luoghi mentre altri fatti di fisicità, sono stati desertificati (contatti con i vi-
cini di casa, luoghi di incontro, parchi, locali, feste, iniziative culturali con-
suetudini locali eccetera). Il parallelismo che oggi sussiste di continuo tra
vita reale e vita economica sottolinea che il valore dato comunque ad ogni
aspetto della nostra esistenza ne scinde la realtà. Il tempo è stato trasformato
in spazio. Oggi la storia ci consegna ad una società in continua trasforma-
zione nella quale è rintracciabile, attraverso il modo di comunicare la sua
più profonda essenza. E oggi sono i social network la tappa ultima all’in-
terno del processo di sviluppo dei nostri strumenti comunicativi. E dunque,
come ci ricordava Mauro Vittorio Grimoldi, citando Massimo Recalcati, il
tempo ipermoderno azzera ogni fondamento etico dell’alleanza tra Legge e
desiderio in favore del godimento primario con il rischio che ciò che viene
mostrato nella vetrina virtuale corrisponda più a quello che vorremmo che
gli altri vedessero di noi, una ricerca di approvazione, piuttosto che un reale
desiderio di comprensione di se stessi e dell’altro. Concluderei ribadendo
che è cruciale per l’individuo poter “concettualizzare l’identità come luogo
dello snodo tra identità personale e identità di appartenenza; nonché rico-
struire una trama di senso che organizzi, contesto per contesto, le procedure
cognitive, affettive, comportamentali, semantiche, progettuali e trasforma-
tive” (Pontalti, Menarini, 1994a).
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La Psicoterapia di Gruppo:
l’approccio cognitivo comportamentale

Antonino Urso, Anicia, 2016

di Marialori Zaccaria

“Io” non conosco “noi”, e non credo nemmeno che “noi” ci conosciamo,
perché chiunque siamo, non ci siamo mai incontrati prima.

(W.R. Bion, Centro Ricerche di Gruppo del “Pollaiolo”)

Il sogno “Sarò tutti o nessuno.
Sarò l’altro che ignoro d’essere…”.

(J.L. Borges, L’altro, lo stesso).

In un momento di profonda crisi di valori e di trasformazioni epocali
che attraversano ogni aspetto della vita sociale, economica e politica, l’at-
tività dello psicologo, e dello psicoterapeuta in particolare, non può limitarsi
all’applicazione di tecniche e di teorie che riguardino solo il suo specifico
campo di riflessione e la sua sola pratica professionale.

Il lavoro curato da Antonino Urso muove dalla necessità di ridefinire nel
modo più chiaro cosa si intenda oggi per psicoterapia e di verificare se i suoi
fini e le sua procedure sono concepiti in modo adeguato a mettersi in rela-
zione con un mondo come il nostro. Il suo percorso può essere condiviso –
in tutto o in parte – o può essere criticato, rimane il fatto che discuterlo si-
gnifica confrontarsi con i nodi centrali nel nostro lavoro. L’autore-curatore
muove da una riflessione su come sia difficile definire oggi cosa si intenda
per felicità, su quali siano le cause della sua perdita, almeno per quanto ri-
guarda il campo operativo dello psicologo. È tracciato un profilo che ruota
attorno alla necessità di mettere in crisi una concezione che, solitamente, fi-
nisce per essere immiserita dalle pretese del consumismo, della misurazione
del PIL e di tutte le sfaccettature con cui si presenta un modo di intendere
il benessere che si limita al possesso di beni materiali. Nel condurre la sua
analisi Urso ricorre a temi e a criteri di analisi che provengono dalla com-
plessa linea di ricerca che è definita “psicologia della liberazione”. Il punto
di vista della “psicologia della liberazione” è un esempio di progetto tera-
peutico che si integra con una valutazione etica. Papa Bergoglio, che ha in-
segnato anche psicologia, propone il modello geometrico del poliedro.

207



“La sfera – dice il Papa – può rappresentare l’omologazione, come una
specie di globalizzazione: è liscia, senza sfaccettature, uguale a se stessa in
tutte le parti. Il poliedro ha una forma simile alla sfera, ma è composta da
molte facce. Mi piace immaginare l’umanità come un poliedro, nel quale le
forme molteplici, esprimendosi, costituiscono gli elementi che compongono,
nella pluralità, l’unica famiglia umana. E questa sì è una vera globalizza-
zione. L’altra globalizzazione – quella della sfera – è una omologazione”
(Verona 2014, 3° Festival delle dottrine sociali).

Con il modello del poliedro, si superano e si rispettano tutte le diffe-
renze culturali, personali, etniche, religiose, sessuali. Muovendo da questa
premessa la proposta della centralità del gruppo, come strumento terapeu-
tico e formativo, appare coerente e motivata. Nel gruppo le potenzialità
umane, di un essere umano concepito come intrinsecamente “gruppale”,
sono promosse e sottratte alle distorsioni e all’impoverimento a cui le con-
danna un sistema sociale incapace di difendere valori come la cooperazione
e la solidarietà. In ogni gruppo, quali che siano le sue specifiche finalità, le
dinamiche intersoggettive e transpersonali sono tutte pienamente attive e
offrono l’occasione per esperienze maturative mentre gli innumerevoli fat-
tori terapeutici, che le ricerche sulle psicoterapie mettono in luce, operano
nel modo più efficace in una sinergia che può ben confrontarsi con la tra-
dizione della terapia individuale.

Il percorso di Urso continua con un’ampia esposizione dei metodi di
conduzione del gruppo che appartengono alla tradizione cognitivo com-
portamentale, di cui ci mostra le diverse procedure, fornendoci importanti
elementi tratti anche dalla dimensione della verifica empirica e dal ricorso
alla “evidenza” dei risultati. Questo aiuta ad orizzontarsi in un panorama
che, proprio perché non vuole legare i metodi di intervento a teorie troppo
generali e lontane dall’esperienza clinica, rischierebbe di non essere com-
preso facilmente da chi non ne ha una diretta esperienza. Il lavoro diventa
invece, così, anche un’occasione preziosa per conoscere, con l’aiuto di una
buona guida, molti aspetti complessi del modello cognitivo in generale. A
questo punto il progetto mostra di essere coerente fino in fondo con il suo
proposito di apertura al confronto ed alla cooperazione non astratta, ma vis-
suta al livello dell’attività clinica, prendendo in considerazione anche mo-
delli teorici e di conduzione del gruppo che appartengono alle più rilevanti
tradizioni psicodinamiche e psicoanalitiche. Il dialogo con quanti aderi-
scono a diverse teorie è così direttamente documentato e compiuto. Il difetto
di presentare le scuole cliniche come estranee le une alle altre, e spesso ad-
dirittura polemicamente contrapposte, che molti autori ormai cercano di su-
perare, è, in questo lavoro, totalmente sorpassato. La terapia di gruppo
appartiene a diversi orientamenti che, senza abbandonare il valore – pre-

208



zioso – delle tradizioni da cui scaturiscono, riconoscono tutti come oggi sia
proprio al lavoro nel gruppo che è affidato il compito di indagare le strade
che possano difenderci dalla distruttiva conflittualità dilagante.

Il gruppo è forse la migliore scuola in cui si possa imparare a incontrare
chi è diverso da noi, non alla luce di un’indifferente e fredda tolleranza,
ma di una effettiva e “appassionata” capacità di confronto e di compren-
sione. In questo lavoro la clinica ritrova il suo senso di opera “della” e
“per” la civiltà rifiutando di ridursi ad una mera pratica di adattamento,
di omologazione e di rassegnata accettazione della realtà data.
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COMITATO SCIENTIFICO, CURRICULUM

Prof. Antonino URSO, Presidente Associazione Italiana Psicoterapia Cognitivo
Comportamentale di Gruppo (www.psicoterapiagruppo.org), professore incari-
cato di Psicologia Sociale e Psicodinamica dello Sviluppo e della Relazioni Fa-
migliari – Facoltà di Scienze Sociali della Pontificia Università San Tommaso di
Roma; Docente di Etica e Deontologia - Facoltà di Psicologia dell’Università
UNICUSANO; Docente / Didatta Scuola di specializzazione in Psicoterapia Co-
gnitivo – Comportamentale dell’Adulto e dell’Età Evolutiva (Training School)
di Roma, già (dal 2007 al 2014) Consigliere dell’Ordine degli Psicologi del La-
zio e Coordinatore della Commissione Deontologica, è autore di numerosi testi
tra i quali: “Metodi di ricerca in terapia e modificazione del comportamento” con
Meazzini P. e Sanavio E., in Trattato Teorico Pratico di Terapia e Modificazione
del Comportamento, Erikson, 1983; “Casi Clinici”, Terapia del comportamento,
Bulzoni, 1991; “Psicoanalisi”, voce del Nuovo Dizionario di Bioetica a cura di
S. Leone e S. Privitera, Città Nuova, 2004; “Etica e deontologia professionale”
in M. di Giannantonio e M. Alessandrini Metamorfosi nella Psichiatria Con-
temporanea: competenze, esperienze, tendenze, Magi, 2006; “Il bullismo in Ita-
lia: cause e diffusione” in Gagliardini I. e Bortone G. L’aggressività e il bullismo
nella scuola, prevenzione e intervento, Kappa, Roma, 2007; “Formazione etica
ed etica della formazione” in Bortone G. Formazione e cambiamento, Aracne,
2008; Lo Psicologo va a Scuola: esperienze e strumenti di intervento (con Cipullo
C. e Di Bonito T.), Anicia, 2008; “Efficacia della Psicoterapia” in Scienze del Pen-
siero e del Comportamento 2008; “Migrazione: etica sociale e accoglienza psi-
cologica” (con Di Bonito T.) in Oikonomia, rivista di etica e scienze sociali, 2014;
“Comunicazione e socialità. Alla base del senso dell’esistenza” in Favorini
A.M. e Russo F. Relazioni e Legami nell’Esistenza Umana, la Lezione di Vik-
tor E. Frankl, Franco Angeli, 2014; “Psicologia della Liberazione” in Scienze del
Pensiero e del Comportamento, 2015; La Psicoterapia di Gruppo: l’approccio co-
gnitivo comportamentale, Anicia, 2016; Maschera e Psicoterapia, Anicia, 2017.

Dott. Stefano ALBA, Presidente del Laboratorio di Gruppoanalisi (COIRAG).
Dott. Mario ARDIZZONE, già primo Presidente dell’Ordine degli Psicologi del

Lazio.
Prof. Francesco AVALLONE, Rettore Università Telematica UNITELMA della

Sapienza di Roma dal 2012, già Preside della Facoltà di Psicologia dell’Uni-
versità La Sapienza, Prorettore vicario dell’Università La Sapienza di Roma
dal 2008 al 2013.

Dott. Eugenio CALVI, Avvocato e psicologo psicoterapeuta, è stato presidente
della Società Italiana di Psicologia e del primo Consiglio dell’Ordine degli psi-
cologi del Piemonte. Ha coordinato la Commissione per la redazione del Co-
dice deontologico degli psicologi italiani. È stato docente a contratto di
deontologia alla Facoltà di Psicologia dell’Università di Torino.

Prof. Paolo CAPRI, Professore Ordinario TD di Psicologia Clinica, insegnamento
di Psicologia Giuridica e Criminologia (MPsi/08) della Facoltà di Scienze e Tec-
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niche Psicologiche del Corso di Laurea Specialistica in Psicologia Clinica e di
Comunità, Università Europea di Roma; docente e relatore di Psicologia Giu-
ridica per i Corsi di Formazione per magistrati organizzati dal Consiglio Supe-
riore della Magistratura CSM; Direttore scientifico e docente del Corso di For-
mazione in Psicologia Giuridica, Psicopatologia e Psicodiagnostica Forense.
Teoria e Tecnica della Perizia e della Consulenza Tecnica in ambito Civile e Pe-
nale, adulti e minorile dell’Istituto di Formazione e Ricerca Scientifica CEIPA.

Prof.ssa Luisa CARBONE TIRELLI, Didatta e Presidente dell’AIPPI, Asso-
ciazione Italiana di Psicoterapia Psicoanalitica dell’Infanzia, dell’Adolescenza
e della Famiglia. È stata Direttore Scientifico dell’AIPPI. È stata Condiret-
tore della Rivista del Pensiero Scientifico, Prospettive Psicoanalitiche nel La-
voro Istituzionale. È Condirettore della Rivista della stessa Casa Editrice,
Richard & Piggle e di una collana di libri su tematiche dell’età evolutiva. Negli
anni di lavoro nelle istituzioni ha diretto servizi per l’infanzia e per l’adole-
scenza, pubblicando contestualmente scritti che tenessero conto del vertice di
lettura psicoanalitico. Ha pubblicato numerosi lavori tra cui: “Pubertà e Ado-
lescenza” (2006); “Bion e la Psicoanalisi infantile” (2008), Il Pensiero Scien-
tifico Editore.

Dott. Roberto CARNEVALI, Psicologo-psicoterapeuta, vive a Milano, dove è nato
nel 1952, e lavora sia nel privato che in ambito istituzionale psichiatrico (CPS
Gorgonzola, ASST Melegnano e Martesana) dove da molti anni si occupa di te-
rapie di gruppo. È socio di numerose associazioni psicoanalitiche nazionali e in-
ternazionali (ASP, ASVEGRA, COIRAG, IAGP, GASi). È coordinatore di re-
dazione della rivista Gruppi, organo ufficiale della COIRAG, ed è direttore
responsabile della rivista on-line Pratica Psicoterapeutica. È direttore per l’edi-
tore Arpanet, della collana Psicoterapia e..., nella quale ha pubblicato e curato
numerosi libri di argomento psicologico e psicoanalitico; ha scritto numerosi ar-
ticoli su riviste specialistiche e ha collaboratoanche per altri editori ad alcuni vo-
lumi di argomento psicologico e psichiatrico. Ha anche scritto un libro di rac-
conti, dal titolo Panni sporchi (Arpanet, Milano, 2011) e una lettura scenica per
il teatro, dal titolo Pallide solitudini (Arpanet, Milano, 2016).

Dott. Giorgio C. CAVALLERO – Psicologo Psicoterapeuta; membro Analista
Transazionale Didatta e Supervisore (TSTA) dell’EATA (European Association
for Transactional Analysis) e dell’ITAA (International Transactional Analysis
Association); Direttore Didattico della Scuola quadriennale di Specializzazione
in Psicoterapia: Scuola di Analisi Transazionale SIFP di Roma; Membro della
Commissione Deontologica dell’Ordine degli Psicologi del Lazio dal 2010;
Membro del Comitato Scientifico della SIPSIC. Coordinatore della Commis-
sione Qualità e Trasparenza del CNSP (Società Italiana di Psicoterapia Presi-
dente della Società Italiana di Analisi Transazionale (SIAT) dal 1994 al 1998);
Fondatore e Presidente dell’Associazione Culturale Auximon, affiliata alla Eu-
ropean Association for Transactional Analysis (EATA) dal 1991 al 2008; Co-
fondatore, responsabile legale e docente dell’Istituto di Formazione in Analisi
Transazionale Auximon, riconosciuto con decreto dal MIUR per corsi di spe-
cializzazione in psicoterapia ex art. 3, L. 56/89, dal 2000 al 2008.
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Prof. Paolo CRUCIANI, Psicoanalista S.P.I.; Presidente dell’Associazione “lo
Spazio psicoanalitico” (www.lospaziopsicoanalitico.it); Docente in quiescenza
Area di Psicologia Dinamica della Facoltà di Medicina e Psicologia dell’Uni-
versità La Sapienza di Roma; professore a contratto di “Psicologia della per-
sonalità”, “Psicodinamica di comunità” e “Psicologia clinica” nel corso di
Laurea in Psicologia della Facoltà di Scienze della Formazione della
L.U.M.S.A; negli anni accademici dal 2003/04 al 2008/09 docente di “Psico-
terapie brevi” nei corsi della Società Psicoanalitica Italiana, Istituto nazionale
del Training, II Sezione Romana; vicePresidente dell’Ordine degli Psicologi
del Lazio dal 2007 a1 2014.

Prof.ssa Alessandra DE CORO, professore ordinario nel settore s.d. M-PSI/07
(“Psicologia dinamica”), Facoltà di Medicina e Psicologia; Docente Scuola di
Specializzazione in Psicologia Clinica e nel Dottorato in Psicologia Dinamica
e Clinica; giàDirettore del Dipartimento di Psicologia Dinamica e Clinica dal
2005 al 2011; Analista didatta dell’AIPA (Associazione Italiana di Psicologia
Analitica) e membro della IAAP (International Association for Analytical Psy-
chology); membro dell’Associazione Italiana di Psicologia (AIP, sezione Cli-
nica), della Società internazionale per la Ricerca in Psicoterapia (SPR) e della
Società Italiana Rorschach.

Prof. Andrea De DOMINICIS, psicologo, è docente a contratto di Psicologia del
Lavoro presso l’Università di Roma Tor Vergata e di Progettazione Organizza-
tiva presso la Lumsa. Dirige il master in Psicologia dell’Emergenza presso il
Consorzio Humanitas e coordina il master in Agricoltura Sociale attivo presso
l’Università di Roma Tor Vergata. È consigliere dell’Ordine Psicologi del Lazio
dal 2010.

Prof.ssa Teresa DI BONITO, Psicologo e Psicoterapeuta, professoressa di filo-
sofia e Psicologia e Scienze dell’Educazione presso il Liceo Classico Bene-
detto da Norcia di Roma, docente incaricato presso l’Istituto Mater Ecclesiae
della Pontificia Università San Tommaso di Roma; Docente Scuola di specia-
lizzazione in Psicoterapia Cognitivo – Comportamentale dell’Adulto e dell’Età
Evolutiva (Training School) di Roma.

Prof.ssa Gloria DI FILIPPO, Preside della Facoltà di Psicologia dell’Università
UNICUSANO.

Prof.ssa Marina GASPARINI, Psicologa e Psicoterapeuta, Docente della Facoltà
di Medicina dell’Università La Sapienza di Roma, Docente Scuola di Psicote-
rapia Cognitivo Comportamentale dell’adulto e dell’età evolutiva (Training
School) di Roma.

Dott. Andrea GRAGNANI, Psicologo e Psicoterapeuta Cognitivo Comporta-
mentale, già (dal 2007 al 2014) Consigliere e Segretario (dal 2011 al 2014) del-
l’Ordine degli Psicologi del Lazio. Psicologo e Psicoterapeuta presso il “Centro
di Psicoterapia Cognitiva e Psicopatologia Sperimentale”. Nel 2002 è tra i fon-
datori dell’Associazione Italiana Disturbo Ossessivo-Compulsivo (AIDOC),
della quale ricopre dapprima la carica di Presidente (2002-2007) e poi di Se-
gretario/Tesoriere (dal 2007). Attività di ricerca sul DOC e su altri disturbi d’an-
sia, si occupa principalmente di psicopatologia sperimentale. Dal 1998 attività
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didattica in qualità di docente presso le Scuole di Psicoterapia Cognitiva SPC
(Scuola di Psicoterapia Cognitiva s.r.l.) e APC (Associazione di Psicologia Co-
gnitiva), riconosciute dal MIUR per l’abilitazione all’esercizio della Psicotera-
pia ad indirizzo Cognitivo; dal 2003 didatta del Training di Formazione
Professionale di Psicoterapia. Socio Didatta (dal 2004) della SITCC (Società
Italiana Terapia Comportamentale e Cognitiva). Responsabile (dal 2005) della
Sede di Grosseto della Scuola di Psicoterapia Cognitiva (SPC). È autore di vari
articoli scientifici pubblicati su riviste nazionali ed internazionali.

Dott. Giuseppe GRECO, Psicologo e Psicoterapeuta; Presidente Consulta Sanità
della Regione Siciliana.

Dott.ssa Lorenza ISOLA, Psicologa e Psicoterapeuta. Didatta SITCC, didatta
della Associazione di Psicologia Cognitiva e della Scuola di Psicoterapia Co-
gnitiva. Dall’1.4.80 al 30.9.2008 psicologo dirigente in servizio presso il Di-
partimento Materno Infantile ASL RME e dal 28.10.96 responsabile del modulo
“Psicologia clinica e psicoterapia dell’infanzia e dell’adolescenza” Dal 1983
didatta della S.I.T.C.C. (Società Italiana di Terapia Comportamentale e Cogni-
tiva). Dal 1994 didatta dell’A.P.C. (Associazione di Psicologia Cognitiva –
Scuola riconosciuta DM) Dal 2001 didatta dell’S.P.C. (Scuola di Psicoterapia
Cognitiva Scuola riconosciuta DM).

Prof. Camillo LORIEDO, Professore Associato di Psichiaria (Med25), Diparti-
mento di Neurologia e Psichiatria, Facoltà di Medicina, Università La Sapienza
e Direttore della UOC di Psichiatria e Disturbi del Comportamento Alimentare
(NP10C) e, dal 2013, Direttore del Master Universitario di II Livello “Diagnosi
e Trattamento dei Disturbi del Comportamento Alimentare”.

Dott.ssa Paola MARINELLI, Psicologo, Psicoterapeuta, Grupponalista, già Di-
rettore della Sede di Roma della Scuola di Specializzazione in psicoterapia della
C.O.I.R.A.G (Confederazione delle Organizzazioni Italiane per la Ricerca Ana-
litica sui Gruppi,riconosciuta con decreto MIUR ex M.U.R.S.T. 31.12.1993) e
attualmente docente, presso la stessa, in Gruppoanalisi – Analisi di Gruppo.
Socio individuale COIRAG e Membro Ordinario del Laboratorio di Gruppoa-
nalisi di Roma (Confederata Coirag). Ha ricoperto negli anni, diversi incarichi
istituzionali, tra cui quello di Consigliere dell’Ordine degli Psicologi del Lazio
(2000/2010).

Prof. Paolo MEAZZINI, Presidente onorario Associazione Italiana Psicoterapia
Cognitivo Comportamentale di Gruppo, già Presidente A.I.A.M.C. (Associa-
zione Italiana Analisi e Modificazione del Comportamento) e Ordinario di Psi-
cologia Clinica e Psicoterapia Individuale presso la Facoltà di Psicologia
dell’Università La Sapienza di Roma, Professore ordinario in congedo presso
le Università di Trieste, Padova, Roma – La Sapienza, Udine; Professore a con-
tratto presso l’Università Salesiana diVenezia; Presidente della Scuola di Spe-
cializzazione in Psicoterapia Cognitivo – Comportamentale dell’Adulto e
dell’Età Evolutiva “Training School” di Roma (riconosciuta dal MIUR).

Dott. Emanuele MOROZZO DELLA ROCCA, Psicoanalista della Società Psi-
coanalitica Italiana con qualifica di Ordinario; membro dell’IPA (International
Psychoanalitic Association). Psicologo clinico per organizzazioni pubbliche e
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private. Per diversi anni professore a contratto in Deontologia presso la facoltà
di Psicologia Università “La Sapienza” e docente in istituti privati di specia-
lizzazione. Già presidente dell’Ordine degli Psicologi del Lazio, consigliere
dell’Ordine Nazionale e direttore responsabile della rivista trimestrale Psico-
logi. Consigliere Cig Enpap anni 2004/08. Autore di diverse pubblicazioni, in
particolare sulla professionalità psicologica nei suoi modelli formativi e nelle
sue modalità di esercizio di ruolo nei contesti organizzativi. 

Dott.ssa Barbara NOTARBARTOLO, Coordinatore dell’Istituto Italiano di Psi-
coanalisi di Gruppo, associato alla EFPP, European Federation Psychoanalitic
Psychotherapy, Membro Ordinario con Funzioni di Training dello stesso Istituto
e già Direttore della Scuola di Specializzazione della sede di Catania. Psico-
logo Dirigente in quiescenza della ASP di Catania e referente dell’Ufficio For-
mazione per il Servizio di Psicologia della stessa ASP. Già Consulente
Psicologo per il Ministero di Grazia e Giustizia e per l’Ufficio della Giustizia
Minorile dal 1978 al 1990. Già Consigliere dell’Ordine degli Psicologi della
Regione Siciliana e Membro della Commissione Deontologia.

Prof. Adriano OSSICINI, Uno dei Padri della Psicologia Italiana. Medaglia d’ar-
gento al valor militare (capo partigiano che partecipa alla difesa - porta San
Paolo ed alla successiva liberazione di Roma dalle milizie nazifasciste). Cava-
liere di Gran Croce dell’Ordine al merito della Repubblica Italiana. Nel 1947 è
docente di Psicologia presso la Facoltà di Medicina dell’Università La Sapienza
di Roma e lo stesso anno, insieme a Giovanni Bollea, apre a Roma il primo
Centro medico psicopedagogico d’Italia. Nel 1968 Ossicini è eletto al Senato
della Repubblica come indipendente nelle liste del PCI. Tra il 1970 e il 1989 è
promotore della legge per l’istituzione della figura dello Psicologo in Italia.
Presidente del Comitato Nazionale di Bioetica dal 1992 al 1994. Ministro per
la Famiglia e la Solidarietà Sociale del governo Dini.

Dott. Piero PETRINI, Psichiatra, neurologo, psicoterapeuta psicoanalitico, è re-
sponsabile Centro Disturbi Personalità (CDP), San Camillo DSM ASL Rm D
e Presidente del Centro di Psichiatria e Psicoterapia di Roma ed Ancona. Pre-
sidente della Società Italiana di Psicoterapia (SIPSIC), è membro del Direttivo
SISST e direttore della Scuola dell’Accademia di Psicoterapia Psicoanalitica
(SAPP). È Fondatore e Direttore (con Luigi Janiri ) della rivista “Idee in Psi-
coterapia”, edita da Alpes. È direttore della Collana di Libri “Psicodinamica-
mente” edita da Franco Angeli (Collana referata). È autore di numerosi libri, tra
i quali: “La relazione che cura” (curato con Alberto Zucconi) ed. Alpes, 2009;
“I Disturbi della Personalità” P. Petrini, N. Visconti, A. Casadei, A. Mandese ed.
Franco Angeli, 2012; “Trasgressione, Violazione e Perversione”, P.Petrini, A.
Casadei, F.R. Chiricozzi, ed. Franco Angeli, 2011; “ Psiche e Cambiamento” P.
Petrini e G.I. De Carlo, ed. Franco Angeli, 2013; “Dizionario di Psicoanalisi”
P.Petrini, A. Renzi, A.Casadei, A. Mandese, ed. Franco Angeli, 2013.

Prof. Claudio TONZAR, Psicologo-psicoterapeuta, dottore di ricerca, è professore
aggregato di “Psicologia scolastica e dell’orientamento” e di “Deontologia pro-
fessionale e orientamento alla professione” presso l’Università di Urbino. È au-
tore di più 100 pubblicazioni di argomento scientifico/professionale e membro
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del comitato scientifico della rivista “Psicologia dell’Educazione”. Già presi-
dente del Consiglio regionale dell’Ordine degli psicologi del Friuli Venezia
Giulia (1999-2010), vicepresidente del Consiglio nazionale dell’Ordine (2000-
2010), componente del National Awarding Committee di EuroPsy (2005-2010),
membro della Commissione tecnica sulla psicoterapia presso il MIUR (2002-
2012), componente dell’Osservatorio nazionale sulla formazione continua in
sanità presso AGENAS (2009-2015), dal 2016 è esperto dell’Osservatorio re-
gionale del Friuli Venezia Giulia per la Qualità della Formazione continua.
Iscritto a diverse società scientifiche nazionali e internazionali di area psicolo-
gica, è presidente di Psicoattività, associazione finalizzata alla divulgazione e
allo sviluppo della cultura psicologica.

Dott.ssa Marialori ZACCARIA, Psicologa e Psicoterapeuta; Dirigente Psicologo
in quiescenza nel SSN; Socio fondatore del Centro Ricerche Psicoanalitiche di
Gruppo “Il Pollaiolo” di Roma; Presidente del Centro Ricerche Psicoanalitiche
di Gruppo “Il Pollaiolo” di Roma dal 1991 al 1994; Membro ordinario e di-
datta con funzioni di training dell’Istituto Italiano di Psicoanalisi di Gruppo as-
sociato alla European Psychoanalytic Psychotherapy; Presidente dell’Ordine
degli Psicologi del Lazio (20007-2013).

REDAZIONE RIVISTA, CURRICULUM

Mario D’Aguanno (viceDirettore), Psicologo Psicoterapeuta libero professioni-
sta. Pluriennale esperienza: di lavoro clinico in organizzazioni del privato so-
ciale; di lavoro amministrativo nella funzione direttiva di ente pubblico e
presidenza di ente privato; di lavoro di ricerca, con la pubblicazione di articoli
su riviste scientifiche nazionali e internazionali anche impattate; di impegno
per la cultura della professione, anche con la curatela di volumi rivolti a psico-
logi sui temi del fisco e delle competenze nel terzo settore; di impegno politico
professionale, anche avendo ricoperto il ruolo di consigliere tesoriere di OP
Lazio e ricoprendo oggi quello di consigliere del CIG di ENPAP.

Egidi Valeria (viceDirettore), Specializzata in Psicologia alla Cattolica di Milano
e formata come psicoterapeuta e psicoanalista con la SPI e l’IPA (Intemational
Psychoanalytic Association). Ho lavorato 15 anni (197 5-90) nel pubblico a To-
rino come psicologa per l’età evolutiva. Dal 1990 esercito privatamente come
psicoterapeuta e psicoanalista della SPI. Si interessa di vari settori della pro-
fessione psicologica: Docente in scuole di psicoterapia, Direttore di una col-
lana di psicoanalisi presso FrancoAngeli; Tesoriere del Centro Milanese di
Psicoanalisi (2004-08); Membro dei comitati IPA sul pregiudizio, sull ‘ageing
e sul budget (2014-17).

RESPONSABILI DI AREA, CURRICULUM

Roberto Quintiliani (responsabile area Psicoanalisi infantile), Psicologo, Psico-
terapeuta; Socio Didatta dell’A.I.P.P.I. (Associazione Italiana di Psicoterapia
Psicoanalitica dell’Infanzia dell’Adolescenza e della Famiglia) e Direttore della
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Scuola di Specializzazione; Socio fondatore dell’Associazione Reverie Comu-
nità 1 e della “Reverie Fondatori Impresa Sociale s.r.l.” che gestisce comunità
psicoterapeutiche psichiatriche residenziali e semiresidenziali, di cui è Ammi-
nistratore Unico; è stato per più di vent’anni Direttore di una Comunità Psico-
terapeutica. Docente a contratto presso la Facoltà di Psicologia dell’Università
degli studi “G. d’Annunzio” di Chieti. Membro del Consiglio Direttivo di Cul-
tura & Professione 

Antonio De Rienzo (responsabile area Psicologia Analitica individuale), Psico-
logo analista; membro dell’Associazione Italiana Psicologia Analitica (AIPA)
e dell’International Association for Analytical Psychology (IAAP), specialista
in Psicologia della Salute; già membro del Comitato Direttivo nazionale AIPA
con funzione di rappresentare il Presidente Aipa come direttore della rivista
Studi Junghiani.

Stefani Baldassari (responsabile area Psicologia Analitica dell’età evolutiva), Psi-
coterapeuta/analista junghiana, Didatta A.I.P.A e I.A.A.P. Esperta in Psicolo-
gia Settore Penitenziario e in Etnopsicologia analitica. Socio Fondatore e
Responsabile delle attività cliniche, di ricerca, di formazione e supervisione
dell’Associazione di promozione sociale Etna. Già Consulente clinico e di ri-
cerca dell’Ospedale Pediatrico Bambino Gesù di Roma.

Daniela Tortolani (responsabile area Psicologia Analitica familiare), Psicologo
analista, Psicoterapeuta familiare e di coppia. Ospedale Pediatrico Bambin Gesù
di Roma. Membro AIPA (ASSOCIAZIONE ITALIANA PSICOLOGIA ANA-
LITICA), AISPT (ASSOCIAZIONE ITALIANA SANDPLAY THERAPY),
ITRI (ISTITUTO DI TERAPIA RELAZIONALE INTEGRATA).

Gianni Nagliero (responsabile area Psicologia Analitica di gruppo), Neuropsichiatra
infantile. Servizio di Psichiatria e Psicoterapia dell’Ospedale Pediatrico Bam-
bin Gesù di Roma. Membro AIPA (ASSOCIAZIONE ITALIANA PSICOLO-
GIA ANALITICA), AISPT (ASSOCIAZIONE ITALIANA SANDPLAY THE-
RAPY), Socio ordinario del Ciga (Centro Italiano di Gruppoanalisi).

Marina Gasparini (responsabile area Neuropsicologia), Psicologa e Psicotera-
peuta, Docente della Facoltà di Medicina dell’Università La Sapienza di Roma,
Docente Scuola di Psicoterapia Cognitivo Comportamentale dell’adulto e del-
l’età evolutiva (Training School) di Roma.

Andrea Gragnani (responsabile area Psicoterapia Cognitivo Comportamentale in-
dividuale), Psicologo e Psicoterapeuta Cognitivo Comportamentale, già (dal
2007 al 2014) Consigliere e Segretario (dal 2011 al 2014) dell’Ordine degli Psi-
cologi del Lazio. Psicologo e Psicoterapeuta presso il “Centro di Psicoterapia
Cognitiva e Psicopatologia Sperimentale”. Tra i fondatori e Presidente (2002-
2007) dell’Associazione Italiana Disturbo Ossessivo-Compulsivo (AIDOC).
Docente presso le Scuole di Psicoterapia Cognitiva SPC (Scuola di Psicotera-
pia Cognitiva s.r.l.) e APC (Associazione di Psicologia Cognitiva), riconosciute
dal MIUR; Socio Didatta della SITCC (Società Italiana Terapia Comporta-
mentale e Cognitiva); Responsabile della Sede di Grosseto della Scuola di Psi-
coterapia Cognitiva (SPC). È autore di vari articoli scientifici pubblicati su
riviste nazionali ed internazionali.
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Carlo Buonanno (responsabile area Psicoterapia Cognitivo Comportamentale del-
l’età evolutiva), Psicologo-Psicoterapeuta - Società Italiana Terapia Comporta-
mentale Cognitiva (SITCC), Docente Scuola di Psicoterapia Cognitiva (SPC)
e Associazione di Psicologia Cognitiva (APC), Specialista dell’Equipe per l’Età
Evolutiva APC-SP.

Chiara Guardigli (responsabile area Psicologia Giuridica), Laureata in psicologia
e specializzata in psicoterapia ad indirizzo dinamico e di gruppo. Ha lavorato
nell’ambito clinico e sociale perché da sempre appassionata della persona e del
suo bene. È stata impiegata sia nel settore della neuropsichiatria infantile che in
quello degli adulti tossicodipendenti, ambiti in cui mi sono personalmente ar-
ricchita e dove ho imparato moltissimo. Da sempre si è occupata di tematiche
riguardanti la povertà sociale e il disagio, per questo svolge attività volontaria
in diversi settori: dalle emergenze al primo soccorso.

David Cariani (responsabile area Psicologia del Lavoro), Psicologo del lavoro e
specialista in psicologia clinica. Dal 1993 svolgo la mia attività professionale
nell’ambito della consulenza organizzativa e dello sviluppo delle risorse umane,
collaborando con alcune tra le più grandi realtà aziendali italiane e internazio-
nali. Con altri colleghi psicologi ho dato vita ad una tra le più accreditate So-
cietà di Consulenza italiane.

Nerina Fabbro (responsabile area Psicologia di Base), Psicologo-psicoteraputa di
formazione cognitivo-comportamentale, Dirigente psicologo ℅ SOC di Neu-
ropsichiatria dell’Infanzia e dell’Adolescenza - ASUIUD di Udine, Didatta ℅
scuola di specializzazione cognitivo-comportamentale SPC sede di Verona, Pro-
fessore a contratto presso Università di Udine, Consigliere Ordine Psicologi
FVG.

Stefania Rao (responsabile area Psicologia della Salute), Psicologa laureata c/o
l’Università La Sapienza di Roma; Psicoterapeuta ad orientamento psicoanali-
tico diplomata c/o I.I.P.G. (Istituto Italiano di Psicoanalisi di Gruppo); Psicon-
cologa con perfezionamento c/o Università Cattolica del Sacro Cuore di Roma.
Libero professionista in Humanitas HCCO e ANDAF Onlus; Socia I.I.P.G. e do-
cente di Psicosomatica c/o I.I.P.G. sede di Catania; Socia e membro del diret-
tivo regionale SIPNEI Sicilia. L’impegno nel lavoro e la promozione della
cultura del benessere psicofisico sono valori fondanti della mia professionalità,
ciò mi ha portato ad intraprendere svariate esperienze nel campo sociale e cul-
turale e di acquisire competenze trasversali.

Ornella Galuppi (responsabile area Dipendenze), Mi sono specializzata alla
Scuola COIRAG, sede di Padova, dove attualmente insegno con l’incarico di
Coordinatore per gli allievi del terzo anno. Mi occupo di cura e prevenzione
delle dipendenze con un Ente del privato sociale accreditato, che gestisce Co-
munità Terapeutiche in Veneto, e svolgo attività di Psicoterapia, individuale e
di gruppo, nello studio privato. Sono socia ASVEGRA. Ho contribuito alla pub-
blicazione di alcuni articoli ed alla cura di un volume collettaneo sulla Psico-
terapia di gruppo nei DSM.

Umberto Lamberti (responsabile area Psicologia della Terza Età), Lavora da ven-
t’anni nei servizi per la terza e quarta età, con ruoli di responsabile di organiz-
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zazione, coordinatore, psicologo e psicoterapeuta. Dedica una parte del suo
tempo libero alla politica professionale: come consigliere all’Ordine Veneto
contribuisce ai lavori delle commissioni tutela della professione, tenuta del-
l’albo, innovazione e sviluppo della professione; coordina anche i gruppi di la-
voro di psicologia dell’invecchiamento e della longevità e di psicologia e arte.
Un’altra parte del tempo la dedica ad un’attività di volontariato per l’Associa-
zione Familiari di Alzheimer Onlus, con il ruolo di Presidente.

Alessandra Frigerio (responsabile area Psicologia Sociale), Psicologa e Psicote-
rapeuta, Specializzata in Psicoterapia a orientamento cognitivo, Dottorato di ri-
cerca in Psicologia presso l’University College (UCL) di Londra, Consulente
Tecnico d’Ufficio presso il Tribunale Ordinario di Bergamo, responsabile del
servizio di Psicologia Clinica dell’Attaccamento in Età Prescolare presso l’Isti-
tuto Scientifico E. Medea – La Nostra Famiglia di Bosisio Parini (LCed), au-
trice di decine di pubblicazioni in lingua italiana e inglese.

Giuseppe Raniolo (responsabile area Psicosi/DSM), Psicologo Dirigente presso
ASP Catania, opera presso il Dipartimento di Salute Mentale del 4 distretto
CT2 occupandosi prevalentemente di psicoterapia ad orientamento psicoanali-
tico, psicoanalisi di gruppo, riabilitazione di gruppo e della formulazione di
progetti e programmi di ricerca e di intervento; Socio con Funzioni di Training
dell’istituto Italiano di Psicoanalisi di Gruppo (I.I.P.G.); Componente della “Eu-
ropean Federation For Psychoanalytic Psychotherapy In Health And Related
Public Service”; Docente di “Inquadramento Diagnostico e Clinico Psicoana-
litico” per la Società Italiana di Psicoterapia Psicoanalitica (S.I.P.P.).

Salvatore Sapienza (responsabile area AIDS), Dirigente psicologo presso le Ma-
lattie Infettive dell’Ospedale Cannizzaro di Catania. Professore a contratto di
Psicologia del Lavoro, Facoltà di Medicina e Chirurgia, Università di Catania.
Docente presso la Scuola di Specializzazione della Società Italiana Psicotera-
pia Psicoanalitica (SIPP) e dell’Istituto Italiano Psicoanalisi di Gruppo (IIPG)
di cui è anche membro ordinario con funzioni di training. Autore di libri e pub-
blicazioni scientifiche sulle tematiche della psicologia e sport, psicoterapia e
aids, psicoanalisi individuale e di gruppo.

219





Gli Autori

Caterina BEMBICH, Ph.D., collaboratore alla ricerca c/o Dipartimento di Studi
Umanistici, Università di Trieste.

Giacomo BORTONE, Psicologo, Psicoterapeuta, Presidente dell’associazione
AVIOS, Agenzia per la Valorizzazione dell’Individuo nelle Organizzazioni di
Servizio (www.avios.it), docente con contratto a tempo indeterminato di “Fi-
losofia, pedagogia e scienze dell’educazione” Classe di concorso A036 presso
il Liceo “Mancinelli e Falconi” di Velletri (RM).

Andrea De DOMINICIS, psicologo, è docente a contratto di Psicologia del La-
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