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Introduzione

Chiunque si applichi con costanza
ad ascoltare la risposta dei bambini
é un rivoluzionario.

Franeoise Dolto, 1996

La dimensione clinica nelle pratiche educative: formazione dellOinsegnante,
disagio soggetti'o e cura pedagogica

Educare, per Franeoise Dolto, signi!ca suscitare nel bambino una passione anche etica per lari
della verit”, una verit" non convenzionale e mai pre-de!nita. Una verit” che, per essere pro!cuame
ricercata, necessita di un adulto impegnato a fare in modo che il bambino sfugga al rischio dellQimit
e della sottomissione al suo sapere, ai suoi metodi e ai suoi limiti. Ad essere in gioco e il rapporto dell
con il sapere, dunque con la civilt". LOessere umano non si orienta spontaneamente al sociale, non s
allOaccoglimento della di"erenza dellQaltro, non « automaticamente pro-sociale, ma lo pu™ e deve di
a partire dallOesperienza di legami sperimentati come positivi.

Come si situa il discorso educativo, nella sua intersezione con la psicoanalisi, rispetto al merca
lavoro? 1l senso della saldatura ¢ rintracciabile a partire dal ceneeite»dk: in che termini o
conveniente leggere e trattare il Odisagio dellatsmdando gli strumenti di una sua clinica specilca?

Il punto di vista psicoanalitico sullbuomo dice di unOeconomia dellOapparato psichico, parla dellOi
come di un lavoratore deciso, laddove il sintomo va a costituire una speci!ca forma di guadagno.

Educare, governare, psicoanalizzare per essere e#caci devono fare i conti con ci” che 10altro
con ci” che  disposto a perdere. Ma cosa vuole IOuomo?

Nel corso del primo capitolo verranno tracciati i perimetri epistemologici g@vietinitaie
persona, Proprio per situare la questione, qui cruciale/delarn-azro.

Ci” che caratterizza l'educazione in quanto propria dellOumano e la di"erenzia dalla violenz
dall'addestramento e il linguaggio, quindi la relazione del soggetto con IOAltro. Perche non saranno
gli accadimenti della vita, positivi 0 negativi, che danno piacere o so"erenza, a fare il bene o il male
bambino, cioe costituirlo vivente e in dinamica o paralizzarlo, quanto invece il posto simbolico che
viene assegnato, attraverso la qualit” della parola con cui questi accadimeatpsorio elaborati
attorno a lui. Attualmente, la valutazione scolastica si intreccia pericolosamente alla clinica di tipo me
al posto del OdiscoloO -dal jsege, fastidioso, strano, di#cile da trattare- le classi sono popolate da
dis-gralci, dis- lessici, dis-calculici, iper-attivi...

I L'Istituto ICLeS (Istituto per la Clinica dei Legami Sociali) -in ragione della sua proposta centrata sulla clinica dei legami
sociali- ha istituito un gruppo di ricerca e intervento per reperire una dimensione clinica specifica nella posizione insegnante,
definita “clinica della scolarita”.
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Il presente lavoro scommette dunque surzupaenza specilca della lettura psicoanalitica del
sintomo infantile, che si manifesta oggi -e sempre di pie- a scuola. Il secondo capitolo punta esattam
dare le ragioni di questa convenienza: il godimento che il sintomo implica ¢« un guadagno di contrabbe
una ricchezza sommersa, che non si scambia, che non paga nessun dazio. Una spinta che con Fret
vedere votata alla morte. Con Lacan si andranno a interrogare gli e"etti del misconoscimento di gt
pesante eredit” freudiana, che mostra le articolazioni -sincroniche e diacroniche- di un discorso c
quello Odel Capitalidsda clinica: dal particolare del caso clinico allOuniversale dellQistituzione pubbl

Al cuore del presente lavoro vi « IQinteresse per il sintomo infantile che si manife
nell®apprendimento o nel comportamento a scuola: il modo sempre singolare in cui annoda attorn
una rete di legami e diversi discorsi. Molti adulti parlano del bambino, chi parla con il bambino?

La questione che il sintomo pone, una domanda di senso sul proprio essere vivente, viene s
pie tradotta in termini di scarto-dal-modello e appiattita sulla dimensione medica della diagnosi.
sintomo, ridotto a disturbo -ci” che turba una supposta quiete- non parla, se non gli si fa unOo"er
ascolto a ldnveniente.

LOo"erta di psicologia » molto vasta e comprende diversi prodotti, che vanno pis 0 meno incont
una richiesta di aiuto comunque molto forte.

La domanda di psicologia pu” servire a delegare difensivamente allOesperto Oci~ che non vacC
se ne occupi: letteralmente, che Otolga il disturboO. La domanda rivolta al clinico « spesso motiv
unOurgenza che si esprime nellOattesa difensiva di un sapere tecnico, universale, valido per tutti. C
con questa richiesta si rivela una scelta miope, che riduce la professionalit™ psicologica
somministrazione di test. Di tuttOaltro respiro « il progetto di ricerca qui proposto, che del sintomo inte
metterne a fuoco la complessit™ specilca, per una formulazione tecnica da intendersi come ¢
dellQintervento psicologico a scuola. $uesto deve infatti tenere conto sia del versante clinico, quindi
cura particolarizzatalellOallievo, insegnante o genitore- sia della dimensione formativa, quindi discors
di un insieme di pratiche e di obiettivi.

Come creare, in una realt™ di legami, una progettualit® fondata sullOascolto?

Il lavoro clinico si muove avendo come punto di mira non una terapeutica nellOambito scolare,
una facilitazione delle relazioni in scuola, ma una cura dei legami specilci e delle risorse che si ann
nel dispositivo scolare, nellQattenzione e nellDascolto che inevitabilmente presta, anche nelle su
didattiche.

$uesto obbiettivo si articola in:

- una lettura della complessit™ del dispositivo stesso;

- una lettura della di#colt™ che si presentano come ostacoli sintomatici: esse sono in realt™ elem

indiziari che portano a e"etti di chiarilcazione per ciascuno dei soggetti in gioco;

2 LACAN J., I/ Seminario. Libro XV11. I rovescio della psicoanalisi (1969-70), Einaudi, Totino, 2001

3 Cfr. LACAN, J.,, “Due note sul bambino”, in La Psicoanalisi, n. 1, Astrolabio, Roma, 1987



- la scoperta che un sapere autentico parte dallOesperienza, come dimensione essenziale del
e delldimpegno personale;

- una tensione etica al cambiamento che non sia inteso come puro adattamento degli uni vers
altri (gli adulti ai giovani o viceversa), ma interrogativo degli uni e degli altri sullQautentic
dellGesperienza in atto.

Nel lavoro scolastico qualcosa eccede la semplicit™ tecnica espressa dallOobiettivo di una ac
preparazione scientilco-professionale di soggetti in sviluppo. A"ettivit™ positive o con%ittuali
problematiche, nascita di stili e sottoculture inquietanti, lo sviluppo di identi!lcazioni signi!cative o ¢
patologie passivizzanti, sono avvertiti nel mondo adulto come cause di una profonda crisi che semt
ostacolo alla realizzazione degli obiettivi della scuola.

In ragione della logica dellOintervento qui proposto, centrato sulla clinica dei legami social
ricerca-intervento punter” a reperire una dimensione clinica specilca nella posizione insegnante,
Oclinica della scolarit"®, che designa la complessit™ dei legami ospitati nellOambito della scuola, vo
una messa al lavoro del desiderio in gioco: quello dellQinsegnante di trasmettere e quello del disc
imparare, nelle loro relazioni e reciproco riverbero. Se lo studente pu” costruire insieme all®insegn.
suo percorso, « a partire dallo stile dellOo"erta che gli viene fatta: il perchZ studiare essendo intima
connesso al per chi studiare. Per il soggetto in crescita come per il soggetto adulto, IOesperienza ne
deve attivare processi di consapevolezza e responsabilit”™ del proprio posto reale a partire dai legam
stanno costruendo.

$uali le risorse nella preparazione dellOinsegnante che formino alla sua funzione? $uali
strumenti adeguati per sollecitare bambino o adolescente a mettere in gioco di#colt”™ e potenzialit’
crescita? Come implicare la famiglia in una partnership educativa non esaurita in delega o in richie
performance? Il progetto si vale di metodologie di gruppo mirate a una drammatizzazione ed elabora
dell®esperienza secondo prospettive di ascolto e rettilca delle posizioni in gioco, con strumenti di let
intervento ispirati alla teoria psicoanalitica.

In particolare, come si vedr” nel terzo capitolo, il dispositivo teatrale si ¢ rivelato essere
strumento in grado di allacciare e tenere in tensione i di"erenti livelli della questione, dando IQopport
a ciascun attore sulla scena di reperire il proprio posto di soggetto, sempre responsabile del suo desi

Il progetto infatti punta alle ragioni di quel movimento speci!co che Lacan ha de!nito Orettilca'
una manovra di ascolto che induce un interrogativo sulla responsabilit”™ nel disagio che il sogg
denuncia, non pie riferito ad altri attori, al contesto, etc... | luoghi di parola situati nellOambito de
pratiche educative devono puntare proprio a questo: permettere al soggetto -che sia insegnante, ger
bambino- di operare con la sua nevrosi, permettere in altri termini che ci sia la possibilit™ per lui di
rettilca soggettiva della sua posizione nei legami in cui ¢ preso, a volte perso. Scoprire la prt
responsabilit” permette di guadagnare dei gradi di libert” nella relazione con il mondo e con gli altri.



Cambiamento che richiede saehyg clinico- un lavoro preliminare sulla relazione e che pu”
tradursi nella direzione della cura pedagogica, 'no a spingersi nella didattica. LOesperienza re
personale, elaborata soggettivamente, permette allQinsegnante di utilizzare le sue risorse di lett
ascolto -in ombra con metodologie pie neutre e standardizzate- senza scissione tra dimensione dida
formativa. Ecco perchZ nellOambito educativo si pu™ parlare con Colette Soler di Opolitica del sint
non nel senso di una psicopatologia ma di una costruzione inedita e creativa del bambino, un v
proprio lavoro dell®inconscio che rende ragione della struttura umana, della soggettivit” in qu
relazionale. Di qui la sfumatura civile che |Qessere parlante implica, tale per cui IOascolto « un ir
educativo necessariamente quotidiano: il presente lavoro intende mettere a fuoco esattamente c
dimensione etica dellQintervento, sia esso clinico o formativo, a#nchZ questo non sia teso al cambie
come puro adattamento ma allQautenticit™ dellOesperienza di ciascuno con ciascun altro.



Capitolo 1. La formazione della persona

Diventiamo.

Gli uni dopo gli altri, diventiamo.
Daniel Pennabjario di Scuola, 2007

Introduzione

CosOe che fa s che un bambino sia pie curioso di un altro? Che ponga pie domande? In de!ni
cosOe che fa la di"erenza tra una persona desiderosa di sapere e una che non lo «? Di fronte a quali
si produce unasse? $uali sono i principali limiti incontrati?

Per tentare di rispondere ai cruciali interrogativi che il rapporto con il sapere pone, « utile partire
una de!nizione preliminare dei due termini in gioco: OpersonaO e Oférimaiivaa@nte evidente
infatti, come una data concezione dellOumano implichi la relativa elaborazione dei modi in cui an
formarsi, educarsi, istruirsi; viceversa, una determinata etica pedagogica veicola inevitabilimente unOi
0 meno esplicita, pi¢ 0 meno ingenua, della soggettivit™ umana.

OBisogna avere molta cura delle parolefie Bertagna, e Oconsiderare come ogni griglia
linguistica selezioni la realt™ dellOeducazione e ne o"ra una lettura che, per quanto sia o empirica
controllabile o intersoggettivamente negoziabile, non potr” comunque mai essere esaustiva della real
intende esprimere e governare, tanto pie se in modo uniforme per tutti, prescindendo dalle persone
contesti e dalle condizioni dat®@@mbiare una parola pu~ allora voler dire cambiare un mondo di
signilcati e un modo di pensare, quindi di valutare e di tras-formare: perchZ ad esempio parlar
OsoggettoO, piuttosto che di OpersonaO?

Il terminesoggerto deriva dal latin@bieczus, letteralmente "ci” che sta sotto”; nella lettura della
psicoanalisi freudiana datane da Jacques Lacan -e nel cui ambito il presente lavoro sOinscrive- la |
assoggertata @l linguaggio, * un e"etto del signilcante e della struttura: il soggetto « perci” inteso com
soggetto del desiderio inconscio; unOelaborazione le cui implicazioni anche a livello pedagogico s
approfondite nella seconda sezione del capitolo. Per ora basti considerare che Onon sono, I dove
trastullo del mio pensiero; penso a ci~ che sono, I dove non penso di pensare [E] $uesto, almeno, !r
Freud non ne ha fatto la scoperta. GiacchZ se ci” che Freud ha scoperto non ¢ questo, non ha sc
nulla®@ Vale a dire checikizo ergo sum cartesiano, la base per concepire la teoria del soggetto

* BERTAGNA G., Dall'edncazione alla pedagogia. Avvio al lessico pedagogico e alla teoria dell'educazione. La Scuola, Brescia, 2010, p.
15

5 Tbid., p. 16

¢ LACAN J., Listanza della lettera dell'inconscio o la ragione dopo Frend, in Scritti Vol. 1, Einaudi, Totino, 1974 p. 511



trascendentale puro, la !nestra sulla coscienza, deve essere inteso, da Freud in poi, come IQav
dell®inconscio: Openso dove non sono, dunque sono dové non pensoO

Pu™ -e come- la formazione tenere conto di questo paradosso?

Sar” opportuno a questo proposito riprendere la de!nizione di Oirdpesibit@ ha dato ai
tre mestieri di educare, governare e psicoanalizzare e sullo scivolamento verso IQimpotenza che L
insegnato a leggere come misconoscimento dellOimpossibile. Se per quanto riguarda IQattivit™ di gc
le condizioni politiche del nostro paese degli ultimi venti anni ce ne danno una tangibile e quotidi
testimonianza, per le altre due ¢ forse necessaria qualche considerazione in pie. MNeksue latimo
parola educazione ci rimanda a una tradizione che risale alla maieutica di Socrate, ripresa dalla psicc
spesso con molti fraintendimenti: certa pedagogia del Oslj ta ptissa@alisi ingessata nella rigidit™
deiserting rituali o di chi sottopone il soggetto a un bombardamento di interpretazioni, partecipano ad
gioco di estrazione-riempimento in cui il contenitore non deve essere mai vuoto.

OO0ggi -diceva Lacan in unOintervista del 1974- tutti si pretendono educatori. $uanto a
psicoanalisti, ahime, prosperano. Come i maghi e i guaritori. Proporre alla gente di aiutarla signilc
successo assicurato e la clientela fuori dalla porta. La Psicoariéligi cualtsb@eve aggiungere:
IGeducazione -« altro. PerchZ in quanto a !nalit” educazione e psicoanalisi dovrebbero coincidere.
Freud: Oll nostro obiettivo non dovr™ essere quello di livellare tutte le specilche particolarit”™ individua
favore di una schematica Onormalit’® o addirittura di pretendere che 10individuo Oanalizzato a for
senta pie alcuna passione e non sviluppi alcun con%itto interno. LOanalisi deve determinare le con
psicologiche pis favorevoli al funzionamento dellOlo; fatto questo, il suo compito pu™dirsi assolto
Lacan si spinge oltre e un lo funzione di sintesi e integrazione diventa una caricatura: tutte le certez
ralk-show che portano a ritenere la vita sorretta da una !nalit™ Oattraverso le vie di una coscienza progre
di sZ sostenuta da uno sviluppo naturale, allOaccordo con sZ e al su"ragio del mondo da cui dipenc
felicit”, sono unOillusidAePsicoanalisi ed educazione quindi, dalla parte del soggetto che, pur pagand
prezzo dovuto alla civilt” ed accettando che il godimento si sottometta al simbolico, non cess:
interrogarsi sul proprio desiderio e di parlare una lingua privata. Alla luce di queste ri%essioni il pre
capitolo si propone di analizzarne le conseguenze logiche e operative, per scoprire se IQintreccio del

pedagogico con il lavoro analitico possa aprire una via per saperci fare con IOimpossibile.

" Ibid,, p. 512

8 FREUD S., Analisi terminabile e interminabile, in Opere. 170l X1, Bollati Boringhieri, Torino, 1985
9 Cfr. STOPPA E, La restituzione, Feltrinelli, Milano, 2011

10 Intervista rilasciata a Emilia Granzotto pubblicata su Panorama, Roma, 21 novembre 1974
WEREUD S., Analisi terminabile. .., cit., p. 66

12 L. ACAN J., “Discortso ai cattolici”, in Dei Nomi-del-Padre, Einaudi, Totino, 20006, p. 66



Tornando brevemente a porre le necessarie premesse termjaologiehe,deriva dal
vocabolo latingrza e -almeno !no alla met™ degli anni cinquanta del 1900- « stata connessa al vert
fare, nel senso di modellare, produrre, costruire, scolpire. Una formazione dunque che si trova in ass
con il verbo latin@uxco: far crescere, allevare, nutrire.

Negli anni Cinquanta c'» la ripresa e il cambiamento nella signilcazione d&ldermine
concetto-chiave nell®et” di Goethe che si riferiva alla formazione in senso forte, nei suoi aspetti spiri
nei suoi rischi etici e culturali; a partire dagli anni Sessanta il termine ¢ stato pragmaticament
riduttivamente tradotto con il Ofarsi da sZ@-essia sarebbe il soggetto a scegliere autonomamente e
in modo critico la propria particolare forma, senza ricevere dallOesterno attributi da aggiungere al
natura.

Al di I" di estremismi e semplilcazioni tra auto ed etero, la formazione -qui intesa com
ontologicamente relazionale- risponde non tanto alla magia di un comando, di una suggestione, ma -
la cura analitica- al fatto che vengono toccati dei nodi della struttura, si potrebbe osare dire: della n;
$uesta « IQetica realista propria della psicoanalisi, che non intende procedere per via cosmetica, di a
arbitrarie che coprano o modilchino il comportamento Oper via di porreQ, ma Operlyia di levar
mettendo pie a nudo per il soggetto il suo rapporto con IOAltro, con IQoggetto e con il reale.

In de!nitiva, ci” che caratterizza I'educazione in quanto propria dellOumano e la di"erenzia d:
violenza o dall'addestramento ¢ il linguaggio, quindi la relazione del soggetto con IOAltro. Se « ver
educare deriva dacufucere, un estrarre e far lorire semi dall'anima e dalla mente di una persona, « faci
immaginare subito una costellazione lessicale omologa dalle luci mutevoli: c'», caeradnente, un
accompagnando, ma c's anche-dinere che pu™ essere a"ascinante o devianteE LOeducazione dovr®
consistere allora nel riconoscere nell'altro il soggetto di un proprio desiderio nello stesso momento in
oggetto delle nostre cure. Perche non saranno tanto gli accadimenti della vita, positivi 0 negativi,
danno piacere o so"erenza, a fare il bene o il male di un bambino, cioe costituirlo vivente e in dinam
paralizzarlo, quanto invece il posto simbolico che gli viene assegnato, attraverso la qualit™ della paro
cui questi accadimenti sono detti e perci” elaborati attorno a lui.

1.1 luale formazione? !uestioni intorno al desiderio di sapere, tra CessereE e
Cdover essereE

Tra determinismo e libert”, chi « davvero il soggetto della formazione?
LOanalisi !loso!ca insiste sul legame tra la sfera della volont™ e la sfera della razionalit”, sa

dall®azione e sullOindeterminazione della volont™ rispetto allOoggetto verso cui questOultima sC

3 B il modo in cui Michelangelo differenzia tra loro pittura e scultura, ripreso da Freud che lo applica al metodo
psicoanalitico: quest’ultimo ¢ affine alla scultura in quanto anch’esso procede “per via di levare” le rimozioni che
mascherano il pensiero inconscio, diversamente dalle tecniche ipnotiche che vanno a sovrapporre le suggestioni
dell’ipnotista.
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LOatto del volere si rivolge sempre verso un oggetto che « mancante rispetto a ci~ che la volont™ de
poichZ |0attesa del volere appare sempre inadeguata rispetto alla volont™ desiderante, si verilc
discordanza tra I0attesa del volere e IQoggetto voluto. é questo processo che delnisce la dialettica d
nella quale si esprime non solo la dimensione specilcamente umana ma4Qintera realt”

Evocato da Cambria come ci” che Sartre non nomina, Oil desiderio si palesa come sori
innervazione della prassi laddove la prassi non ¢ solo produzione di oggetti presenti ma anche,
accade nella prassi linguistica, una costante evocazione di ci” cke kastemesione simbolica,
interviene laddove qualcosa manca e pu” essere rappresentato da qualche cosa dOaltro. Di frol
mancanza, IOumano crea e poi trasmette allQaltro la conoscenza acquisita. LOorigine della civilt™.

Tuttavia il desiderio come spinta alla crescita personale non « una dotazione genetica, devC
coltivato. In famiglia e a scuola, da bambini. Perche IOessere umano non si orienta spontaneam
sociale, non si orienta allOaccoglimento della di"erenza dellQaltro, non « automaticamente pro-sociale
pu” e lo deve diventare a partire dallOesperienza di legami sperimentati come positivi e vivibili. Per
riguarda iestiere di educatore, Franeoise Déltacorda che il suo ruolo non consiste nel garantire al
bambino la felicit”, ma la crescita: non un discorso quindipzsva dissere che ispira al bambino
Iducia in se stesso, che gli trasmette la lerezza del suo sesso e delle sue iniziative, gli d” IQassicura:
qualunque cosa faccia « sempre amato, anche se talvolta rimproverato. In altre parole IQeducazione
permette al dinamismo del bambino di esprimersi o che, invece, lo paralizza.

Se il bambino pu”~ co-costruire insieme all®adulto il suo percorso, « a partire dall®o"erta che gli
fatta, essendgikché imparare intimamente connesge- ahi imparare. LOapprendimento parte da un®
o"erta di sapere come qualcosa che ha sapore per qualcuno, qualche cosa che pu™ avere gusto, e ct

di tutto- ha gusto per chi insegna.

1.1.1 Orizzonti pedagogici: tras-formare VS adattare

Il concetto di formazione pu~ far riferimento al Oprendere forma umanamefite degna®
richiamando cos* la con%uenza e IQintreccio di questioni !losolche inerenti la realt™ in general
conoscenza umana, I0immagine dellOuomo e del suo destino: dalla realizzazione di una forma co
nellOattuazione aristotelica delle umane potenzialit”™ immanenti, all®imitazione di Cristefmodello (
di virte, 'no alla ricerca gestalticadeta:/z, forma) di una totalit” relazionale sistemica.

14 BIANCHI G., La ragione credibile. Soggetto e azione in Maurice Blondel, Jaca Book, Milano, 2009, p. 52
15> CAMBRIA E, La materia della storia. Prassi e conoscenza in Jean Panl Sartre, Edizioni Ets, Pisa, 2009

16 E Dolto, allieva di Lacan, ha dedicato gli ultimi 10 anni del suo lavoro e della sua vita alla formazione degli educatoti (La
cause des enfants, Laffont, Paris, 1985, trad. it. Le parole dei bambini e l'adulto sordo, Mondadori, Milano, 1988; Solitudes, Vertiges,
Paris, 1985; Tout est langage, Vertiges, Paris, 1987)

" NANNI C., Antropologia pedagogica, LAS, Roma, 2000, p. 25
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Oppure, per indicare unOaghtitnatrice ed integratrice, che evoca simbolicamente il lavoro del
maestro artigiano intento a dar forma, modellare e forgiare ci” che e« ancora amorfo e c
contemporaneamente, rimanda ad una pie estesa interpretazione della formadicmezonme
umana, ovvero OunQattivit™ -e risultato delle attivit™- che la generazione adulta -e per essa, in primo It
genitori, gli insegnanti, i maestri, gli educatori in genere- mette in atto per dare conlgurazione armon
composta allOumanit™ del bambino, costituzionalmente informe, disorganica, incomileta, carenteO

Il rischio di concepire la formazione come lo strumento necessario al mantenimento e &
perpetuazione di una realt” sociale in cui non vi « spazio per una libera e spontanea espansione vitz
solo per IOadesione a un quadro di valori e di norme, di comportamenti e abitudini mentali etero-dire
imposti, interiorizzati e metabolizzati in uno spirito di conformismo e passiva omologazione, * sem
presente.

Se si considera la ripresa, da parte dellOllluminismo e del Romanticismo tedeschi, di un tem:
alla Grecia classica, dove Osi pensava allOesistenza di un tipo ideale dOuomo [...] che costituiva IC
traguardo dellOeducazipnigefz), la quale, a sua volta, sembrava coincidere con la cultura, intesa con
sviluppo e realizzazione della natura, di un tipo universale, in altri termini di ¥paddfemuaSitile
trascurare I0accostamento al termine gerBiahieg D cui merito pie grande, « stato quello di
Oricollocare la formazione nellOambito alto della ri%essione pedagogica e non cedere subitaneame
comodo tecnicismo disumanizzahteO.

Sul piano della concreta esperienza formativa infatti, la formazione viene spesso identilcata, p
che con OlQabilitazione a ruoli professionali e socialiO o con la Oqualilcazione umana dello s
individuale e collettivoO, con il concetto anacronistitedinenso?l.

é possibile notare, specialmente in ordine a questOultima accezione, che la formazione Osi ti
un crocevia fra elementi pie squisitamente di origine teoretica (antropologia, !loso!a) ed altri che han
preso vita da ambiti extrapedagogici (matrice formativa aziendale)O

Tenendo ferma la distinzione tra un concetto di formazione di matrice pedégoosch (
uno di matrice essenzialmente taylorista (su genesi modernista), si assumer” come oggetto di st
formazione professionale -interna ed esterna alle istituzioni- con lo scopo di sussumere questo tij
formazione nel campo dOindagine pedagogico e di porne in luce la valenza educativa. Un primo p:

muovere in tale direzione, soprattutto nel momento in cui si rischia una riduzione ingiustilcata ¢

8 NANNI C., Antropologia. .., cit., p. 25

1Y MACCHIETTI S.S., Educazione ¢ formazione, Prospettiva EP», n. 4, 2004, p. 52

20 CAMBI E, I grandi modelli della formazione, in CAMBI E, FRAUENFELDER E. (a cura di), La formazione. Studi di pedagogia
eritica, Unicopli, Milano, 1994, pp. 55-56

2l Sui concetti di formazione come «attivita plasmatrice ed integratrice», «processo integrativo dello sviluppo personaler,

«abilitazione a ruoli professionali o sociali» e «qualificazione umana dello sviluppo individuale e collettivor, cfr. NANNI C.,
Antropologia. . ., cit., pp. 25-30

2 BOCCA G., La formazione. Riflessione a voce alta, Bollettino della As. Pe.I», n. 110-111, 2000, p. 2
12



improduttiva dell®agire formativo ad una semplice somministrazione di Oistruzioni per 10uso0, con
tentare di ride!nire la formazione professionale a partire dallOidea di educazione e, quindi, age
IOaccostamento tra i due concetti per sottolineare quanto il primo abbia da guadagiare dal secondo

OLOeducazione « un fatto coessenziale alla vita umana. Essa si « compiuta, sia pure in modo
presso ogni popolo e in tutti i tempi, Se ¢ vero -come « vero- che gli adulti hanno cercato di trasmetter
pie giovani generazioni i costumi, le abitudini, le leggi, le conoscenze che IQesperienza comu
alimentato e che appaiono indispensabili per partecipare e#cacemente alla vita d@lISicwaitait"O
quindi di un processo rivolto allOumanizzazione, che si realizza con e senza intenzionalit™, con mc
di"erenziate, condizionate dalla cultura in cui si svolge ma in coerenza con la visione che si ha dell®
delle sue potenzialit”, del suo valore e dei traguardi che pu™ conseguire.

Il pluralismo delle concezioni dellOuomo e la molteplicit™ dei modelli culturali determinano
polisemia della parola educazione al cui uso si collegano attese di"erenziate che non facilitano la pr
di una delnizione univoca del termine, capace di rappresentare la ricchezza e la variet™ dei suoi signi!

Nel suo test®alleducazione alla pedagogia, Bertagna traccia un itinerario che a partire da
unOaccurata analisi dal punto di vista !lologico dei termini usati (e spesso abusati) nel campo delle ¢
umane, reperisce le condizioni che storicamente hanno Oconsentito di far fermentare i tradizic
comportamenti umani della Ocura®, dello Osviluppo®, dellOOaddestramentod, del Omo
delldOinsegnamentod ecc. 'no a renderli a pieno titolo educazione, formazictie & jstnzioneO
titolo, cioe in quanto coestensivi alla persona: non esiste istruzione o formazione se non come educe
globale di tutta la persona. $uali presupposti dunque? LOevoluzione dei processi cognitivi uman
intellettuali sia psichiciba”ettivi- Ino allOintenzionalit™; la trasformazione del linguaggio umano ¢
semplice mezzo di comunicazione, da Quscedeaa pensiero, capacit™ di Odare ragioneO a sZ e agli al
del vero, del buono, del giusto e del bello; I0a"ermarsi dellDagire libero e responsabile come
caratteristico e pie alto dellOesperienza umana. Tali condizioni hanno permesso allOuomo di ricon:
gualitativamente altro sia dagli altri esseri animali, sia dagli enti artilciali, macchine e automi cr
dall®uomo stesso.

In continuit™ con questo itinerario di ricerca, il gruppo di lavoro del Centro di Ateneo per la

$ualit” dellOInsegnamento e dellOApprendimento dellOUniversit™ degli studi di Bergamo ha lavorato |

2 Cfr. SERAFINI G., I merito al concetto di formazione, «Prospettiva EP», 4, 1998, p. 3
2 MENCARELLL M., La struttura del discorso pedagogico, Pro-Manusctipto, 1970, p. 3

2 BERTAGNA G., Dall'educazione. .., cit., p. 244
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a partire dallOopera di J.J. Ré#iseesttendone in evidenza lo sforzo costante di suggerire i percorsi
possibili per realizzare, in modo armonico, IOintegrazione tra dimensione sociale, politica ed educativ

Il testo di Rousseau, sottolinea Orsenigo Ocritica radicalmente I0educazione in quanto pro
socialmente determinato, ma propone anche IQeducazione in quanto difesa e promozione dellQinfan:
tale paradossalit™ sovverte, ma pure autorizza, tutte le pratiche e le istituzioni educative dellOepoca b
che hanno nella prole il proprio fulcro e il proprio strumento. Il veto nei confronti di ogni azione educat
di tipo positivo, almeno !no ai dodici anni, si converte, non senza romantiche ambiguit™, nel critel
secondo cui maestra ¢ la natura, non IQuomo. Sar” possibile al pedagogista illuminato, allora, rispol
aggiornandolo ai tempi, il progetto dell&iz antica nella nuoB/dung, di cui il romanzo di
formazione diventer” IOemblema e il m&todoO

La polemica contro gli usi educativi correnti Osfocia nel pie forte assunto pedagogfco mai osato

Uomini, siate umani [...] Amate IQinfanzia; favoritene i giochi, le gioie, le inclinazioni. [...] Perc
volete strappare a questi piccoli innocenti il godimento di un tempo cos" breve ed e#mero, di un bene
prezioso, di cui non potranno davvero abusare? PerchZ volete colmare dDamarezza e di dolori ques
cos” fuggevoli anni che mai torneranno per essi, come non torneranno i vostri per voi? O padri, sape!

in che momento la morte attenda i vostri Iglioli? [...] non muoiano senza aver giistato la vita

LOinvito a Operder tempoO si staglia e si legittima sulla base del riconoscimento della con
umana di 'nitezza. é la morte che fa apparire la vita Ocome pedagogicamente da vivereO: non ¢
inutilmente o sacrilcare, ma valorizzare, proteggere e preservare.

Le categorie che in seguito IQanalitica heideggeriana metter” in luce, G8atm dstésiteO
diverso sguardo -pedagogico- sullOesistenza. $uando IQuomo, come dir" Foucault, si mette a vive
spessore del suo stesso io, allora si porr”™ anche il problema pedagogico della Oqualit'O della sua esi:

Nel rilutare IQeducazione socialmente organizzata del proprio tempo e, contemporaneamente

non indietreggiare rispetto alla propria vocazione educativa, Rousséaiciigscapriedtenzione

26 Cfr. L'attualita di |.]. Roussean a 250 anni dall' Emilio, CQIA Rivista. Formazione-lavoro-persona, Anno II, Numero VI, Now.
2012; Convegno Internazionale I/ «pedagogistar Roussean tra metafisica, etica ¢ politica, 1-2-3 Ottobre 2012, organizzato dal
Dipartimento di Scienze Umane ¢ Sociali e dal Centro di Ateneo per la Qualita dell’Insegnamento e dell’Apprendimento
dell’Universita degli studi di Bergamo e dal Dipartimento di Filosofia, Sociologia, Pedagogia, Psicologia Applicata
dell’Universita degli studi di Padova e dal Centro Italiano di Ricerca Pedagogica.

2T ORSENIGO J., Comse finisce davvero leducazione? Riflessioni pedagogiche su due romanzi di Jean-Jacques Roussean, in CQIA Rivista...
et p. 1

2 MASSA R., Le tecniche ¢ i corpi. Verso una scienza dell’edncazione, Unicopli, Milano, 2003, p. 216
22 ROUSSEAU ].J., Ewmilio, Armando, Roma 1989, p. 127
SO MASSA R., Educare o istruire? La fine della pedagogia nella cultnra contemporanea, Unicopli, Milano 1987, p. 17

31 MASSA R., Lo scenario dell'educare: la formazione di Emile come mito originario della pedagogia moderna, «Studi di letteratura
francese», XVI, MCMXC, p. 107
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educativa rimuove e nasconde un dispositivo strutturale -anonimo e impersonale- che amminist
pedagogico; dispositivo rispetto al quale ogni intenzionalit™ pedagogica non pu™ che fare i conti.

Come nota Massa, tanto la rimozione degli intenti educativi che produce IOabbandono a una
di educazione di"usa storicamente compromessa, quanto la concentrazione sulle dimensioni cogt
dell®apprendimento -secondo un certo modello istruzionista che dissolve |Oeducativo nel discif
rimuovendo IOa"ettivo- rinviano a una concezione @indehoailuppo individuale che lascia del
tutto impensato lo spessore materiale del dispositivo in atto in ogni gesto educativo.

OSono questi il diritto e rovescio di uno stesso mito, i due versanti di un unico archetipo mer
che possono essere colti come non contraddittori soltanto individuando nella storia di Emilio la genea
dellOidea moderna di formazione. UnOidea continuamente oscillante tra retoriche anti-autoritar
restaurazioni istituzionali, tra nostalgie regressive e velleit” progressiste. Rousseau smaschera e
nello stesso tempo la struttura profonda dell&8ducareO

Ri-pensare oggi questo romanzo pedagogico, porta alla soglia di un nuovo modo di
IGeducazione, che non « pis moderno. Nella misura in cui il mito roussoviano non irretisce pie, in pos
oppure in negativo, si scopre |Qeticienza procedurale dellOeducazione, cios quella struttura disposi
che, al di I" del bene e del male, agisce producendo e"etti.

Continua Orsenigo: Onel Il e I libro dellO fmile IQeducazione si presenta come qualcosa ch
sempre un esercizio di potere consapevole e responsabile, sulla base della condivisione tra educ
educando di una stessa esperienza. Oggi, ¢ questa materialit”™ che occorre saper dire (e pens
pedagogia per essere Contemporanei a n¥i stessiO

Nella stessa direzione, Seralni osserva che OlOeducazione pu” plausibilmente supporsi come
(meglio, un insieme, spesso complesso e molto specilco, di azioni), all®interno di un rapporto,
soggetto volto a creare situazioni e condizioni, che sollecitino un altro soggetto ad interessarsi, re
disponibile, lasciarsi coinvolgere, attivarsi perchZ in lui si verilchino cambiamenti, nella direzione
IQaltro (colui che educa) ha auspicato, sperato, stimolato, ma che egli, in maniera pie 0 meno conse
deve cominciare ad apprezzare (perchZ se cos* non fosse opporrebbe tali ostacoli da rendere inutile
educativa}®)

Cosa emerge da questa delnizione? Che il fattore cruciale nello sviluppo umano risie
nellQinstaurarsi della relazione educativa, che appareppercied@ducazione, il auandentale
dOesperiers#ad

32 Ibidem

33 Ibid, p. 108

3 ORSENIGO J., Come finisce davvero l'educazione?..., cit., p. 5

3 SERAFINI G, In merito al concetto di formazione..., cit., pp. 3-4

3 BERTAGNA G., Dall'educazione. .., cit., p. 369
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Pie precisamente, il processo educativo Osi connota in maniera specilca per |Qintenzionalit®
tutto ci” che comporta per chi lo facilita, lo promuove e R, \duejfde il rapporto educativo che ha
per Ine la promozione ed il sostegno di un cambiamento, si nutre di corresponsabilit”™ e non pu™ es
unilaterale. Ancora, questo cambiamento concerne IOumanit” del soggetto educando, contribuendc
attivare un potenziale di risorse, talenti e qualit” che, se attuato armoniosamente e totalmente, lo ai
svelare il suo saper essere autentico ed originale, unico ed irripetibile; a rendersi protagonista consa
responsabile ed autonomo di un progetto di vita axiologicamente orientato; ad autodeterminars
scegliere, in libert™ ed in assenza di tatticismi, il bene che « e"ettivamente migliore per sZ, per gli altri
la societ” tutta®

A partire da Platone si potrebbero citare inlnite de!nizioni di educazione, tutte tese a delucida
aspetti di un concetto invero complesso, ambiguo e polisemico quanto quello di formazione; con Sc
si possono riassumere le analogie e le di"erenze che queste palesano e testimoniano, attraver
collocazione in una serie di quattro livelli successivi: Oa) IOeducazione appare come pura € S
manifestazione della Onaturad data; b) IOeducazione viene fatta consistere nella trasmissione di
patrimonio culturale e nellDadattamento della nuova personalit™ in processo di crescita alla cultur
gruppo sociale cui appartiene; c) IOeducazione ¢ considerata come azione formativa, intervento
soggetto (educatore) su un altro soggetto (educando) per il conseguimento, da parte di questOultin
Ini oggettivamente preconcepiti e stabiliti dal primo; d) IOeducazione e« intesa come rappo
promozionale autenticante della piena autonomia personale delfeducandoO

Al di I delle ri%essioni e dei confronti che questa schematizzazione potrebbe generare bas
sottolineare come sia IQultima de!nizione IQunica che faccia emergere Ola visione della persona che
un 'ne ed un valore in se stessa, che si verilca soltanto nella promozione della personalit™ umana ne
aspetti costitutivi di libert™, autocoscienza, autonomia etica, responsabilit™ ed adto Idotraic®
questa Opro-mozioneO « IOessenza e lo scopo del processo educativo e se » vero che IQautos
ontologica si realizza per mezzo di cambiamenti che sono, insieme, la causa e IOe"etto di una di
dialettica virtuosa oscillante tra una condizione ontica (essere) ed una eventualit” deontica (dover es
Inalizzata ad una progressiva celebrazipng:@eh in base al quale IOuomo possa de!nire, distinguere
ed a"ermare se stesso, allora non possiamo non intuire come IOeducazione sia un qualcosa che ri
soggetto umano per tutto il corso della vita: non « dato di !ssare un traguardo per la propria Ocresc
umanit’® senza negare la possibilit™ stessa di una crescita, ovvero senza negare il valore di una pros

STMACCHIETTI S.S., Appunti per una pedagogia della persona, Bulzoni, Roma, 1998, p. 93
38 SERAFINI G, In merito al concetto di formazione. .., cit., p. 4
3 SCURATTI C., Profili nell’educazione, Vita & Pensiero, Milano, 1977, pp. 230-231

4 Ibid,, p. 231
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forte e di una progettazione incrementale che orientano I0ambizione legittima di unOumanizzazione
perfettibilél.

Lo stesso diritto alldeduc#zipostula uno sviluppo pieno della personalit™ umana Ola quale non
pu~ derivare che da una premura attiva della societ™ nei riguardi della persona, cios da una politic
giustizia sociale, di solidariet”, di pace costruttiva e dinamicamente tesa alla de!nizione di un fui
umanamente pie ricco. In questo senso ¢ possibile a"ermare che nel diritto alldeducazione si assomr
si sintonizzano tutti i diritti fondamentali dellOessere*timanoO

In conclusione, le ri%essioni maturate in ordine alle de!nizioni o"erte da Bertagna e Seralni, C
come la sintesi classilcatoria di Scurati, nellOampliare la gi~ ricca portata etimologica del le
educazione, esortano a rilutare una visione della formazione come conquista di informazioni, nozio
tecniche utili allOesecuzione di un determinato lavoro. Contrastando il progressivo costituirsi di una s
relativista, !glia della tecnocentricit™ scientista e neo-nichilista, per cui la persona si vede ridotta a escl
prodotto di se stesso, merce di scambio addetta alla produzione e al consumo di altra merce, co
ribadire 10accoglimento delle istanze personaliste e sostenere che la formazione, conlgurandosi
momento e parte essenziale dellOeducazione permanente della persona, * un ulteriore mezzo
liberazione del potenziale umano, per la conquista di un Osaper essereO oltre che di un Osaper fareC

Se « vero che I0identit” dellOuomo -soggetto e non oggetto culturale- « di un essere Oin trans
uno stato di oppressione a uno di libert”, si tratta allora di inventare descrittori e indicazioni perc
ciascuno possa vedere, leggere e ri-leggere gli accadimenti formativi tenendo presente che |l
pedagogico -come del resto quello psicoanalitico- si propone come sapere ad alto contenuto cr
ri%essivo al servizio della progettualit”™ umana.

11 termine Educazione permanente appare per la prima volta nel 1960, quando 'Unesco indice a Montreal, una Conferenza
mondiale dal titolo “Leducazione degli adulti in un mondo in trasformazione’. Nel 1964, Mario Mencarelli pubblica con I’Editrice
La Scuola Educazione permanente. Con questa espressione intende far riferimento ad un’educazione totale, che chiede di
superare le barriere tra educazione scolastica, extra-scolastica e post-scolastica e che domanda attenzione per la conoscenza
dell’'uvomo e dell’universo sociale, oltre che per le interpretazioni delle concezioni dinamiche della vita (grazie anche al
contributo delle altre scienze umane). La prospettiva del’Educazione permanente, facendo leva su un’antropologia filosofica
che riconosce la persona come prinum, ossia un valore assoluto da custodire e promuovere in ogni sua istanza, si configura
quale sfida alle visioni patziali dell’'uomo e quale espressione della volonta di consentire a tutti gli individui di esercitare il
proprio diritto ad educarsi lungo il corso dell'intera esistenza. I’Educazione permanente, inoltre, richiede un impegno sia
personale che sociale al fine di promuovere tutte le capacita e le attitudini di ogni persona e garantire il diritto
all’'umanizzazione in ogni momento e circostanza dell’esistenza, testimoniando una costante e piena attenzione educativa
verso tutte le funzioni e le dimensioni della persona.

42 11 diritto allo studio -cio¢ alla conoscenza- nella prima formulazione “stava ad indicare una condizione di parita dei

cittadini dinanzi agli strumenti dell’alfabetizzazione culturale e quindi il diritto di tutti ad avere quelle opportunita che
vengono solitamente offerte dalla scuola e dalle altre istituzioni educative. Si trattava percio di un diritto conseguente al
riconoscimento dello status di cittadino e delle prerogative della cittadinanza”, che ¢ stato affermato dalle Costituzioni di
tutti gli stati democratici e quindi anche da quella italiana, la quale lo ha arricchito “di dimensioni aggiuntive” tanto che esso
oggi “si configura come diritto da promuovere piu ancora che da concedere o da riconoscere. La sua fondazione non ¢ nella
legge, né nella cittadinanza; non dipende dallo status di cittadino, ma dalla dignita della persona.” (PAPARELLA N.,
Istituzioni di pedagogia, Pensa Multimedia, Lecce, 1996, pp. 55-50)

Y MENCARELLI M., Sexola materna, La Scuola, Brescia, 1978, p. 98
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1.1.2 1l OverticeO psicoanalitico: le origini del desiderio di (non) sapere

A illuminare 10origine dellOinterferenza tra volont™ e azione interviene Freud: nel suo approcci
malattia nevrotica evoca da subito quella strana forma di fuga dal sapérzehe?$, leardine
dellGammalarsi nevrotico come ammalarsi della memoria, a-mnesia. Alle origini della rimozior
desiderio edipico: ad un immaginario bambino idealizzato, privo delle spinte istintuali pie profondame
e ferocemente umane, Freud contrappone unOinfanzia esposta al rischio delle passioni e condiziona
Eros che si con!gura come esclusiva e dirompente fonte di azione. Grazie allDascolto clinico infatti,
scopre che i semi del desiderio inconscio -origine non solo della psicopatologia ma della soggettivit™ t
in quanto tale- giacciono nei primi anni di vita e si giocano sorprendentemente in fretta, attorno :
sessualit™. OlnfantileO allora non « pie soltanto il riferimento cronologico a quella fase di vita della pel
che anticipa IOadolescenza, ma « un resto: Oci” che nel materiale psichico di un uomo » rimasto infa
« stato rimosso perchZ inservibile, forma ora il nucleo del suo*nconscioO

Con IOintroduzione del Complesso di Edipo, Freud consegna alla funzione paterna, in relazic
qguella materna, le chiavi dello sviluppo psichico individuale. Nel superamento del complesso edipi
padre si pone, infatti, come modello di identilcazione per il Iglio maschio e come oggetto dOamore f
Iglia femmina, fungendo per entrambi da via dOaccesso al sociale. Solo attraverso la perdita dell(
edipico materno quindi -che il padre garantisce- il bambino arriva ad articolare il godimento con la le
passando dallQindi"erenziato Ooggetto delle cureO alla soggettivazione: responsabilit™ ma anche libe

$uesto momento, concretamente collocato nel periodo dellQinfanzia che precede la scolarizza:
segna il passaggio dal naturale al culturale.

OLOeducazione Osocializzal il soggetto, vale a dire attua la sua interazione umana con gli a
come Oaltri se stessiOD come pari, in un rapporto soggetto-soggetto, persona-persona (r
intersoggettivo o interpersonale) e con IQintero genere umano, IQintera famiglia umana: IGeducazion
prollo della Inalit” sociale * senso dellQaltro e interazione cofi.gli altriO

Esiste una disponibilit™ o domaadarale del soggetto a farsi sociale? In altri termini, possiamo
a"ermare che IOeducazione, la formazione, IQistruzione siano situati a livello del bisogno?

Come si pu” dedurre dalle considerazioni precedenti e come verr illustrato pie
approfonditamente nel corso del presente capitolo, non e realistico -nZ conveniente- distinguere i bis
della persona da quelli della societ”, facendo appello a unOentit™ pre-sociale, naturale, che si incontr:
meglio dire si scontra- con le richieste della civilt". Di questo equivoco ¢ responsabile

4 Sia il termine Unterdriickung, letteralmente “repressione”, che [Verdringnng, rimozione nel senso di messa in disparte, sono
usati per designare il termine rimozione che pertanto puo essere letto sia nel senso di “espulsione” che in quello di “tenere
lontano dalla coscienza”. Nell’ultimo decennio del 800’, cio¢ prima dell’Interpretazione dei sogni, i due termini sono
presenti con la stessa frequenza, ma raramente Freud li usa come sinonimi. La parola rimozione ¢ usata per indicatre il
destino di quelle rappresentazioni escluse dalla coscienza, che vanno a costruire quel nocciolo fondamentale alla base di un
campo psichico a parte.

S FREUD S., Liinteresse per la psicoanalisi (1913), in Opere, cit., p. 265 ¢ segg.

4 AGAZZI A., Pedagogia, didattica, preparazione dell'insegnante, La Scuola, Brescia, 1968, p. 8
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contemporaneamente ne e vittima- la psicoanalisi, che con Freud articola IQinconscio, cioe la rimo:
cioe la nevrosi, a ci” che * socialmente sconveniente. Non a caso, come nota Maria Teresa Maiocch
dei rimproveri che vengono mossi alla psicoanalisi ¢ proprio quello di separare, nel senso di isol:
soggetto dalla sua realt”, a'ettiva e lavorativa: Oper questa che ho chiamato cerniera abbiamo
tradizione analitica- una sorta di mito, mito avvallato se non fondato da Freud, e cios che le no
relazioni prime, quelle in cui si forma IQidentit”, per allargate che le concepiamo, sono tuttavia apy
prime, e perci” protette, nate in un caldo mitico OinternoO protettivo, che d” forma alla mente second
fondamentale ripartizione tra Omondo internoO e Omondo esternoO (come lo essakretid, nel
psicoanalisi, 1938)0. Con Lacan rilettore di Freud,  possibile invece rilevare qualcosa che peraltro
anche esperienza comune: tutto IQordine dei bisogni, delle tendenze, nellOessere umano non « d
alcuna autosu#cienza naturalistica, biologica. Non cOe in altre parole istinto che valga come legg
IGuomo. CO» senzOaltro del bisogno, legato al suo essere corporeo, ma destino, trattamento e conse
bisogno sono legati e dipendenti dallOimmersione dellQindividuo con IQordine del linguaggio, del sin
cioe dal suo rapporto con quello che Lacan de!nisce cdfne Altro

Contrariamente alla concezione evolutivista -che ha preso il sopravvento nellQimmediato d
Freud- IOEdipo cos* concepito non viene OraggiuntoO sul modello di uno stadio di sviluppo psico!si
ma appartiene alle strutture ultime del soggetto ed ¢« come tale presente da sempre, generando
struttura Osanad sia le sue deformazioni patologiche. Il senso di colpa inconscio che si va fo
parallelamente e la stratilcazione dellOeducazione fondamentalmente paterna e sar” la fonte essen:
successivi con%itti nevrotici ma contemporaneamente passaggio obbligato per IOaccesso alla din
sociale. Il piccolo Edipo, che allQinizio del suo sviluppo ¢« Oamorale® e volto solo alla ricerc
soddisfazione, attua unOidentilcazione con il genitore amato e odiato, lo stesso che ha dis
maggiormente: sormonta la rivalit™ che lo contrappone al padre introiettandone la !gura sottoforma
istanza psichica particolare, ormai delnita St¥pek“landando le radici nellDEs per”, e traendo da
guesto le sue risorse, ne mantiene alcuni tratti arcaici, tirannici e non del tutto mitigabili. Il con%
consiste proprio in una insanabile antitesi tra quel "resto soggettivo" non regolamentato dal proc
edipico e le esigenze dettate dall'esistenza dell’Altro sociale che impone rinunce al corpo pulsione
soggetto.

Per Freud questo con%itto non lascia presagire alcuna possibilit™ di sintesi: l'umanesimo freuc
e' un umanesimo del disalgigv;o della civilta, come si espresse egli stesso nel suo celebre saggio.

Ma allora di chewuura » questa infanzia Oche Freud pur manovra, trovando proprio I* il cardine
edipico, della sua operaO? In principio cO- la pulsione: ai con!ni tra il somatico e lo psichico, d

T MAIOCCHI M.T., 1/ taglio del sintomo. Clinica ed etica dell'opzione lacaniana, Franco Angeli, Milano, 2010, p. 113
B LACAN ., I/ Seminario. Libro V. Le formazioni dell'inconscio (1957-1958), Einaudi, Totino, 2004, p. 64

# La divisione psichica Freudiana in To, Supet-io ed Es viene formalizzata nel 1923 in seguito all’uscita del testo Lo ¢ /'Es
(1917-1923), in Opere, cit., Vol. IX, pp. 471-520
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dallQistinto ereditato, proviene dal soggetto, non ha vie di fuga ma « alla ricerca di vie di scarica pe
soddisfatta. Le frustrazioni e i limiti imposti dalla realt” esterna non consentono una tale scar
immediata. LOattivit™ di pensiero rappresenter” una via indiretta, resa necessaria dallOesperien:
giungere allOappagamento del desiderio, cos* come IQinteresse per gli oggetti e IOimportanza a loro
saranno sempre connessi al ruolo che essi hanno nel favorire gratilcazioni istintuali. &@&mo ancora
qua del principio di piac#&elOomeostasi « ancora il traguardo, IQobiettivo che guida e ordina IQazi
umana.

Lacan, accentuando la portata strutturale del complesso di Edipo, da mito di Freud lo eleva a fi
di una soggettivit" come pis 0 meno OnormalizzataO: il Padre come principio di separazione simbolic
tema importante da trattare in questa sede perche connesso a quello della generativit™. Cito Maiocct
padre ¢ perno di una logica metaforizzante prima di tutto della generazione stessa, strappata a
'naturale’ e spostata nel mondo delle parole, del senso: il soggetto nasce al mondo, come 'messt
secondo un originario spostamento dal suo essere muta presenza biologica. $uesta operazione pt
riuscire, indice questo di un non automatismo della struttura e della libert” del soggetto e della
possibilit™ di scelta. In altri termini, vera funzione del Padre « dunque quella di unire (e non di oppo
minacciosamente castrante) un desiderio con f&.LeggeO

Nell'insegnamento di Lacan la domanda ¢ I'operatore che trasforma il bisogno individuale 'n de
origini dello sviluppo, ¢ il vincolo cui « costretto a sottomettersi I'essere parlante al 'ne di poter otten
qualcosa dall'Altro, ad esempio laltro materno. Tuttavia, proprio attraverso la formulazione de
domanda, a causa del funzionamento delle leggi del linguaggio, qualcosa dell'ordine del bisogno
catturato e incorporato nel funzionamento dell'ordine simbolico, che Lacan chiama anche ord
signilcante. Tale incorporazione comporta una perdita, un resto, un residuo dovuto al fatto che
soddisfazione del bisogno-trasformato-dal-linguaggio non pu~ pie coincidere con l'appagamer
immediato del bisogno, con ci” che si richiede all’Altro nel reale.

La domanda implica come tale un riferimento all'ordine signilcante, al simbolo, all’Altro com
garante di questo ordine, ad un terzo sfuggente; infatti, il funzionamento della catena signilcante -
Lacan chiama il susseguirsi potenzialmente inlnito dei signilcanti, delle parole- con il suo potere
slittamento ¢ in grado di spostare continuamente il signilcato da un signilcante all'altro: « il potere c
simbolo quello di poter rimandare continuamente in maniera in!nita un elemento ad un altro.

$uesta propriet” di slittamento del linguaggio -chiamata metonimia signilcante, spostamento- -
in modo che la formulazione della domanda produca un residuo non appagabile dal soddisfaciment
bisogno, un residuo che slitta, scivola via catturato dalla catena signilcante.

0Tl riferimento ¢ al testo di Freud, A/ di la del principio di piacere (1920), in Opere, cit. pp. 189-249

St MAIOCCHI M.T., Dal Padre al Nome. Generare, Separare, De-cidere, in (a cura di Scabini, E; Rossi, G), «Promuovere famiglia
nella comunita. Studi interdisciplinari sulla famiglia», n. 22, 2007; pp. 77-109
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L'assunto di tutta la teoria freudiana in fondo ¢ proprio questo: il linguaggio -inteso come
strutture sociali, le leggi simboliche della societ™ civile- ha il potere di modilcare I'assetto pulsionals
cos” non fosse, la stessa cura psicoanalitica, come e stata formulata da Freud, non avrebbe alcun ser

Lacan, riprendendo questo assunto, arriver” a de!nire l'inconscio in quanto strutturato come 1
linguaggio, ovvero regolato da leggi linguistiche precise. L'inconscio e' un discorso, il discorso dell'Alt

Dal momento in cui la domanda entra in scena, I'essere parlante si manifesta in tutta la sua na
lo scarto tra la domanda e il bisogno diventa per Lacan lo spazio proprio del desiderio inconsci
desiderio ¢ quel resto che rimane sempre insoddisfatto dalla domanda rivolta verso I'Altro, e per il fat
non essere soddisfatto non viene mai esaurito, permettendo all'inconscio di continuare a domandare.

LOumano dunque, sorge nella responsabilit”™ del suo destino: Oinsondabile scelta dellO
Rinunciare a un godimento muto per dare o meno il proprio assenso allOo"erta simbolica dellOAl

Il soggetto, pur nella singolarit”™ del suo rapporto con la soddisfazione, in quanto strutturat
costituito dal suo essere parlante non e isolato-isolabile ma ¢ originariamente preso come sociale,
chiamato allOessere nel legame dallQAltro, chiamato al legame con I0Altro. $ui appare un el
fondamentale messo in luce dalla cura analitica: |IOesperienza sottomette al dire, al parlare, tutto ci™ c
essere scoperto e che pu” prodursi nel suo corso; se la regola fondamentale dellQénatigte quella di
ci” che viene in mente, « perchZ essa scopre e valorizza una causalit”™ psichica specilca delle esy
soggettive, da quelle educative a quelle sintomatiche: in esse mette in luce la collaborazione incon:s
soggetto al loro sorgere e al loro mantenimento.

La centratura sullOaspetto relazionale dei processi formativi fa quindi riferimento proprio
passaggio che deve fare il bambino per uscire dallQalienazione primitiva alOAltivensaeenon
soggetto con tutte le sue caratteristiche e competenze. Un Otraufdah@eclaca®@mina Martine
MenZs, ovvero IOentrata nel linguaggio: il primo e pis importante di una serie di traumi separativi. P
per il signilcante dellOAltro per isolare quello che vuole dire provoca una doppia perdita. Da un lato p
non si pu” dire tutto e non tutti i signilcanti esistono, dallOaltro lato per il fatto che i signilcanti - quel
che Lacan chiamazjkre - va preso, appreso dallOAltro. In che legame sono prese questa perdita dOes:
sostanza, di lallazione, con IOacquisizione della lingua, marchio del linguaggio sul corpo di ciascur
raggiungibile dalla psicoanalisi perchZ dimenticato? Senza trascurare le ragioni sociali e culturali,
esaminate le implicazioni personali di ciascuno nell'esercizio delle proprie funzioni educative e qt
introdurre il ruolo giocato dall'inconscio.

Nel testo MenZs presenta quelle che si possono de!nire Otappe chiaveO nello sviluppo del de
di apprendere nel bambino:

- le prime parole con la necessit™ di conoscere il mondo e gli altri Odi non confondere la mamm

52 Cfr. LACAN J.,, “Lo stadio dello specchio come formatore della funzione dell'io” (1949), in Serits, pp. 87-94

5 MENES M., Uz tranma benefico: «La nevrosi infantiler, Edizioni Praxis del Campo lacaniano, Roma, 2011
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so#ttoO come scrive AmZlie Nothomiealfisica dei tubis?

- La fase metalsica dei tre/quattro anni, in cui il bambino scopre le realt” esistenziali.

- Il passaggio dallQintimo familiare allOentrata nel mondo della conoscenza universale con la
primaria (chiamata giustamente et” della ragione).

- LOadolescenza che viene a confermare o smentire le posizioni infantili.

Ol bambini apprendono a ritmi di"erentiO dice MenZs in unOintervista sul tema Filasciata a
Oma queste di"erenze rivelano un aspetto essenziale del rapporto al sapere: non ci sono solo le
cognitive. 1l loro sviluppo dipende da ci” che entra in gioco nella costruzione della personalit”. St
predisposizioni all'apprendimento che possono essere facilitate oppure ostacolate dal modo in ¢
bambino si costituisce in quanto soggetto di desiderio, accede alla parola e alle relazioni all'altro. Al
della personalit” interferisce in silenzio questo straniero familiare che si chiama inconscioO.

Il desiderio di sapere pu” essere notoriamente ostacolato proprio da ci” che il bambino scopre. !
intorno ai 5-7 anni, nel momento in cui comincia a capire il funzionamento dell'esistenza umana, si ct
da dove viene e cosa succeder” quando non sar” pie qui. Prende coscienza della !nitezza dei suoi g
che credeva onnipotenti. $uesto in alcuni bambini genera molta angoscia, che pu™ tradursi in una pre
posizione soggettiva: non voler sapere pie niente. Appaiono spesso qui le di#colt™ ad addormentar
anche fobie, che mobilitano la vita psichica. Un altro periodo caotico « -comOe noto- la pubert”, in
riemergono tutte queste questioni, con in pie I'enigma delliincontro con laltro sesso. LOingresso
scuola riveste unOimportanza particolare in questo sviluppo? Oppure |IQatteggiamento nei confront
scuola non « che IQesito di processi precedenti?

Certamente non « possibile generalizzare. Continua MenZs: Oper alcuni bambini con molte car
pu” essere una fortuna, come testimonia RenZe ne LOeleganza del riccio di Muriel BarbZry. Per la
parte dei bambini IQatteggiamento « rivelatore, spesso gi" dalla scuola materna, delle di#colt®
passavano inosservate o erano sottostimate dalla famiglia. DOaltronde « questo il momento dei piccl
consulenze dato che gli insegnanti incoraggiano i genitori a far aiutare i bambini.O

A partire dalla insostenibilit™ della posizione dellOeducatore di fronte alla domanda del bambil
domanda sul senso del suo essere qualcuno per I0Altro- si vedr™ nel secondo capitolo quali rispos

sintomo sollecita.

1.1.3 Un sapere che ha sapore: formazione come forma dOazione
Come si pu” sostenere - anche a livello di politiche sociali - questa attenzione per il soggetto

nella sua singolarit™?

54 T I'autobiografia dei primi anni di vita di Amélie Nothomb, nata e cresciuta in Giappone, figlia d’un console belga. E una
neonata cui viene diagnosticata un’ossimorica “apatia patologica”, cresciuta e trattata come deliziosa piantina, ¢ una terza
figlia che non patla, non emette suono, rimane addirittura perfettamente immobile: ¢ un “nulla che occupa spazio”.
NOTHOMB A., Metafisica dei tubi, Voland, Roma 2002

55 Intervista a Le Figaro, lunedi 15 ottobre 2012, p. 14
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La slda consiste nel mettere in relazione le dimensioni costruttive, interattive e sociali de
didattica con la dimensione psico-evolutiva (biograla) di ciascuna persona. Il che signilca che la dide
si debba confrontare con i percorsi evolutivi, i ritmi, le speci'cit” individuali e culturali per non continua
a proporre pratiche educative centrate sulla linearit”, sul controllo, sulla norma, ma sappia assums
di"erenze come principio guida.

LOa"ermarsi dekaowledge economy € con essa gli interrogativi posti dalla questione delle
competenze conferiscono nuova centralit”, nella ri%essione pedagogica attuale, ai problemi
formazione professionale: come formare nellOet™ dellQincertezza, quali politiche formative suggerire
ripensare la formazione in accordo al soddisfacimento del bisogno educativo, come formare I0educal
cittadinanza. Problemi che la pedagogia italiana sta tentando di fare propri per delineare Oun p
organico/integrato/adeguato (alle esigenze della societ™ e dei soggetti) disfprsoszammeoli
allOattenzione di altre discipline che ne danno visioni parziali e restituendo alla persona che lavo
forma quella responsabilit”™ e consapevolezza indispensabili a#nchZ torni ad essere protagonista
propria esistenza.

Il compito che oggi si prolla irrinunciabile per le agenzie formative « allora quello di Oumanizza
professioniO e proporre itinerari ad Oorizzonte apertoO, che mirino sia alla promozione del saper f
quella del saper essere e del sapersi costruire come uomini e come Spréfessipivistile, in tal
senso, che le istituzioni scolastiche -ma anche le imprese- si conlgurino Ocome Ocontesti di azione
luoghi di relazioni educative di cui molte sono intenzionali e OfunzionaliO ed altre possono essere in
ma altrettanto signilcative per la crescita della pér$oeat®d perchZ, come si ¢ visto, OlOuomo si forma
soltanto se ¢ protagonista consapevole della sua formazione, se ¢ responsabile della propria c
culturale, sociale, professionale, cioe del suo umahizzarsiO

Formare il docente  la chiave di volta per cogliere e mantenere !In dallOinizio la centralit™ d
connessione fil¥oria etéchne € promuovere la maturazione dpigesis professionale che permette
di interconnettere il docente come persona, la formazione sia iniziale che in servizio e il lavoro che
guesto quadro ricompreso e valorizzato.

E cos“ un docente » competente non solo perchZ conosce la disciplina che insegna e i meto
insegnarla, ma perchZ le teorie e le procedure fanno parte del suo essere persona, di quello che

hanno un valore solo strumentale, infatti non si pu™ insegnare un sapere, un saper fare se non ¢ dive

5 CAMBI E, La formazione professionale nella pedagogia italiana (1945-2002), in La formazione continna. Teorie ¢ modelli, a cura di
XODO C.,, Pensa Multimedia, Lecce, 2004., p. 38

57 MACCHIETTI S.S., Per affermare I'nmanesino del lavoro, in Istruzione e formazione professionale alla luce della riforma, Atti del
seminario tenutosi a Roma il 31 maggio 2002, «Quaderni della Segreteria Generale CEI», n. 8, 2003, p. 112

58 Ihid., p. 113

% Ibid., p. 112
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una conoscenza perséfdle questa accezione la formazione valorizza il contributo personale, creativ
innovativo di ogni soggetto ed emerge unOidea di lavoro che si avvicina pie allOopera nel senso espl
Hanna Arendt, ossia Oil divenire padroni delle richieste esterne e di farne un oggetto intenzion:
signilcante verso cui indirizzare consapevolmente le proprie azioni: riguarda tutto quanto ¢ prodotto d
téchne UMana, ma in connessione con la teoresi e con I&'saggezzaO

Le di#colt” in cui si dibatte la scuola italiana oggi, suggeriscono di rivedere e ridisegnare il perc
di formazione degli insegnanti. Si avverte |Qesigenza di un cambiamento signilcativo del sistem:
implica a monte una ri%essione sulla formazione dei docenti, i quali oltre ad una solida base di cono
specilcatamente disciplinari, devono avere competenze didattiche, relazionali e organizzative. Infa
docente, oltre alle conoscenze della sua disciplina, deve avviare una ri%essione di tipo pedagogic
|Gopportunit™ di ri%ettere sulle modalit™ di trasmissione delle conoscenze e di acquisizione
competenze, deve essere in grado di a"rontare la complessit™ delle dinamiche emergenti nelle classi
incontra e vive la pluralit™ degli allievi. | docenti devono essere consapevoli che Ola relazione educ
sempre incontro, ¢ cercare e prendere forma del pensiero, ¢ parola scambiata, ¢ posizione via via ass
mondo®. é necessario che i docenti nello svolgere la loro funzione educativa e formativa si
consapevoli che Ova prestata attenzione alle condizioni sociali del pensare, nellOeducazione, certo,
stessa vita comune: pensare « esperienza ed azione tessuta di risorse, di vincoli e didrelazioni socialiC

Una revisione del percorso di formazione degli insegnanti « doverosa cos“ come un cambi
mentalit” sia a livello istituzionale, sia dei docenti stessi. Sempre pis pressanti sono Ole attuali esige
personalizzazione dei processi di apprendifmentuid pie la !losola del Otutto uguale a tuttiO di
Comenio.

$uanto esposto sopra rispetto alla formazione dei futuri formatori soprattutto in termini di
dialogo costante con i luoghi della formazione -lézgeumle pu™ utiimente connettersi con alcune
valutazioni espresse da Jacques Deltitlaiiersité sans condition®s. LOuniversit™ senza condizione e
IQuniversit™ che si impegna nei confronti della verit™ e come tale « esposta, nella sua incondizionatez:
sua vulnerabilt; Oespostad, ovvero messa in mostra e quindi aperta allo scambio e come tale Ovul

che pu” essere lesa, ferita, criticata. UnQOuniversit™ che educa, ma che si educa proprio perchZ come

0 Cfr. BERTAGNA G., Valutare tutti valutare ciascuno. Una prospettiva pedagogica, La Scuola, Brescia 2004, pp. 44-45
o0 ARENDT H., Vita activa. La condizione umana (1958), Bompiani, Milano 1991, p. 75

02 LIZZOLA L, Infanzia e famiglie: vulnerabilita e conoscenza; Dispensa del Corso “I problemi educativi e professionali del lavoro
nei servizi sociali”’, Scuola di Dottorato di Ricerca in Formazione della Persona ¢ Mercato del Iavoro, Universita degli Studi di
Bergamo.

93 Ibidem
0 SANDRONE G., Personalizzare leducazione. Ritrosia e necessita di un cambiamento, Rubettino, Soveria Mannelli 2008, p. 168
% DERRIDA ., L'Université sans condition, Galilée, Patis, 2002; testo della conferenza tenuta da J. Derrida a Stanford, nel 1998

% DERRIDA J., ROVATTI PA., L'universita senza condizione, Raffacllo Cortina, Milano, 2001, p. 15
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Zambrano Oeducare chiede di stare esposti, vulnerabili, al raccontarsi dellQaltroO; serve una Os
vulnerabilit"® a#nchZ IQaltro possa essere, a#nchZ sia Ol&ciato essereO

NellOuniversit™ che descrive e OdecostruisceQ Derrida Ouna professione di fede, un impeg
promessa, lOassunzione di una responsabilit” fanno appello non a discorsi di sapere, ma a ¢
performativi che producono IGevento di cui parlaagofessione, la dichiarazione di chi professa, Oe
performativa, perchZ impegna attraverso un giuramento, una testimonianza, una manifestazi
unOattestazione o una promessa; un pegno che impegna la propria faspOaspbiigicza del OforseO
« alla base della venuta dellOevento: OLOevento appartiene a un forse che si accorda non al po
all®impossibile. La sua forza e irriducibile al performativo, anche se questa forza d” la sua cha
performativo stesg&bO

Derrida sostiene che IOuniversit™ Osi espone alla realt” e alle forze del fuoriO, e lo fa One
dellOimpossibile, del forse e del dbOsed si gioca IOevento; nellOapertura dellQuniversit™ che pre
futuri formatori ad esplorare in apertura e in connessione col fuori, stando sulla soglia di una Ocitt
senza difesaO lasciando che le prassi dei luoghi di educazione e istruzione entrino e si lascino inte
dalle teorie e al tempo stesso che le teorie elaborate dai ricercatori di professione si lascino attrave
provare dalle prassi, all®interno di un circolo virtuoso generatore di competenze professionali
professano, in termini di Oimpegno testimonialeO libero e responsabile. Occorrono allora forn
dispositivi adatti per stare su questa soglia e per fare in modo che resti sempre aperta e libera.

Nel suo testd/zivers-city’>? Maiocchi prosegue in questa direzione, mostrando -con Lacan-
|@npasse del discorso universitario Ocome padronanza sul sapereO e proponendo al contempo unC
universit®™ come luogo di produzione della di"erenza che contrasti con la concezione di sapere c
Ototalit™ chiusaO.

Il testo fa riferimento al dipidt@nbarquement pour Cythére (1717) di Watteau, che rappresenta
una compagnia di nobili in procinto di imbarcarsi per la mitica isola di Citera, paradiso irraggiungib
dove si fa IOamore. Dice Lacan in un gioco omofonico dellQunieersiyihére, uniti verso Citera,
ovvero verso una soddisfazione piena -sogno educativo?- quasi a supporre lOesistenza di una
completare, saturare IOumano. In questo uniti-verso-Citera almeno uno dei tre mestieri impossibili di |

- educare, governare, analizzare - sembra rendersi in qualche modo possibile.

67 Z AMBRANO M., I beati, Feltrinelli, Milano, 1992, p. 39
6 DERRIDA J., ROVATTI PA., L miversita. .., cit, p. 19-20
9 Ibidem, p. 29

0 Ibidem, p. 61

" Thidem, p. 63

2 MAIOCCHI M.T., Univers-city. Uni-versita del sapere ¢ di-versita del soggetto, Universita Della Calabria,Bollettino Filosofico, “La
Filosofia e 'Universita”, 19/2003
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Ma poi, SOttGui-vers-cythére, SCriveini-vers-se taire, UNiti verso un luogo in cui si tace, uniti-
verso-un-tacere, e forse IOuniversit™ « anche e soprattutto questo. La formazione accademica s
elettivamente nella lezione frontale, ove i singoli docenti si susseguono nellQaula per le proprie I
frontale viene dal latino tafaeralis, riferito alla fronte quale parte anatomica. Signi'ca: Oche ha il viso
rivolto verso chi parlaO. La lezione accademica comporta !le di banchi dove tutti coloro che ascolte
docente che parla, hanno il viso rivolto verso di lui ma vedono, degli altri ascoltatori, soltanto il lanco
nuca. La lezione prevede quindi per tutti, in una sorta di mirabile reilcazione spaziale della struttura
mette in atto, IOascolto ed eventualmente la possibilit™ di parlare con il docente, escludendo ogni rel;
orizzontale tra allievi.

La lezione frontale con le slide inoltre implica una visione banalizzante della trasmissione ct
passaggio di contenuti da un emittente a passivi riceventi. Gli studenti non sono interpellati cc
interlocutori, competenti quantomeno nel porre questioni, ma informati come un pubblico anonimo, L
rarget da sedurre con la semplilcazione. Inoltre IOutilizzo di manuali e sintesi pre-confezionat
contrapposto allo studio critico degli autori- invita lo studente allOaccumulo di saperi comodi ma s
sapore. Il percorso universitario, tradotto in debiti e crediti, pu™ facilmente apparire allo studente co
una corsa a ostacoli, dove gli esami non sono unOesperienza formativa che rilancia qualcosa del lav
ma una meccanica da riprodurre, comunque un sapere da evacuare in successione progressiva. La
la terra promessa, rimandata a dopo la laurea insieme alla responsabilit™ che implica. In questo sc
non rassicurante per la professionalit” che si costruisce, * utile un riferimento allOuniversit® e
trasmissione che essa organizza come dispositivo’8lisgocsirre fare brevemente riferimento alla
teoria dei discorsi di Lacan, che presenta nel Seminario XVII, Il rovescio della psicanalisi. | quattro dic
- del padrone, dellOisterica, dellOanalista, del capitalista - mostrano la posizione del soggetto nel
vale a dire le modalit™ con cui si struttura il legame sociale; pie precisamente le formule indican
posizioni che il soggetto occupa nellQatto dellOenunciazione: IQagente, che domina il discorso e C
IGenunciazione, nella rappresentazione di Lacan si trova in alto a sinistra.

Lacan inizia dal discorso del padrone:

S1 --—-> 82
$ a

$ per Lacan rappresenta il soggetto che « barrato perchZ « irrappresentabile come tutto, in qu
tale, anche se il soggetto allOinterno del discorso di volta in volta trova qualche de!nizione, questa
mai esaustiva. Il soggetto inoltre allOinterno del linguaggio, della dimensione del simbolico, * detto
signilcante S1, dove Oil signilcante rappresenta il soggetto per un altro signilcanteO; il signilce
insomma « il rappresentante del soggetto allOinterno del simbolico. $uando il soggetto entra nel simk

3 Cfr. su questo punto LACAN J., I/ sensinario. Libro XV1I. 1/ rovescio della psicoanalisi (1969-1970), Einaudi, Totino, 2001 e
FOUCAULT M., Le parole e le cose, BUR, Milano, 1967

26



cOe un signilcato rimosso, vi « unOalienazione del soggetto nel signilcante: questo « lo schema class
rimozione e ikarhema dellOingresso del soggetto allQinterno del linguaggio. $uando entra nel linguagg
soggetto lascia un resto, qualcosa che non sar” mai assimilato e che non potr” mai essere de
signilcanti, questo restwgdéo a.

S2 sta per tutti i signilcanti, la catena dei signilcanti chiamati in causa da S1.

Il discorso del padrone da cui Lacan parte « probabilmente per lui il discorso fondamentale
meglio rappresenta la societ”™ contemporanea. Il riferimento costante ¢ la dialettica servo-padron
Hegel: in fondo il sapere moderno per Lacan ¢ quello del padrone che sottrae al servo il suo sapere
un sapere pratico, un saper fare di cui il padrone si appropria teoricamente.

Cos*, facendo fare Oun quarto di giroO al discorso del padrone, Lacan giunge al dis

dellOuniversit™.

S2 > a
s1 $

dove S1 - il simbolo del potere che si rivolge idealmente allOoggetto a ma scarta il soggetto barrat
interroga sulla verit® del suo desiderio. $uando pensa allOUniversit", Lacan pensa proprio al s:
llosolco, un sapere che si installa rubandolo al servo; riprendendasidea)disO: uniti-verso

una promessa di sapere che ¢ prima di tutto un potere.

Per la sua conformazione, il discorso universitario dispone i saperi che ospita secondo una
intercambiabilit”™ che contrasta in maniera diretta e radicale con la singolarit™ dei soggetti implicati e ct
sapere non compiutamente universalizzabile che ne deriva.

$uesta ipoteca strutturale pesa sullo studente, rendendolo prodotto paradossale, pass
desoggettivato e strutturalmente deprivato della sua capacit” critica: il sapere che incontra non fa
non rompe assetti precedentemente stabiliti, non riorganizza pie un campo dinamico, non implica vag
confronto, poichZ il dispositivo discorsivo universitario lo fagocita, poichZ non implica come sogge
bens* come prodotto dellOoperazione.

Maiocchi individua e propone un rovescio del discorso dellOuniversit™ nel discorso dellQisterice
domanda di sapere che non trova mai risposta, come un (saper) viaggiare sul bordo in un buco di
Isterizzazione delle parti in gioco quindi. Che tale rovesciamento sia possibile non e gi~ scritto. Tutt
gioca sul sapere che caratterizza il dispositivo anonimo e burocratico (il padrone moderno) ct
IQuniversit™. Ma ci sono altri modi di giocare il sapere e di produrre trasformazione. Studenti e insegn
devono isterizzare (introdurre Ola salubrit™ della mancanzaQ), a meno che non siano gi- ammogliati
sapere (uni-versalizzante e pieno) dellQuniversit”.

$uelle che Maiocchi chiama Odifese epistemofobicheO si organizzano avendo come po
supporto unQoscillazione collusiva tra sapere pratico (che allo studente « proibito) e sapere teorico, c
letteralmente OinsipidoO (dallOetimo di Osapered), dunque doppiamente inaccessibile, poichZ senz
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Si tratta di processi scissionali nel mondo rappresentazionale tesi a ridurre la complessit™ dellOo
rappresentato e IOangoscia che ne deriverebbe.

La stessa scissione e« rilevata da Gilardi e Kaneklin: ODa un lato troviamo IOimmagine
professionista scientilco (quello che, nel suo operare, si basa esclusivamente sui risultati della r
scientilca, che utilizza processi decisioratic-based), dallOaltro quella del professionista ri%essivo. La
diatriba riguarda la legittimit™ del Osapere ptafico@@gior ragione nellOambito dellOeducazione - dove
teoria e pratica sono distinguibili, ma non scindibili e dove possiamo considerare la teoria come teoric
pratica se non della tecnica - questa dialettica risulta puramente difensiva rispetto allOapprendere
Oapprendere dall®esperienza® secondo IQipotesi bioniana, e non a caso il gruppo e le sue forme
raramente vengono presi come riferimento di un accesso rigoroso al sapere.

Il rimando alla successiva formazione OpraticaO non scioglie il nodo, se mai lo aggroviglia, pc
scelte che il neolaureato andr™ a fare non potranno che perpetuare lo stile di una collusione (de-)form
precedentemente impostata. LOex studente ndackelpis ma ha anzi !nito per maritarsi, !ssarsi
anzitempo proprio a quella frattura insanabile con cui IOuniversit™ gli avr™ proposto la dialettica pra
teoria, scientilcit-ri%essione, metodo-oggetto, etc. E non potr” quindi che pensare la sua formaz
secondo questa frattura insanabile.

Occorre allora produrre unOo"erta adeguata alla natura complessa della formazione alla
incertezza epistemologica, che pu™ anche signilcare una preziosa evidente instabilit™ del suo oggetto
scienza, che viene ad avere un punto di congiunzione con il soggetto stesso, in quanto non gli ¢ de
esterno. La formazione dellOinsegnante risente di questa propriet” dellOoggetto di non situarsi
completamente indipendente da sZ: queste componenti fantasmatiche -emozionali, secondo Carli,
alla nozione di emozione venga assegnato il senso di esperienza volta alla simbolizzazione a"ettiv
oggetti, entro il contestoO- che non vanno negate, ma vanno evocate ed elaborate nell®apparecchio
che « perci” stesso protoformativo. In altri termini, I0oggetto fantasmatico Oscuola® mette in gioc
transfert, qui anche nel senso cognitivo, o come Otransfert educativoO110 che se opportunamente
non solo non « un ostacolo, ma pu~ dimostrarsi potente veicolo di apprendimento.

$uesta nozione precoce di transfert pu™ dar luogo a una OrettilcaO dei rapporti dellOappren
insegnante con il sapere? In analogia a quel mutamento che si produce in psicologia clinica per il pa
per una presa dQatto, di libert” e di responsabilit™. Come allestire e rendere eticace questo Otratta
nella specilcit” del setting-contesto universitario?

LOipotesi che la presente ricerca intende verilcare « che Ola partecipazione al processo forme
di#colt” incontrate nel corso della propria formazione, il suo confronto con le attese e i modelli idealiz:
della professione, la relazione con i docenti e con i compagni di formazione, con ci” che viene propo:s

contenutisticamente che metodologicamente entro la formazione, questi ed altri simili siano i probl

™ KANEKLIN C., GILARDI S., BRUNO A., Processi di innovazione della didattica mniversitaria: una ricerca-azione, In “Risorsa
uomo: rivista di psicologia del lavoro e dell'organizzazione”, XII 2-3, 20006, p. 57
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che gli studenti incontrano, a'rontano e sono motivati ad approfondire entro la f&rmazioneO
LOistituzione di un processo di Ori%essione suO quanto viene sperimentato entro la formazione ¢
essere il luogo di una convergenza ineluttabile di teoria, pratica ed implicazione personale. La
formazione universitaria potrebbe diventare -nella sua relazione tra docente e studenti da un latc
studenti entro 10aula o nellOGambito dei gruppi di formazione nei laboratori- il luogo ove sperime
dinamiche di simbolizzazione emozionale che possono essere analizzate, comprese, ricondott
obiettivi della formazione.

1.2 luale persona? La soggettivit™ in quanto relazionale

La natura, a partire dalla rivoluzione scientilca moderna, ¢ governata dal principio: tutto ci”~ cf
accade ha come suo fondamento una causa. LOuomo « parte della natura. Eppure avanza una pr
essere libero, capace cioe di atti di cui * arte!ce primo e dunque responsabile.

Le ri%essioni che seguono prendono spunto dalla metalsica del desiderio che « leggibile

celebri pagine hegeliane della lotta servo-padrone interpretate da Alexéndie d(njsseme * noto-
Lacan deriva il tema della costituzione intersoggettiva del soggetto desiderante. Il padrone hegelian
desidera la cosa dellOaltro, ma il suo sguardo: desidera di essere riconosciuto dallOaltro nel prog
essere, nella propria essenza di non-cosa, cio* nel proprio desiderio. Secondo Hegel -interprete
Kojeve-, il desiderio veramente umano si realizza nel movimento di trascendenza di ogni appagan
limitato, nellOinlnita negazione del !nito: I0essenza del desiderio dellOuomo, rispetto allOappetito an
trascendere la propria realt” data, essere altro dal puro essere vivente che si annulla nel consum
godimento; elevarsi alla sovranit™ dello spirito. Solo cos* IOuomo simboleggia il proprio desiderio, lo
allOidea.

Lacan sottolinea in Hegel la rimozione della !nitezza costitutiva del soggetto, e invita a pensart
posto dei salti di un progresso ideale, le metamorfosi di una¥ancanzaO

$uesta disposizione riguarda il pensare quotidiano e il vivere ordinario, ma anche, e |
vividamente, IQesperienza straordinaria della creazione. Rientra infatti in questa dimensione lo <
tempo non teleologico della scoperta e delldinnovazione artistica, in cui avviene una dilatazion
approfondimento dello sguardo e un potenziamenio/dellCorporea, quel tempo non misurabile
della crescita di conoscenza per il quale si ricorre al tema dellQintuizione. Nei racconti di scien:

5 CARLI R., Le lezioni emozionate: premesse teoriche e resoconto dell'esperienza, in “Atti del IT Convegno Nazionale: Verso una nuova
qualita dell'insegnamento e apprendimento della Psicologia”, Facolta di Psicologia, Padova 2-3 febbraio 2007

6 KOJEVE A., Introduzione alla lettura di Hegel. 1ezioni sulla «Fenomenologia dello Spirito» tenute dal 1933 al 1939 all’Ecole Pratigue
des Hantes Etudes raccolte ¢ pubblicate da Raymond Quenean (1974), Adelphi, Milano, 1990

TLACAN J., “Posizione dell'inconscio” (19606), in Seritt, cit., p. 841
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artistrs, la creazione e« presentata come unOesperienza di estraneit”, come un ricevere forme
accompagna nellOignoto dellOopera, o della scoperta. In quella terra di nessuno che « la creazione
esperienze del senso che presentano una dimensione di accoglienza e di passivit". Scienziati e artisti
di qualcosa che giunge come un dono, di qualcosa che non si scopre, ma si incontra e sorprer
qualcosa che ritorna; e raccontano di vissuti in cui si fa esperienza di una forma di temporalit”

progressiva, che ha la formaadel, del tempo debito: un tempo discorsivamente e storicamente

opportuno, che rende possibile il riconoscimento e la comprensione del signilcato, dunque di
sovrappie non direttamente intenzionato.

LOinconscio, parlando da un luogo QaltroO rispetto a quello della cospienreta!sieha
pone la sua peculiare questione: che cosawigri?ca

Lacan compie il proprio itinerario mantenendo un dialogo continuo con le correnti lloso!che de
suo tempo, dalla posizione eccentrica dello psicoanalista: un complesso percorso intellettuale che he
scopo quello di revisionare lo statuto teorico e della pratica psicoanalitica, al 'ne di sottrarre la sco
freudiana agli indirizzi di pensiero volti a ridurla ad una psicoterapia, con spiccate tendenze
adattamento dellQindividuo al sociale.

In tale itinerario il confronto con le altre scienze umane si fa signilcativo e serrato il dialogo
guestioni che sono, da sempre, appannaggio del pensiero !losolco. Lo statuto della soggettivit”,
desiderio, dellQetica, costituiscono alcuni dei motivi sui quali lo psicoanalista si interroga a partire
posizione scomoda, perche mai completamente integrata allOambito !loso!co e scientilco, costanten
in divergenza con le espressioni dominanti della psicoanalisi postfreudiana.

1.2.1 Una prospettiva #loso#ca, la struttura del !olere tra determinismo e libert”

OLa concezione OpositivaO della libert” come signoria di sZ, con la sua immagine di un uomo
in lotta con SZ stesso, si « prestata pie facilmente, sul piano storico, dottrinale e pratico, a questa Sciss
due della personalit™ tra unQistanza di controllo trascendente e dominante e il garbuglio empiricc
desideri e delle passioni che devono essere disciplinati e’8ooastasidazione di Isaiah Berlin,
attorno alla quale « ruotato il dibattito sul liberalismo della seconda met” del O980niritacal wco
sguardo sullGumano che non si limiti a riproporre la vecchia contrapposizione tra concetto negativo (|
da) e positivo (libert” di) di libert”, di cui Berlin fu importante interprete, ma intenda risalire alla radic
teoretica del problema interrogandosi su che cosa, anzitutto, distingua essenzialmente i nostri
volontari dagli altri: la struttura del volere.

Per il Odeterminista puroQ, la libert” » solamente unQillusione prospettica. é soltanto soggettiva
e a posteriori che i nostri atti sembrano essere stati compiuti in vista di un 'ne liberamente posto. Ma r

in realt”, della nostra condizione di esseri naturali, pu™ giustilcare una simile conclusione. La rispc

8 Cft. Psiche. Rivista di cnltura psicoanalitica (2002). Figure della mente, vol. 2, 2002

79 BERLIN 1., Liberts, Peltrinelli, Milano, 2010
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compatibilista, che con il determinismo condivide IQassunto in base al quale tutto ci” che * ha
fondamento una causa, e dunque ¢ dovuto a una legge di natura, ¢ di"erente. Se accettiamo che |
libert™ compatibile con il determinismo della natura « quella di assenza di costrizione, IOuomo resta |
pur essendo il suo agire rigorosamente determinato. Facciamo quello che facciamo secondo leggi di
infatti, ma se la nostra azione non incontra ostacoli lungo il suo percorso, essa ne risulta liberan
ovvero, senza alcuna costrizione.

Vincenzo Costa, nel suo tésteunti da s¢89 invita a interrogarsi su quale idea di volont™ sia
implicita in queste due interpretazioni, entrambe deterministiche, dellOagire umano. E la indivi
nell®assunto sensistico, che in Hobbes ha trovato la sua pis compiuta e in%uente espressione, in
quale la volont™ non sarebbe null®altro che 10ultimo atto di un con%itto tra desideri, intesi come ten
liberamente e autonomamente dirette, in assenza dQostacoli, a ottenere un piacere o eludere un dc
volont”, insomma, per Hobbes e i suoi eredi, sarebbe solamente il digictehia prevalso. Mentre
il soggetto, 10io, non apparirebbe nullQaltro che I0agone in cui pulsioni contrapposte si fronteggiano.

Molto si potrebbe dire sullDantica matrice politica di questa idea di soggetto della volont”, ar
senza scendere sul terreno scivoloso delle dispute etimgldgighegierra, @ilis, citt”. Basti qui
porre in luce le incongruenze del compatibilismo che, incapace di segnhare una distinzione tra impedil
interni ed esterni allDagire, consegna la nostra volont™ alla dimensione dellQillusione non mer
determinista puro. Se il compatibilista intende mantenersi fedele allassunto deterministico, quindi,
rassegnarsi. Nel senso ordinario della parola volont™, infatti,  incluso il fatto che, benchZ io abbia ag
un certo modo, avrei pur sempre potuto agire diversamente. E tuttavia: se il determinismo ha un se
solamente nella misura in cui ammette che, conoscendo abbastanza del passato, potremmo pre
futuro. OE se questo  vero, allora dobbiamo dire che io non Oavrei potuto agiré'diversamenteOO

Gli e"etti della metafora sensistica hobbesiana per”, vanno ben oltre la tradizione empiristic:
anglosassone del pensiero. Cos®, attraverso David Hume, la ritroviamo alle radici del trascendentalis
Kant, che imprigiona in un dualismo tra un mondo fenomenico, regno deterministico delle leggi natu
e un lo che agisce liberamente solo nel rispetto degli imperativi razionali della propria volont™: del |
dovere. Per sottrarre la volont™ al capriccio del teatro humeano delle passioni, infatti, il 'losofo
Koenigsberg la riduce a postulato extrafenomenico della ragione pratica, fuori dalla portata dellOespe
La scelta, un secolo dopo, attirer” gli strali di Nietszche, convinto ben pie di Hume che le massime m
non servano a muovere all®azione, ma a o'rire giusititcazioalla nostra volont™ di potenza.
Perviene a un risultato, tuttavia, per Costa irrinunciabile. Ria"ermare che di volont™ si pu” parlare s
quando, nellQagire, si esprime il SZ. Con Kant la volont” torna a essere qualcosa di diverso dal desic
forte, riaprendo lo spazio per quellQaccezione positiva deldibeite non soldsz, che tanta

di#denza avrebbe ispirato in Berlin e in buona parte della cultura liberale.

80 COSTA V., Distanti da sé. Verso nuna fenomenologia della volonta, Jaka Book, Milano, 2011

81 Ibid., p. 33
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La strada verso la riconduzione della volont™ alla sua struttura esperienziale, tuttavia, * anc
lunga. E passa anzitutto attraverso la messa in discussione del principio determinista: tutto ci” che e,
su fondamento di una causa. Le motivazioni, infatti, non sono cause. Ma ¢ in ragione di esse che a
guando agiamo razionalmente. Non certo quando cadiamo a terra in seguito a una spinta ricevuta, q
o perdiamo la pazienza al termine di una discussione. L*, allOopera, non sono che cause dOordin
psichico. Bens* quando al senso della nostra azione aderiamo con tutti noi stessi. E cOimpegn
renderne ragione. Abbiamo una motivazione razionale, come scrive Husserl nelle sue lezioni sull®e
1920-24, quando alla domanda OperchZ fa questo?0 si risponde con IOindicazione di uno Oscopc
muoverci all®azione, dunque, non sono caiggfiamache la ragione riconosce come degni dOessere
perseguiti. E la libert™ consiste in questo aderire, anche potendone fare a meno. Per questo gli ar
propriamente, noRiscono.

Con la distinzione trausaz emotivo, Costa libera la volont™ dallOipoteca sensistica che ne faceva |
desiderio che prevale nel nostro agire spontaneo, libero solamente in quanto nhon mosso da costt
esterne, restituendola all®io e alla sua razionalit”. Ma * a questo punto che cade il richiamo a
Heidegger e al suo concettawghensione come apertura a un mondo. Solamente se si ¢ originariamente
aperti a un mondo, infatti, ovvero a una totalit” di signilcathe@ives dOazione, « possibile, nella
decisione, aderire a una di esse, lasciando cadere le altre. Non cOe azione volontaria, se non sullo s
preliminare manifestarsi di una sovrabbondanza di possibilit”™. Per poter essere questo o qu
decidendosi in tal senso, infatti, I0io deve anzitutto essere manifesto a se siessacimepd”
prendere posizione in merito al mondo. $uesto potere inoltre, « sempreisituaio.irféxti, «
originariamente storico, perchZ non pu™ mai risolversi semplicemente a qualunque cosa, fare di se
gualunque cosa.

$uello che « interessante qui sottolineare « che 10io personale, pie che nella ri%essione, si
originariamente, a SZ e agli altri, nellazione. E come questOultima sia un vettore che non punta da
verso il futuro, bens* dal futuro verso il passato che il SZ un giorno sar” stato. LOio pu™ comprenc
stesso solo a partire dalla propria temporalit™ e pie in particolare a partire dal futuro, ovver
precomprendendo la propria morte come ne di ogni possibilit”. é in forza di questa relazione essen:
con la morte, infatti, che il mondo pu™ interpellarci a#nchZ scegliamo chi vogliamo essere, qual * la
che, per noi, vale la pena di essere vissuta. In questo quadro ormai depurato dOogni sensismo, la vit:
non deve comungue essere considerata, come in Kant, semplicemente antagonista della volont™ raz
€ negli atti emotivi, infatti, che il mondo si manifesta come un orizzonte assiologico ordinato in u
gerarchia di valori. BenchZ il gioco delle emozioni e della ragione resti imprescindibile. LOa"etto in c
senso, non fa che rendere passivamente manifesto il valore, dandogli il rilievo del movente possibi
a#nchZ si determini IQazione razionale, esso deve essere attivamente posto dallOio, nel giudizi
ragione del nostro agire. LOazione razionale ha questo di caratteristico: in essa i valori, gi
emotivamente manifesti come moventi possibili, vengono anche a"errati e articolati nel giudizio ch
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gerarchizza, acquisendo |Qulteriore senso, razionale, di valori pie 0 meno degni dOessere perse
volont™, quindi, « un desiderio di secondo ordine, che come movente ha un valore a"errato e articolatc
giudizio come pie degno dOaltri dOessere perseguito.

Un desiderio diviene una volont™ solo se e riconosciuto razionalmente come un dover essere.

La ragione, come facolt™ del giudizio pratico, non ¢ dunque originariamente chiamata in causa
dirimere la partita tra alternative equivalenti, ma per giudicare quale fra di esse sia pie degna d(
assunta come compito razionale. | valori, per”, per entrare nel suo campo dOazione, devono gi’
passivamente assunto nella sfera emotiva il senso di moventi possibili: ODove il giudizio esprime
@210 il valore sentito emozionalmente pu” diventare uno scopo della volont™. LOunit™ di questi mom
(emozione, giudizio, volont”) de!nisce IOidea stessa di persona:8.nostro SZO

In questo senso trarre conclusioni sulla libert™ del volere da esperimenti come quello di Libet, in
come atto libero sOintende I0adempimento concordato di un comando, « fuorviante. Libero « chi pi
predicativamente posizione in merito alla minore o maggiore dignit™ di valori gi~ sentiti come tali. N
chi alza un braccio al segnale convenuto. $uando IQazione ha pretesa di essere razionale, quir
domanda OperchZ I10hai fatto?® non autorizza risposte del genere: OperchZ ho avuto paurad, Op
potevo pi«O, OperchZ cos* avevamo concordatoO. Tali risposte dimostrerebbero che qualcosa ha cc
agire, in termini !sici o psico-!sici, 0 semplicemente sulla base di una qualche convenzione, fuori o d«
di noi, in un senso ben diverso da quello che viene inteso quando a quella domanda si risponde di
che a OmuovereO - stata Oquesta o questOaltra ragione®, la quale esibisca uno scopo di valore. !
senso si pu” a"ermare di &vetmnente agito.

Tuttavia, qualcosa del dissidio kantiano tra doveri razionali e naturali inclinazioni resta. Il sogge
e libero infatti, nella misura in cui non si lascia fuorviare da impulsi e desideri non riconoscit
razionalmente come degni o lasciati irrazionalmente agire in sua vece. OLOagente libero non agisce
del desiderio pie forte, bens” sulla base del desiderio che ha pis valore, cioe di un desiderio nel quale
del SZ. Ci sono desideri capricciosi cos* forti da imporsi e dirigere le nostre azioni. E tuttavia, &
nonostante la forza con cui sOimpongono su di noi, non saremmo disposti ad attribuire alcun vz
Semplicemente li subiamo, come forze che svaporano il metallo della nétraJivaoitigle,
quindi, agisce spontaneamente ma non volontariamente, perchZ asseconda semplicemente ter
caratteristiche della sua natura. NellOazione volontaria, invece, ne va di noi stessi, ovvero del gener
pie 0 meno degnha, che assumiamo come compito razionale. Il senso di colpa, quindi, non ci a:
originariamente, per il fatto occasionale dellQaver fatto questo in luogo di quello, ma per IOessere
meno a Nnoi stessi, a ciwohemmo, perchdovremmo, essere. $uesto non implica che sorga sempre una
necessit” di scegliere. Esattamente come nella percezione di un oggetto sensibile, se un dubbio in n

un ordine di valori si pone, esso va sciolto. Non si danno, quindi, propriamente, con%itti di volont”,

82 Ihid, p. 113

83 Ibid., p. 121
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con%itti tra orientamenti verso valori ancora non ben gerarchizzati. Mentre il concetto aristotelico
debolezza della volont™ « reinterpretato in quanto debolezza del sentire: come quando cediamo
desiderio pur sapendo che vorremmo, perchZ dovremmo, fare altro. OLa debolezza della volont™ cc
dunque, nel fare qualcosa che non « coerente con chi vorrenifnd.@ssdoa®, come Kant aveva
inteso pur tra molti equivoci, pu™ quindi e"ettivamente degradare, o mai elevarsi oltre, una volor
eteronoma: Otutte le condizionalit® pisco!siche diventano desideri nella misura in cui si lascie
incorporare nel desiderio relativo a chi vogliamo essere, dunque nel nostro SZ. In caso contrario ve
vissute come ostili e in con%itto col nostro desiderio, come una condizione psico!sica che non si ord
un SZ unitario. Esse danno allora luogo a un volere eterafioatiofa, « la distanza stessa del SZ da SZ
in gioco, quella fessurazione in cui ognuno ¢ dato a se stesso come colui che pu™ vivere in un modo |
un giorno sar” 0 non sar” stato SZ. E si diviene preda di tendenze che non sgorgano pis da un des
sentito emotivamente e giudicato razionalmente come degno di chi vogliamo, perchZ dobbiamo, ess
ripiegare sul presente, il restringersi allOora dellOorizzonte temporale a partire dal quale comprendic
stessi, « IQorigine dellOinaridirsi del sentire, in rapporto al quale il giudizio di dovere assume il ru
protettore dei desideri pie degni, di loro duratura concrezione. Oll dovere ¢ la volont™ di restare fedeli
proprio desiderO

[l chi siamo « quindi un compito, un movimento razionale verso se stessi, che implica, come rec
titolo del volume, una distanza mai del tutto colmabile da SZ: OLo scopo non « altro che un lavoro in
di perfezionamento. E questo avviene nella storia, in quanto luogo in cui il SZ cerca se st
manifestandosi a sZ, ma anche di"erendosi inde!nigmeritedo nome, tratto dal neokantismo e
dalla fenomenologia, ¢ teleologia. Di quello scopo, tuttavia, il SZ non pu™ maidbegiassid:). E
guesto ¢ Heidegger ad averlo chiarito meglio di ogni altro. Il soggetto della volont™, consegnato cor
unQOorizzonte di possibilit”™ che non sceglie e non pu™ scegliere, ¢ infatti espropriato dOogni purezza
essere un progetto gettato nel mondo, dalla relazione al tempo che ne de!nisce la storicit™. Volere
assumere il proprio poter essere. Ma esclude la possibilit™ di un autentico dominio di SZ.

OLa soggettivit® « in azione, unOazione cosciente, libera, volontaria ma non originariam
posseduta dal soggetto stésantd che OlOazione « il nome di un originario dis-locamento cui il soggett
pu” solo arrendersi ma in cui sta il segreto della sua geleNaioest@ ragione credibile®, Gianni

8 Ibid., p. 129
% Ibid., p. 132
8 Ibid., p. 136
$7 Ibid., p. 153
8 Ibid., p. 13
$ Ihid., p. 16

N BIANCHI G., La ragione credibile. Soggetto ¢ azione in Manrice Blondel, Jaca Book, Milano, 2009
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Bianchi si propone di rispondere alla domanda OcosOe 10uomo?0 alla luce degli scritti del !losofc
Maurice Blondeé allOesperienza in atto di ciascun uomo che si rivolge lo sguardo di Blondel, al ne
rintracciare dallQinterno dellOesperienza stessa, quali siano le dinamiche della soggettivit™ e le condi:
le rendono possibili. Sul piano dellOagire volontario (volont”) osserva Bianchi sulla scorta del !lo
francese, la nota caratteristica della soggettivit™ il di"erenziale tra 1) la volont™ nel suo concr
esercitarsi e 2) la misura incolmabile della sua capacit™ e di ci” che la muove (desiderio); tra una O
dichiaratad che corrisponde alle aspirazioni particolari della vita umana e una Ovolont™ profond:
Otrascende in!nitamente le sue proprie intenzioni realiO e in cui IOuomo si scopre originariar
trasportato verso 10in!nito. LOuomo cioe incontra con la propria soggettivit™ e ri-direziona con la pro
libert™ ogni realt” data. La concezione antropologica complessiva proposta, in conclusione, ¢ quella d
soggettivit™ umana implicata -con la sua ragione, la sua volont™ e la sua responsabilit™ nella
generazione del signilcato della propria esperienzaO, contro ogni realismo ingenuo del dato Oob
indipendente da uno sguardo umano, lQoggettivit™ blondeliana secondo Bianchi « tale da richie
IGimplicazione totale del soggetto, la Oco-generazione del senso nell®incontro tra il dato e il soggett
che lo investe della propria ricerca dellQinlnito, delle proprie convinzioni teoriche e morali,

determinismi storici, biologici e psichici della propria pergonalit"O

1.2.2 Soggetto dellQinconscio, etica del desiderio

Lacan riprende |Qaforisma di Arthur Rimbaud: OLOio €2upeltsidietizzare IQincidenza
delldimmagine speculare nellOemergenza stessa del soggetto. Nello sta8pideimbpecchio fa
|Gesperienza del riconoscimento di sZ nelldimmagine ri%essa, ha una duplice reazione: la giubil
fronte allOunit™ e alla completezza che quellOimmagine gli rimanda, ma anche unOimmediata rivalit
di antagonismo ostile, che marcher” le sue future modalit™ relazionali. Marcher™ per esempio il dran
della gelosia del bambino nei confronti di un fratello di et” similare.

Il paradosso della costituzione dellOlo « che da una parte OlQindividuo umano si !ssa a
immagine che I0aliena a se%tesdaaltra « proprio da questo rapporto OeroticoO che trae 10energi:
forma che permette il prodursi di OquellOorganizzazione passionale che egli chiame®il suo io (
Tuttavia se il bambino non attraversa questa fase di identi!lcazione alienante, non si costituisce in gt
soggetto. Inoltre, se in questo momento costitutivo e fondante dellOlo, non interviene una funzione
che permette di autentilcare IQidentilcazione del soggetto con IQimmagine speculare, la costituzione

dellOlo « a rischio. $uesta funzione terza, autentilcatrice, « la presenza del desiderio dellOAltro,

o Ibid., p. 160

92 LACAN J,, “Laggressivita in psicoanalisi” (1948), in Seriti, cit. p.112

% LACAN J., “Lo stadio dello specchio come formatore della funzione dell'io” (1949), in Serizti, cit., pp. 87-94
9% LACAN J.,, “I’aggtessivita...”, cit. p. 107

9 Ibid.
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esempio la presenza dellOadulto che sorregge il bambino e che lo conferma nel suo riconoscimet
presenza che permette di inaugurare la Odialettica che lega IOio a situazioni socialfnéhte elabor:
trauma di una identi'lcazione disastrosa pu~ essere molto precoce e non occorre per questo ch
accaduto qualche cosa di eclatante, non occorrono abusi sessuali, botte, crudelt”, abbandoni; basta
desiderio dellOAltro per squalilcare ogni solidit™ identilcatoria e compromettere IQiscrizione del soge
nel simbolico, vale a dire nella Legge e nel sociale.

Il ritorno a Freud come manifesto dellOinsegnamento lacaniano d~ luogo -comOe nc
allOaccentuazione dei termini strutturali dellOesperienza psicoanalitica: » il vantaggio del suo tagl
primato del Simbolico, anni O50 -con relativa articolazione della dimensione delldImmaginario-
determinazione del Reale messa progressivamente in gioco !'no agli anni 080, * questo il tema strt
che anima i diversi accordi di una teoria della clinica in%essibilmente agganciata al dire del soggetto
limite, in%essibilmente orientata alla singolarit”, non-universalit”, attraverso punti di repere fondati
logica. La scelta di Lacan -secondo una tipica economia di mezzi- opera in favore di una riduzione
delle divagazioni immaginarie che nuocciono alla teoria della clinica. Alla tentazione sperimentalista
psicoanalisi anni O50 -ripiegamento sperimentalista in fondo antifreudiano- Lacan pu™ sottr:
rilanciando piuttosto la questione del soggetto e dei limiti della sua esperienza.

Oln questo percorso -che costituisce la !bra ruvida della ben nota complessit™-di#col
dell®insegnhamento di Lacan- abbiamo imparato a reperire la funzione paterna, il signilcante con cui
utiimente contrae questa funzione in logica, come Nome-del-Padre; la separazione e la division
soggetto che si mette in atto dallOesercizio di questa stessa funzione; una congruente teoria della
come modo non regolato del soggetto di abitare la stessa struttura; la dialettica complessa del de:
non senza angoscia; la costruzione del fantasma fondamentale, come apparecchio primitivo e st
troppo stabile- di legame del soggetto con il vuoto enigmatico d€liGoggettoO

NellQitinerario svolto Inora, abbiamo potuto cogliere almeno alcuni tratti di questo percorso
insegnamento, 'no ad imbatterci in un punto cruciale, che apre allo sviluppo lacaniano che sar” ti
degli anni settanta: la sessuazione e la sua logica, in cui cogliere un certo forzaggio a inte
|Qarticolazione complessa della struttura come interamente sospesa allOetica, alla scelta, spint:
rapporto sghembo del soggetto con IOanatomia corporea, ci” che per delnizione non si sceglie: io
corpo, ma certo non posso scegliere di averlo.

$uesta impostazione si muove dalla complessit”™ originaria della struttura, dalla sua natt
profondamente dinamica, perennemente sbilanciata, e fa risultare evidente la logica dellQintersezic
soggetto e Altro. Come si verilca la loro presa reciproca? Viene in evidenza quellOelemento speci
distingue la com-petenza reciproca delle due sostanze, ma anche la loro distanza abissale, dato che

anche restare irrelate, o solo parzialmente agganciate, come sappiamo nella psicosi.

% LACAN J., “Lo stadio dello specchio come formatore della funzione dell’io” (1949), in Seritt, cit., pag. 92

9T MATOCCHI M.T., Programma dell’Istituto ICI ¢S, anno accademico 2007-08, La struttura e il nome (11)
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OSi rivela in questo modo la specilcit™ della funzione dellGoggetto: se Winnicott individua 10og
come Otransizionale®, possiamo accentuare tra soggetto e Altro IQidea di zona intermedia, che fa t
ma segna anche la di"erenza, lo spazio incolmabile scavato nellOAltro, vuoto che nel soggetto fa m:
strutturale, sempre I ma Omai quello®, come segnala Gdlétes8ateura logilcata di Lacan si
sospende a questa invenzione dellOoggetto come Ocausa del desiderioO. O$uesta causa, resto delle
soggettiva, godimento per sempre perduto, ¢ una mancanza impossi@lemantdaeza in cui
prendono posto gli oggetti della pulsione, in cui si condensa il godimento e che IOimmagine spe
ricopre®. Nel fantasma, dove ha la funzione di sostenere il degigeriocdStituisce del soggetto Oil
segreto partner libidit80O

Avremmo dungue a che fare in Lacan con una ripresa pie a#nata dei termini di Freud, rivisitz
secondo IOimpossibile, il limite al dire, OombelicoO che Freud cercava, per quanto meno dirett
riferito in lui alla struttura linguistica del dispositivo del soggetto? In e"etti, questo modo di prendere
questione del desiderio dal lato dellOetica permette di intendere la struttura come Oinclusiva d
mancanzaO, dunque non totalizzante la macchina oliata del funzionamento, ma apertura allOespe
all@x-perire, a ci” che si prova nuovo, allOincontro come inedito, allOatto. $uesto modo costringe il sog
all®esercizio concreto di una scelta, scelta paradossale come responsabilit™ del godimento che lo ¢
per cui si tratter” per ciascuno di prender posizione a riguardo dei termini che la struttura in altro se
impone.

Il riferimento che fa Lacan alla libert” e alla scelta  del resto stabilmente orientante quei pun
momenti che de!niscono sia IOeducazione sia la clinica, laddove non le si considerino banali descriz
stati delcitari, ma rilievo principalmente etico, ¢ il punto in cui una scelta si verilca -per quant
paradossale- della/nella struttura. Si prenda ad esempio il noto testo sul bambino psicotico, che rip
direttamente un passo di un testo pie #iti€_ungi ... dallOessere la faglia contingente delle fragilit” de
suo organismo, la follia « la virtualit™ permanente di una faglia aperta nella sua essenza. Lungi dall
per la libert” Oun insultoO ... ne « la pie fedele compagna, ne segue il movimento come unOombra.
dellGuomo non solo non pu” essere compreso senza la follia, ma non sarebbe I0essere dellOuol
portasse in sZ la follia come limite della sua libert”.O Anni dopo, in TZIZvision (1973), a proposito
mania come riluto della perdita, parler” di Ovilt™ moraleO e per la psicosi di Oinsondabile s
dellOessépa@gni volta che il soggetto si impegna in un lavoro con la struttura sorge la questione etic

% SOLER C., "L'objet qui n'est pas ¢a", 24 novembre 2005. Riportato in Eclats 2, matetiali a circolazione interna in
preparazione delle Giornate EPFCL di Parigi, novembre 2006

99 MATOCCHI M.T., Programma..., cit.
100 Dal testo di SO APARICIO in Presentazione delle Journéesdel'’EPFCL, Parigi, novembre 06.

OV TLACAN J., Sul bambino psicotico (1967), in “La psicoanalisi”, 1, 1987, p.12, in cui Lacan riprende un passo di Discorso sulla
causalita psichica (1949)

122 . ACAN J. «Discorso sulla causalita psichica» (1946) in Seritts, cit., vol. 1, p.171
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Dunque la struttura -nelle sue pieghe pre-disposte, vecchio problema del determinismo freudiz
patisce un grado ultimo di libert™. Oll dire del soggetto chiama in causa dellQaltro rispetto alldinsie
suoi interminabili detti, qualcosa che non si reperisce nelldimmenso Otesoro dei signilcantiO che
custodisce: del signilcante che esaurisca il soggetto, gli dia nome tra altri nomi, IOAltro non dispone,
manca, sempreQ dir" Lacan in un seminario davvero conclusivo... 1980. Mancanza rivelata dallOop
che si compie nel dar nome: si apre -e riapre- qui la questione dellQatto, che riattraversa anche la nc
interpretazione, e che suppone un soggetto capace di a"rontarsi a ci” che ¥fanca a direO

Pu™ esser utile qui avere come riferimento un passo chiave di un teStaw®ehiavedle/
soggetto e dialettica del desidero nell’inconscio freudiano, che potremmo considerare come il manifesto
dellQulteriore percorso che Lacan va a intraprendere a partire dagli anni O60. Il termine sovversi
resto, occupa un posto strategico, come ci~ alla cui Otrascrizione Jacques Lagamedi sayplicaO
insegnamento.

La mancanza di cui si tratta » appunto ci” che abbiamo gi~ formulato: non cOe altro dellQAltro. |
allora, questo tratto del Senza-Fede della verit™ « veramente I0ultima parola da dire nella questione : |
che vuole da me?, « veramente la sua risposta quando noi, analisti, ne siamo i porta-parola? Certamel
proprio perchZ il nostro u#cio non ha nulla di dottrinale. Non abbiamo da rispondere di nessuna veri
ultima, in particolare pro o contro nessuna religione.

Era gi” molto che dovessimo porre qui, nel mito freudiano, il Padre morto. Ma a un mito non bas
non sostenere alcun rito, e la psicoanalisi non « il rito dellOEdipo ...

... partiremo da ci” che « articolato dalla sigla S(A/), perchZ  anzitutto un signilcante. La nostr
de'nizione di signilcante (non ce ne sono altre) ¢: un signilcante ¢ ci” che rappresenta il soggetto per |
altro signilcante. $uesto signilcante sar” dunque il signilcaptespérquale tutti gli altri signi'canti
rappresentano il soggetto: cioe in mancanza di questo signilcante tutti gli altri non signilcherebber
niente. Niente infatti  rappresentato se non per.

Ora dato che la batteria dei signilcanti, in quanto ¢, per ci” stesso  completa, tale signilcante nc
pu” essere altro che un tratto che si traccia nel loro cerchio senza potervi essere contato. Simbolizzabi
IGinerenza di un (-1) allOinsieme dei signi!canti.

Come tale esso » impronunciabile, ma non cos* la sua operazione, perchZ questa * ci” che si prc
ogni volta che « pronunciato un nome proprio: il cui enunciato ¢ uguale alla sua signilcazione.

Di qui -se si calcola questOultima secondo I10algebra da noi usata- risulta:

S (signilcante¥ s (IOenunciato), con S = (-1), si ha: s = v-1
s (signilcato)

1035 MATIOCCHI M.T., Programma. .. c.

194 Lo si legge nella quarta di copertina degli Serv#, edizione francese (1966) e prima edizione italiana (1974)
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Che ¢ quel che manca al soggetto per pensarsi come esaurito dal cogito, cioe quel che egli
impensabile. Ma donde viene questo essere che appare in qualche modo in difetto nel mare dei |
propri?

Non lo possiamo domandare a questo soggetto in quanto lo. Per saperlo gli manca tutto, perch
guesto soggetto, lo fossi morto, come abbiamo detto, non lo saprebbe. E dunque non mi sa in vita. C
dunque potrei provarmelo?

Giacche a rigore io posso provare allOAltro che esiste: certo non con le prove dellOesistenza di C
cui i secoli lo uccidono, ma amandolo, soluzione appdiate-daristiano.

Ma « una soluzione troppo precaria perchZ pensiamo di fondare su di essa anche solo una via tr
per arrivare al nostro problema : Che sono io?

lo sono nel posto da cui si vocifera che OlOuniverso « un difetto nella purezza del Non-EssereC
senza ragione perche col suo astenersi questo posto fa languire lo stesso Essere. $uesto posto si

Godimento, ed e ci” il cui difetto renderebbe vano |Oifsiverso.

Abbiamo dunque a che fare con una struttura che pu~ patire, pu™-deve ospitare una sovversio
cui termini Lacan si * impegnato a mettere alla prova lungo IQarco complesso del suo insegnam

implica un soggetisivo, in atto, capace -questa sovversione- di assumeriagelil suo nome.

1.3 La Scuola come dispositivo, tra legge e godimento

La psicoanalisi -come OscienzaO dei legami e del loro limite, OscienzaO che ospita la manc
modo Oscienza® di ci” che I0universalismo della scienza non ospita- che cosa pu™ ancora dire
istituzioni educative per eccellenza, scuola e famiglia? In che modo la scuola, la famiglia e la loro da
trovano oggi nel discorso analitice/una per innescare non implosioni di godimento, ma dialettiche
di separazione e"ettiva, dunque forme di autentica -cioe creativa, anti-segregativa- pro-socialit™?

LOimpossibilit™ che Freud individua nella professione di educare nasce -come si * visto- propri
linguaggio, dalfarolz che « al centro dellQistituzione scolastica e della psicoanalisi: non tutto pu™ ess
simbolizzato, il registro del reale, pur nel suo intreccio col simbolico e con IQimmaginario, resiste ne
anarchiaé qui che spesso si divaricano le strade della psicoanalisi -lacaniana in particolare- e della s
laddove questa ¢ attualmente povera di mezzi e spesso anche di idee. Una scuola che coltiva la mito
un linguaggio comune a scapito della soggettivit”, che risulta perci” patologizzata secondo le categc
un facile quanto banale psicologismo. A tale di#colt™ si aggiunge la necessit” di trasmettere dei conte
il pie delle volte lontani dagli interessi degli alunni e Opre-digeriti® dallOAltro, che non sembra avel

interesse che facilitare, spianare ed indirizzare su un binario di pensiero unico il cammino di chi

195 LACAN J., “Sovversione del soggetto e dialettica del desidetio nell’inconscio freudiano” (1960), in Seritti (1966), cit., pp.
821-831
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apprendere, attraverso un discorso ambiguo, in cui IOUniversitario vorrebbe aggiungere al suo rt
carisma e la sedulttivit” detsre.

Con le debite eccezioni, I0Altro adulto -genitore o insegnante- che il bambino e 10adoles
incontrano non si rivela segnato da una mancanza di stampo tragico, quanto dalla fragilit”. Elimina
barriere generazionali nella dimensione immaginaria -vestiti, atteggiamenti e passatempi uniform
genitori e Igli- tirannico nelle richieste di riuscita sociale, I0Altro adulto * estremamente preoccupat
tutto ci” che reilca la dimensione simbolica della cultura: il voto, la pagella, il programma. Voto fetic
come lo nomina Chasseguet Smirgel; fallo immaginario che sembra unilcare e vettorializzare il desi
dell®adulto. Immaginando la strada del desideric‘®%utligesjoato da Lacan la domanda dei ragazzi
sembra resti sospesa tra il piano inferiore transitivo dellOidentilcazione narcisistica e quello del des
senza riuscire ad ascendere al piano superiore, nellQorizzonte della domanda transitiva dOamore. S
mancanza dellOAltro infatti, se da un lato provoca la delusione, dallQaltro mette il bambino -e in s
|Oadolescente- in grado di elaborare un desiderio autonomo. Purche tale mancanza non si identilchi ¢
signilcante preciso, che dia IQillusione e IOangoscia di poter divenire il fallo che tale mancanza saturi
parole, un genitore o un insegnante mancanti ma non privi, consentiranno la separazione ossia la cre
di uno spazio autonomo in cui re-inventare le parole dellOAltro, sperimentarsi e autorizzarsi a una p
dose di ribellione. Oggi, viceversa, sembra operarsi una sorta di scambio perverso tra le generaz:
soggetto in crescita cede unOampia quota del proprio desiderio, e con esso dei propri tormenti, in ¢
dellQillusione di un godimento perpetuo, attraverso la circolazione di gadget, che nella scuola
particolarmente evidenti nellOabbigliamento dei ragazzi ma anche nei segni della medicina estetica
abbronzature invernali dei genitori. Non a caso, negli ultimi anni il linguaggio del padrone, quello
sovversivo professor Keating delAwwno fuggente, Sembra aver lasciato il posto al gergo televisivo del
capitalist®”. riprendendo la logica dei discorsi di Lacan precedentemente illustrata e facendo fare
discorso del padrone una capriola, al posto di S1 troviamo $, il sembiante, la cui verit” « costit
dallOopinionista di turno che si rivolge ai signilcanti dellQaltro per dar luogo alla parodia del godime
discorso del padrone « il discorso del divieto, dellOinterdizione del godimento, ma anche del godime
senso unico, quello del padre freudiano; quello del capitalista, viceversa, rappresenfazdQillusione

Ding'%8 che nel periodo di attuale crisi economica diventa ancora pie insidiosa e disgregante.

106 Cfr. LACAN J., I/ Seminario. Libro V. Le formazioni dell'inconscio (1957/58), Einaudi, Torino, 2004

107 LACAN J., “Del discorso psicoanalitico” (Milano, 12 maggio 1972) in Lacan in ltalia, La Salamandra, Milano 1978. Si
tratta di una conferenza tenutasi a Milano nel 1972, dove Lacan parla del discorso del capitalista come cifra della modernita,
dove il consumo degli oggetti ¢ visto come il modo di narcotizzare il soggetto nella ripetizione di un godimento fasullo, che
porta lillusione di un falso riempimento, di un falso soggetto completo.

198 Cfr. LACAN ., I/ seminario. Libro V1. L'etica della psicoanalisi (1959-1960), Einaudi, Totino, 2008. In questo seminario
Lacan pone la distinzione tra desiderio e godimento. Il godimento non viene dall’Altro, non ¢ il piacere simbolico che si
riceve dall’altro, ma proviene, invece, dalla cosa, das Ding. Bataille lo spiega patlando dell’attrazione per il sole, attrazione che
porta a guardarlo, rischiando di restare cechi. Freud ne patla per la prima volta nel testo "Progetto di una Psicologia" del
1895: das ding ¢ la cosa che si cerca, che non si smette mai di cercare. Che cosa si trova invece? si trovano soltanto sachen,
cosucce, cianfrusaglie che, dette, diventano oggetti.
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Il bandolo della pubert” e dellOadolescenza  stato dipanato innumerevoli volte dalle voci
autorevoli, per cui pu” essere interessante a#darne la sintesi alla pré&iszighel/dptimavera,
|Oopera teatrale di Wedekind dove Lacan accenna al sogno da cui deve svegliarsi il ragazzo perch
IOUno tra tanti e la ragazza una soltanto, nella sua eccezionalit”. Per riuscire a svegliarsi tutt
necessario che prima ci si sia addormentati, ossia che si sia creduto nella possibilit”™ di un rapport
IGaltro soggetto al di fuori della mitologias dding. $uesto « I0onere che IQistituzione scolastica,
malgrado i suoi attuali limiti, deve ancora poter assumere. Di fronte alla mancanza del Nome-del-Pad
nostri tempi e alla sua pluralizzazione, I0Alro dellQistituzione scolastica senza cedere al desic
rappresentare la versione paterna, deve aggiungere Oil dono della tradizione, vissuta come re-invel
del Osenso della vitad ossia il sentirsi retaggio di una storia e prome&¥a per il futuroO

1.3.1 LOistituzione, 1Qinfantile

LOinfanzia « etimologicamente quella situazione in cui si * incapaci di parlare. LOorigine della
infatti si collegasa:, un verbo che esisteva nel latino pie arcaico con il valore di parlare in senso piel
solenne. La stessa radice ¢ presente anche nel greco antico, con un verbo di signilcato analogo, d:
deriva IOitaliapofeza, letteralmente Ochi parla in nome di un altroO.

In latino il pre!sso in- indica la negazione, e chi non « in grado di parlaref@appunto

Oggi rischiamo di dover parlare ancora di un bambino che non ha voce: un attore soci
sostanzialmente passivo, cui ¢ negato il diritto di replica e di proposta. Forse allora vale la pena fz
passo indietro per tornare, con Freud, a ci” che ha permesso di dare parola al bambino che abi
soggetto in quanto umano: OLa psicoanalisi * stata costretta a derivare la vita psichica dell®adulto d
del bambino, a prendere sul serio la massima: il bambino ¢ il padrél@eiduoetad®13, per
esplicitare il Oparadosso psicologico che solo per la concezione psicoanalitica non « taleO: che pr
OimpressioniO dei primi anni di vita, di straordinaria importanza per la vita psichica dellOuomo, sono
di cui non si serba memoria. E di cui per” niente va perduto, distrutto o cancellato da quanto viene do

Infantile allora non « pie soltanto il riferimento cronologico a quella fase di vita della persona ct
anticipa I0adolescenza, ma  un resto: Oci” che nel materiale psichico di un uomo « rimasto infantil
stato rimosso perchZ inservibile, forma ora il nucleo del suotitconscioO

Ad un immaginario bambino idealizzato, privo delle spinte istintuali pie profondamente e
ferocemente umane, Sigmund Freud contrappone unQinfanzia esposta al rischio delle passi
condizionata da un Eros che si conlgura come esclusiva e dirompente fonéeiuleezisaate a

109 STOPPA E, La restituzione. .., cit., p. 143
WO FREUD 8., Lnteresse per la psicoanalisi..., cit.

M Tbid.
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questo proposito reperirenigiunturel1? storiche che concernono IOinfanzia grazie alle quali IQinvenzion
freudiana dellalking cure ha potuto prodursi.

Innanzitutto il mutamento nellOorganizzazione della famiglia occidentale, che intorno al XV
XVIII secolo fece spostare I0asse delle relazioni da una struttura prevalentemente giuridico-econ
verso unQOidea di famiglia come nido degli a"etti reciproci. Le relazioni che interpellano il bamt
allOinterno della famiglia diventarono a"ettive e primarie, ma questo fu IQultimo passo di una muta
della visione del bambino che lo port™ poi ad essere il vertice della famiglia nucleare solo ver
Novecento, periodo in cui si cerc™ di inglobare il concetto di bambino in quello di infanzia.

Il bambino sottolinea Maiocchi: Ostava prima piuttosto nella domesticit™ calda delle cucine, inizi
ai misteri della vita anche quotidiana, dal precettore-domestico, ma in fondo ben separato dal suo
familiare in termini simbolici. EO solo ad un certo momento che dovr™ dire addio alle cucine. D
sfrontatezza gaudente del domestico, che inscrive il bambino nel costume sociale a titolo gi~ adulto,
implica la soggettivit™ del suo godimento, passer” all®innocenza peculiare del bambino ottocentesco,
psicologico e rousseauiano, ignaro del male e determinato alla e dalla psicopedagogia del bene, ¢
cos” per la rottura epistemologica che vi operer” la psiédanalisiO

LOinfanzia cos* creata and™ ad in%uenzare in primo luogo il modo di intendere il bambino,
divenne Altro, appartenente ad un altro mondo, portando nuova enfasi ai sentimenti familiari c
in%uenzarono le pratiche per IQinfanzia: la pedagogia abbandona la scientilcit™ Oper bambini®, der
paradigma dellOOuniversale per adultiO della Ine del X NacQpiccolo mondo anticoO della
borghesia in particolare, lo sviluppo di un carattere sessuale (maschile o femminile) era fondaments
la costituzione della societ™: gli investimenti nel campo dell'educazione e della formazione garantivan
carriera maschile o un percorso femminile consoni alla posizione sociale e attestavano l'attenzi
I'a"etto dei genitori verso i !gli.

II bambino, che ora « il perno attorno al quale ruotano a"etti e progetti, diviene vertice
dellOimmaginario dellOideologia OsentimentaleO della famiglia, in quanto oggetto dellOamore par
nuova cultura venutasi a creare porta a concepirlo come qualcuno di cui curarsi, un essere che
superare un processo di educazione che gli fornisca ci” che inizialmente gli manca. Lo stesso u
termine ObambinoO porta in sZ il senso della rivoluzione; infattiggry@dae non parla beneO,
dunque, qualcuno che non ha gli strumenti per parlare e che necessita di ci” che ancora gli manca.

Paradossalmente, in virte di questa posizione di non-ancora, di incompiuto, il bambino

costituisce come colui che deve appagare i sogni e i desideri irrealizzati dei suoi genitori. Cos", nel

12 Quello delle conginnture & un punto nevralgico trattato negli scritti di Maiocchi MUT.: Edipo in societa, Nascita del sentimento
Sfamiliare ¢ dell'ideale dell'infangia, Feltrinelli, Milano, 1983 e In-fans, la costruzione scientifica dell'infanzia in psicoanalisi, Franco Angeli,
Milano, 1985

3 MAIOCCHI M.T., I/ taglio..., cit., p. 159

14 MATIOCCHI M.T., Edjpo in societa. .., cit., p. 11
42



pie vulnerabile del sistema narcisistico BIOimmortalit” dellOlo che la realt™ mette radicalmente in fors
ottiene una rassicurazione rifugiandosi nel bambino.

Una delle principali tesi storiche a favore delldemancipazione del bambino dalla famiglia nucle
dal moderno concetto di infanzia, la si trova nel classico contemporaneo di Pitippe AliZs
nell’Europa medievale ¢ moderna: quello che AriZs si chiede nel suo studio, « se per cambiare quest
modello di struttura familiare, dobbiamo sbarazzarci del concetto di infanzia e dellQidea che det
esistere istituzioni Inalizzate a conformare il bambino ad una particolare concezione sociale e morals
attraverso l'educazione che il bambino ¢ entrato nel mondo cambiando la Storia. Il bambino ste
apparteneva alla specie, era un fenomeno biologico, una fase della crescita. In compenso, l'azior
adulti sul bambino poteva variare come variano le forme superiori della vita in societ”, cioe la Politice
Storia si * sviluppata contemporaneamente alla Politica: la storia dell'educazione ¢ stata per molto te
quella della formazione del citta#inoO

La sequenza OclassicaD che prevede la socializzazione primaria in famiglia e la sociali
secondaria a scuola e tra il gruppo dei pari, segue il progressivo passaggio dal biologico a ci”
istituzionalizza e dal privato al pubblico. $uestOordine non « nZ unico nZ immutabile: non pie di due se
fa, accanto alla famiglia e invece della scuola, per moltissimi bambini cOerano il lavoro
vagabondagéii§ come ci sono state utopie e brevi realt” rivoluzionarie in cui famiglia e scuola sono si
abolite (da Platone alla Russia post-rivoluzionaria ad alcuni égémpi. dsraeliani). Liberare il
bambino dal suo stato di dipendenza dalle istituzioni di controllo signilca ridurlo a un adulto il
miniatura, come avveniva nel Medioevo.

CO- unQOaltra via?

LOosservanza igelitadizionale -la casa prima, IOaula poi- dipende, oltre che da vicende storic
dagli intenti che una certa societ™ si pone e dal controllo che essa intende e riesce ad operare.

UnOanalisi comparata e diacronica delle vicende fattuali di tali agenzie e una storia delle pro
teoriche circa il loro compito nel sociale, consente senzQaltro di articolare e variare la successione C
di mostrare che alla scuola viene dato molto spesso primato rispetto alla famiglia, non solo e non
dovOe riconosciuta importanza essenziale allOorganizzazione societaria rispetto al singolo individ
anche e soprattutto dove si sottolinea IOessenzialit” che questa organizzazione non sia incrinata. E
nei casi in cui compare in tratti pie accentuati IQunidirezionalit® del processo di socializzazione, Vi
come Oacculturazione dei barbariO, le agenzie cui lo si a#da non solo si istituzionalizzano pie forten
in numero sempre maggiore, ma avviene anche unOintellettualizzazione del processo stesso. $i
particolarmente vistoso oggi: * nelle agenzie OsecondarieO che attualmente si controlla il cresce
societ” delle giovani generazioni e si riproducono meglio -senza sprechi e senza fatica eccessiva- i

1S ARTES P, Lenfant et la vie familiale sous lancien régime (1960), pubblicato da Plon, Parigi e trad. it di Maria Garin, Padri e figli
nell'Enropa medievale e moderna, 1.aterza, Bari 1968

116 PANCERA C., “Llinfanzia labotiosa: il rappotto maestro-apprendista”, in I/ bambino sociale. Privatizzazione ¢

deprivatizzazione dell infanzia, Becchi E. (a cura di), Feltrinelli, Milano, 1979, pp. 77-113
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di produziorié?, ed ¢ qui che il pubblico (lo stato) sovrintende il privato (la famiglia), in una deleg:
pesante della trasmissione ideologica, dove il controllo sociale -il OpotereO- mostra la sua e#cienza.
Felice Crema, rifacendosi alla legge del 1975 sul diritto di§asnitgtata che proprio a partire
dal quel momento storico ¢ iniziato un indebolimento della soggettivit™ politica della famiglia
parallelamente la scuola cresceva secondo una linea che -proprio negli anni ©60-O70- si propc
intervenire creando uno spazio sostitutivo della famiglia. A questo proposito e a titolo esemplilcativc
ricordata tutta la legislazione che, a partire dalla scuola media unica (primi anni O60) e !no alla 'ne
anni 070, « centrata su unO idea: la scuola deve misurarsi con il bambino, con la persona, deve ¢
tutti, deve avere una visione olistica della situazione, non pu” limitarsi ad alcuni aspetti cogniti
abilitativi- come si fa a Odare 4 a un bambinoO? Bisogna capire come e perchZ Iui ha preso quel votc

Un tale discorso, apparentemente coerente e convincente, in realt” « pericoloso, perchZ assegt
scuola un compito di natura totale, la fa diventare unQistituzithe totale

Continua Crema: OAnche prima la scuola aveva, tra le altre, funzioni di acculturazione, di fec
alla cittadinanza... tutte dimensioni che fanno parte della storia della scuola, ora per” assume una
totale che si traduce in due opzioni forti: scuola (il pie possibile) uguale per tutta la minore et”; tenr
pieno scolastico almeno !no alla adolescenza. Il tempo pieno, IQidea che la scuola debba copri
molteplicit”™ di spazi dal punto di vista della qualit” dellOintervento educativo e dal punto di vista d
quantit” dello spazio, tutto lo spazio. Non « unQOidea, ¢ un progetto che, se non si « attuato, * perct
incontrato delle di#colt™ interne, in particolare da parte dei ragazzi che, alla !ne della fanciullezza troy
Spesso avviano uno sciopero bianco rispetto alla scuola, non perchZ sia stato mai contestato.
diminuire di 2 ore il tempo scuola ¢ impossibile: se anche si tenta di farlo, come ¢ avvenuto negli u
anni, non si intacca la concezione che fa parte del sapere comune acritico, secondo cui il sistema fol
serve Ino al diciottesimo anno di et” e deve essere coerente, organico e integrato, cios un sistema in
di rispondere al bisogno educativo, in grado di tenere per tutto il tempo signilcativo e
contemporaneamente, deve durare per tutta la minore et".

$uesto OprogettoO tende ad arrovellarsi su unOunicit™ di percorso: IQunicit” di percorso signi!
tutti devono fare certe cose per tutto il tempo signilcativo (tempo pieno), per tutta la minore et” (obbli
scolastico) e solo per questa perchZ -analogamente a quanto accennato sopra per il tempo pieno-
maggiore et" diventa un problema imporre certe soluzioni. Il diritto allOeducazione previsto d
Costituzione per i genitori viene cos” ridotto alla sua dimensione ideologica. Il diritto allOistruzi

17 Cfr. KOHLBERG L., “Stage and Sequence. The Cognitive-Developmental Approach to Socialization”, in GOSLIN D.A.
(a cura di), Handbook of Socialization Theory and Reserch, Rand Mc Nally, Chicago, 1969, pp. 347-481; KOSTLIN-GLOGER
G., Sozialisation und kognitive stile, Belz, Weinheim-Basel, 1974; VAN LIESHOUT C.EM., INGRAM D.J., Stimulation of social
development in school, Swets Zeitlinger, Amsterdam, 1977; PALMONARI A., RICCI BITTI PE. (a cura di), Asperti cognitivi della
socializzazione in eta evolutiva, 11 Mulino, Bologna, 1978

118 Riforma del diritto di famiglia, Legge 19 maggio 1975, n. 151. (in Gazz. Uff., 23 maggio, n. 135, edizione straordinaria)

9 CREMA E, Seuola e famiglia: soggetti in evoluzione nella storia del Welfare state’ inltalia, in Quaderni di Diesse Lombardia, n. 4
Dicembre 2007, p. 39
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completamente disatteso: IOimpegno per la crescita delle giovani generazioni non si misura pie «
grande questione della introduzione alla realt”, in cui incontro di tutto un aspetto molto pie ampio
dentro questo si impone poi il problema del senso, ma e ridotta idealisticamente (intellettualisticamel
ai valori che, nella pratica, diventano pure regole (comportamenti) di fatto assolutamentécontingentiC

Nella scuola, molto pie che non nella famiglia, si fanno oggi i giochi della socializzazio
conformizzante; ma ¢ anche nelle aule, pie che tra le pareti domestiche, che si ¢ sperato -spesso vane
di mettere in crisi e riformulare un certo ordine sociale e la sua propedeutica di integrazione comuni
del bambino. Nella scuola -dalla materna allOuniversit'- il senso e i problemi dellOacculturazione so
possono venire meglio decifrati e chiariti; non tanto in una fenomenologia -al momento quasi impossi
di come ci” accade, ma in una tensione a comprendere, anche per questa strada, quali siano
presupposti ideologici di tale sua realizzazione.

$uesto capovolgimento -prima la scuola, poi la famiglia- ¢ nitido nelle pagine di alcuni auto
quando si salda a unOideologia pi* 0 meno dichiarata del sociale (e del suo ordine) da un lato «
persona (e del suo destino) dallQaltro. Una teorizzazione nota e coerente del primato di socializzazior
scuola sulle altre agenzie « quella di Durkeim, che insiste sulla crescita della persona nel e per il -
grazie allOeducazione. Tale socializzazione non ha come premesse presunti istinti o bisogni/ter
specilcamente comunitarie del soggetto ma deve Oeompiere senza residui |Ointegrazione del
soggetto nella collettivit™ organizzata, operando in modo duro, rigido, ‘autdtatisciplina ¢ o
strumento primo di questa azione: evocare ex novo |IQindividuo allOumanit™ sociale, e il maestro si a
quelldOascendente migralelt® lo assimila al sacerdote. Azione sacrale dunque, quella pedagogic
socializzatrice, che in nome della sacralit” stessa del sociale metabolizza, generazione dopo gener
non-adulti, evitando scarti e residui, nel corpo della comunit™, la quale decide circa il destino dei
membri pie giovani, suddividendo gi” nel leri educativo, le varie specializzazioni di cui ha bisogno, in \
della riattuazione continua del valore supremo: IGomogeneit™ del ¢8¥po sociale

$uesto « il modo secondo cui -ancora oggi- si attua IOazione socializzatrice di alcune ag
scolastiche, in una prospettiva che non fa i conti non solo con le diversit™ individuali, ma nemmeno ¢
pis 0 meno repentini mutamenti della societ”, IOemergere di nuove tensioni e di agenti di socializza
diversi, se non addirittura di segno contrario rispetto a quelli tradizionali. In questo modo non si rispet
costo che paga il misconoscimento se non di competenze, della speranza progettuale in adulti e non.

che vengono integrati nella trama comunitaria solo a prezzo della mutilazione delle loro possik

120 [h5d.
28 DURKHEIM E., Educazione come socializzazione, La Nuova Italia, Firenze, (1973), p. 71
12 [pid, p. 37

123 DURKHEIM E., Pédagogie et sociologie (1903), in “Reveue de Metaphysique et de Morale”, XI, pp. 37-54; trad. it.
“Pedagogia e sociologia”, in ID., Educazione come socializzazione, cit., p. 120
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trasformatrici, della dimensione pulsionale della condotta, che essendo pie oscura e apparentemente
dominabile, viene ridotta e assorbita da quella intellettuale.

1.3.2 Famiglie e Scuola

Fondamentale per determinare una e"ettiva operativit”, e quindi per determinare anche d
cambiamenti di discorso, ¢ il poter cogliere la soggettivit™ secondo un realismo nei modi di legame prc
ciascuna esperienza in atto, dal lato della scuola e da quello della famiglia. Oln realt”, ciascuno -nel
come nel suo dire- « preso e opera in discorsi e modalit™ di legame sempre altamente di"erenziati. Nc
siamo identici a noi stessi poichZ il senso del nostro operare non « indipendente dal contesto dei |
legami@*. Riconoscere la diversit™ dei dispositivi in cui si opera * un punto preliminare importante pi
poter reperire la specilcit™ dellOapporto reciproco tra scuola e famiglia. ONon possiamo non leggert
di"erenti discorsi siano in atto nell®una e nellQaltra, e forse * questo un modo per darci ragione d
clamoroso non incontro. Restituire a ciascuno il suo, il suo posto e quindi il suo limite... Una politica
conlni, delle soglie, e quindi dellDautentico legame tra posizioni diverse, pu™ costruire articolazioni
e#caci tra due mondi che non si incontrano: troppo lontani o tropp&%icini?O

Per illustrare sinteticamente il legame, si pu” utilizzare la rappresentazione fatta da Eulero di
certo rapporto tra insiemi, che implica il coglierne certe loro propriet™: unione, intersezione, di"erenza.

In questi due insiemi, la di"erenza ha a che fare proprio con il loro incontro e con le conseguer
articolazioni che ne possono derivare. E il loro incontro « comunque la messa alla prova -ancora una:
il tema dellOesperienza- di qualcosa che pu™ anche essere negativo: se cOe un incontro e"ettivo tra d
« perchZ le cose tra loro non sono nZ sovrapponibili nZ omogenee: OLOincontro e rischio reciproco
anche essere sorpresa cattiva, * |Qaprirsi tra adulti quando sopportano I0enigma della diversit™ de
|Qattesa di un incontro che non pu” essere autéfnaticoO

124 MAIOCCHI M.T., Scuola ¢ famighia: tra collusione ¢ separazione, il rischio delladulto, in Quaderni di Diesse Lombardia, n. 4
Dicembre 2007 , cit., p. 17

125 Thid, p. 18

126 Ihid, p. 20
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Lo schema pu™ evocare due angolature diversamente accentuate nel leggere la relazione tra
insiemi. Una ne vede IQincontro nellOunione, sottolineandone la sintonia, la compresenza, il
cooperativo: Osaremmo tutti ben contenti se ci fosse una perfetta fusione, una perfetta collabora
scuola- famiglia nel Ine e nei metodi ... E tuttavia: avanzo IOidea che invece no, che anche quando
perfetta armonia, debba comunque mantenersi attiva una di"erenzialit” forte dpguest come
fatto reciprocamente interess#iteO

Se nello schema si valorizza la di"erenzialit”, IOintersecarsi delle due dimensioni che ci mostra
faccia del loro rapporto, la loro disomogeneit”, quella per cui -pur nella loro condivisa preoccupaziot
ben-essere del Iglio-scolaro- hanno prospettive, riferimenti, obiettivi diversi.

Dunque non si tratta di pensare il primo al positivo e il secondo al negativo. EQ lo stesso sc
che si pu™ leggere secondo diverse accentuazioni, nelle quali ¢ possibile trovare un altro modo di rip
le cose rispetto allOidea di un positivo=accordo e negativo=disaccordo, perchZ IQaccordo pu~ esser
il disaccordo vitale. Dunque la ripartizione non e« tra positivo e negativo. A modo loro entrambe
accentuazioni, di quel che cO- e di quel che manca, fanno comunque emergere del positivo.

OOggi troviamo che anche una di"erenzialit” sana e -come dicevo prima- preziosa, pu” es
annegata, annullata, letta al negativo nellQattesa di una cooperazione ideale, e in questo modo
unOesperienza reale di scambio, quella messa alla prova che « della famiglia, che « del ragazzo, che
che « successo prima che il ragazzo andasse a scuola, prima che incontrasse un momento di a
separazione da casa, che lo mette a confronto con regole nuove, personaggi ignotit2ioghi estraneiO

Il nuovo di per sZ « perturbante, ecco perchZ un nuovo ordine di scuola pu™ essere percepitc
quello che apporta di gradevole e ricco ma produce anche un certo disagio, che spesso resta un poC
perchZ « un poQO inspiegabile, sembra strano al ragazzo stesso, e richiede una elaborazione spe
passaggio verso unOorganizzazione pis matura. Il soggetto umano accoglie il cambiamento, la di"¢
con una di#denza che paradossalmente richiede un investimento per essere a"rontata, la mobilitazio
energie che permettono il formularsi di un nuovo assetto: questa * precisamente la Ocreativit'Q, |
nell®invenzione dei modi personali con i quali si a'ronta la perdita che accompagna ogni cambian
come Freud ha perfettamente illustrato descriy@mndia’d®.

Osuesta di"erenzialit” caratteristica di ogni evento signilcativo si trova particolarmente messa
gioco nel rapporto scuola-famiglia, per la delicatissima natura del compito educativo: per IOog

27 Thid, p. 21
128 Thid,

12911 riferimento ¢ al cosiddetto “gioco del Fort/Da” o “gioco del rocchetto” descritto da Freud nel secondo capitolo di A4/
di la del principio di piacere (1920), dove egli si propone di svelare la “misteriosa attivita” instancabilmente ripetuta dal nipotino
di diciotto mesi e consistente nel gettare lontano da sé, oltre il bordo della culla, un rocchetto di legno agganciato a una
funicella, per poi recuperarlo, accompagnando questa altalena con due vocalizzi: “0-0-0" / “a-a-a”, che la madre riconosce,
in accordo con Freud, non come semplici interiezioni ma come i due fonemi di lingua tedesca Fort (via) e Da (qui). In
questa semplice attivita ripetitiva del bambino intento a far scomparire-apparire 'oggetto, il rocchetto che simbolizza la
madre, la psicoanalisi vi deduce gia “tutta la combinatoria da cui sorgera 'organizzazione significante” (LACAN J., 1957-58)
e “Ientrata inaugurale della morte nella vita” (SAFOUAN M., 1979)
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implicato, il !glio-scolaro, e per unOapparente concorrenzialit™ dellOimpegno che ciascuno assun
confronti di un soggetto in crescitaO. Il problema » allora come rendere questa di"erenzialit” non

distanza incolmabile, nZ una troppo concorrente vicinanza, ma una interlocuzione feconda tra sog
disponibili a unOinterfaccia, perchZ consapevoli dei dispositivi altamente di"erenziati di cui sono attori

OLa famiglia » senzQaltro propulsiva e generativa, ma anche permettendo un ritorno e
stagnazione, la famiglia ¢ luogo di promozione ma insieme consente tempi lunghi, e permanenza, nor
a competenze da acquisire (al di I delle ideologie e#cientiste che la stanno invadendo), quanto piut
alla competenza originaria del soggetto, quella che pone in essere -come tale- la sua c&8acit” di leg
La famiglia trasmette la capacit” stessa del soggetto a legarsi, movimento alla base di qualunqu
ulteriore operazione, essenziale per la capacit” del soggetto di esperire dei legami a venire. Su puntt
precedentemente accennato- la funzione del padre ha un rifi@yonuguanto polarit”™ essenziale,
decisiva di un innesco del desiderio del soggetto.

Ecco perchZ la di"erenzialit® scuola-famiglia non va negata in nome di una comur
preoccupazione educativa. LOallineamento, come la concorrenza, non permettono una vera usc
problema, che si sostiene invece e si fa chiaro proprio in una domanda reciproca. Su questo punto
IOidea dillusione'32 in Renzo Carli, un autore sintonico con le prospettive relazionali nel mondo dell:
scuola. Negare e annegare le di"erenze -e la relativa collusione nel mantenere saldi i reciproci eq
non caratterizza del resto solo i rapporti storici scuola-famiglia, ma ogni relazione in cui si scomn
gualcosa, e di fronte al rischio di una perdita si indietreggia volentieri insieme.

Il Ocon%ittoO scuola-famiglia a cui i giornali si stanno abituando, sembra proprio andare nel s
acuire collusivamente la di"erenza, sia cercando unOopposizione, sia cercando di annullarla. ODa pz
famiglia sembra realizzarsi una vistosa contraddizione: da un lato si sovrappone, prevaricando
di"erenzialit” che la scuola -con il suo stile e i suoi contenuti- propone e impone di nuovo rispetto -
dinamiche intradomestiche, ma anche -dQaltro lato- accentuando questa di"erenzialit™ Ino allQinimici
contrastando con%ittualmente IQistituzione sdasitica@itto a modo suo sottende una domanda,
rivela un interesse.

Come la famiglia entra nella partita?

La famiglia -in quanto partner sostanziale della scuola- ne ¢ intefieeutysa che implica
come si « visto, un certo contrasto. Dove si realizza il contrasto? ONon certo nella rivendicaz
genitoriale su voti e promozioni, che ¢ in realt” funzionale allo svuotamento di cui sopra, che appart

130 MATIOCCHI M.T., Scuola ¢ famiglia..., cit., pp. 23-24

B Cfr. MATOCCHI M.T, Dal Padre al Nome - Generare, Separare, De-cidere, in “La rilevanza del concetto di generativita nelle
relazioni familiari e sociali - Studi interdisciplinari sulla famiglia”, a cura di E. Scabini e G. Rossi, n. 22, ott. 2007, pp. 77-109

132 Cfr. CARLI R., Analisi della domanda in psicologia clinica, Milano, Giuffré, 1995; CARLI R., PANICCIA R.M., Analisi della
domanda. Teoria e intervento in psicologia clinica, 11 Mulino, Bologna, 2003

133 MATIOCCHI M.T., Scuola e famiglia..., cit., p. 24
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alla logica debnluogo'34, qui da tradursi comp@uservizio. Si maltratta |Oinsegnante come si fa con il
commesso del OsuperQ, complice del rincaro dei prezzi e delle merci avariate. Il genitore come un L
distratto, accompagna il suo Pinocchio a un malinconico paese dei balocchi e degli sconti. Tanto, og:
importer” mai sapere il latino, non ¢ per quello che riuscirai nella vita ... Se mai, baster” darlo a ved
sapersi situare in un gioco di immagini. La famiglia del resto » oggi bersaglio dei messaggi cinici
vengono anche dalle leggi del mercato e -nello scontro di valori diversi e dissonanti- la confusione re
genitori e !gli. La famiglia oggi sono famiglie, plurale indeterminato che allude a composite e a \
incongrue identit”.

La sua questione potrebbe forse ricevere -e a volte riceve- una possibilit™ nuova di pensare al
proprio dallo scambio con quellQaltro adulto - IQinsegnante - che il !glio lo conosce in un contesto ©
dallo scenario forzatamente ripetitivo delle pareti domestiche. EQ infatti la scuola, anzi la classe,
ospitare il nuovo volto che la crescita d” al non pie bambino. Ed ¢ in scuola e con gli insegnanti che p
pu” mettersi in moto un altro scenario, |IOesperienza di un legame con IOadulto non genitore, che lo
in causa non come !glio, permettendogli quindi di sperimentarsi in una rappresentazione inedita di S
cui giocare in modo nuovo vecchie partite. Chi non ricorda come fondamentali gli anni della sct
proprio per questo intrecciarsi di legami capaci di attrarre fuori dagli scenari familiari, che !nivano
risultarne essi stessi vivilcati?

LOinsegnante « la chiave di questo percorso, e occorre cogliere Ino in fondo quanto con

mobilitarsi del suo desiderio. Bisogna contare su questoléesiderioO

1.3.3 La persona insegnante

Qcholazein -da cui scuola- non dice di unQistituzione per regolare I0apprendere, ma di luoc
momenti di un legame gaio con il sapere, il luogo di una fruizione, libera, di un divertimento. LOa
de!nito da questa operazione, da questo legame, educa in quanto attrae a questa dimensione,
testimonianza della sua propria esperienza di quel sapere che ¢ per lui, a sua volta, attraente. Ge
nuovo, a quello che per lui « fonte di un certo godimento, mostra insomma il lato non burocratico, libe
della sua professiéAedui entra in campo il termine-fessore € I0etimo illumidfa Il professore « colui
che dichiara in modo pubblico e solenne le ragioni del suo dire, la ratio per la quale le cose che ha
sono per lui interessanti, tanto da dichiararle e agirle pubblicamente, da prendersene la responsabil

134 La nozione di nonlnogo ¢ stata introdotta dall’antropologo francese Marc Auge. Cfr. AUGE M., Nonlnoghi. Introduzione a
un'antropologia della surmodernita, Eleuthera, Milano, 2009

135 MATOCCHI M.T., Senola e famiglia..., cit., p. 26
16 [hid, p. 23

157 Da pro-fateor, “dichiaro davant (a un pubblico)’, ‘mi assumo solennemente’ il mio dire. Cfr. DEVOTO G., Awviamento
all’etimologia italiana, Dizionario etimologico, L.e Monnier, Firenze, 1968
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dirlo davanti a tutti. Abo-fessore si potrebbero dunque chiedere le ragioni che fanno la gioia del suc
lavoro, del suo stare in scuolaschifie

Lungo IQitinerario tracciato In qui, si giunge a richiamare |IQattenzione su una condizione di or
generale: se « vero che la formazione pu” darsi solo allOinterno di una relazione implicante, :
IGinsegnante « vincolato (a prescindere da elementi volontaristici) a oltrepassare il suo ruolo istitu
ogni atto della sua prassi. Anche la persona dellinsegnante, intesa qui sia come presu
dell®educazione in termini dinamici e interattivi, merita attenzione e cura p@ridaa.nuova

Nel 1914 apparve un breve scritto di RPeudhgia del ginnasiale, su un volume celebrativo
dedicato al K. k. Erzherzog-Rainer Realgymnasium che Freud stesso aveva frequentato a
dall®autunno del 1865. Si tratta di un ricordo di scuola.

LOemozione che provavo incontrando i miei vecchi professori del ginnasio mOinduce a fare una
ammissione: ¢ di#cile stabilire che cosa ci importasse di pie, se avessimo pie interesse per le scienze
venivano insegnate o per la persona dei nostri insegnanti. In ogni caso questi ultimi erano oggetto per
noi di un interesse sotterraneo continuo, e per molti la via delle scienze passava necessariamente
persone dei professori [...]. Li corteggiavamo o voltavamo le spalle, immaginavamo che provassero sil
0 antipatie probabilmente inesistenti, studiavamo i loro caratteri e formavamo o deformavamo i nostri
loro modello (Freud, 1914, p. 478).

$ueste poche righe costituiscono unQistantanea chiarilcatrice di uno spaccato di vita scola:
quotidiana, di ieri come di oggi, in una classe di adolescenti. Partendo non da modelli 0 da specule
ma dalla sua autobiograla di allievo, Freud ci mostra una, per cos* dire, Oevidenza psichicaO del pr
formazione che, per tentare una formulazione pie generale, potrebbe essere cos” espressa: non es
pratica di insegnamento in sZ, a prescindere dalla persona, da quella persona, che si trova ne
interattivo con gli allievi.

Il problema posto in queste righe « imponente -come si pu” vedere nelle vicissitudini del conce
di Opersona® da Maritain a Flores dOArcais, passando per Stefanini, e a Mencarelli Ino a Macchie
posizioni attuali di Nanni o di Laneve o ancora di Xodo, per toccare soltanto un intreccio di vedute mq
autorevoli della pedagogia da un secolo a questa parte-, e il fatto che sia posto cos”, tra le righe,
sorprendente e non trascurabile. Potremmo dire che Freud ci introduce nel vivo della citt™ dei Or
propriQ, frontiera, pie che traguardo, dellOultimo De Giacinto (1983, p. 122).

| problemi educativi non erano IQarchitrave del maestoso edilcio teorico psicoanalitico in pie
fermento e agli albori della sua costruzione, nel 1914. Tuttavia sono noti: IOlIstruzione sessuale dei b
(1907), le Prefazioni al lavoro di Plster (1913) e di Aichhorn (1925), la stessa Psicologia del ginna
(1914), ma soprattutto alcuni cenni di carattere generale sullOeducazione o sul ra"ronto tra psicoana
educazione fatti qua e I” in opere maggiori come nelle Cinque conferenze (1910) e nel Leonardo (1
(si pensi anche al celebre passaggio della lezione 27 della prima serie di lezioni dell®Introduzio
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psicoanalisi: OPossiamo dunque dire in generale che anche sotto il prollo intellettuale, IGuomo « acc
solo in quanto « capace di investimenti libidici oggettuali [...]O [Freud, 1915-1917, p. 594]), nonchZ I
citata qualilcazione di Oprofessione impossibileO data al lavoro dellOeducatore e -non ultima, poich:
potrebbe continuare- la viva corrispondenza con Oskar Plster al quale erano state a#date le sorti
prime esplorazioni psicoanalitiche in campo educativo.

UnOa"ermazione cos* potente in un testo di Freud forse minore mostra in !ligrana la possibilit’
ampliare la portata dell®a"ermare la centralit” della persona dellOinsegnante per IQallievo, giungend
unOasserzione strutturale sullOinsegnamento: OprocessoO e Opersona® non sono disgiungibili. LC
» sempre contrassegnato da un particolare modo di porsi e da una storia di relazioni e, proprio per c
ragione, restringere la visuale alla materia dOinsegnamento rischia di occultare i senso dellO:
educativo: IOltaliano * quellQOltaliano con Mario Rossi e la Matematica ¢ quella Matematica con Giu:
Verdi. Come ¢ successo in altre occasioni, ma in opere ritenute maggiori e con mire di altro tipc
decodilca del fatto psicopatologico), Freud raggiunge le vette pie elevate della sua nuova sci
guardando a sZ e riattraversando la propria autobiograla. Si pensi al suo OLibro dei sogniO -p
|Gappellativo che amava dare al suo capolavoro- che si rivolgeva alla comunit™ scientilca -mec
particolare- trattando dei propri sogni.

Continuando nello scritto, Freud mostra una serie di movimenti taciti degli alunni che esorbitar
di continuo la situazione scolastica e che svelano la labilit” del con!ne tra scolastico ed extra (o anche

scolastico: in classe, al centro, vi ¢ il rapporto inter-personale.

Essi [gli insegnanti] suscitavano le nostre rivolte pie forti e ci costringevano a una comple
sottomissione; spiavamo le loro piccole debolezze ed eravamo orgogliosi dei loro grandi meriti, del
sapere e della loro giustizia. In fondo li amavamo molto, se appena ce ne davano un motivo; non so S

i nostri insegnanti se ne sono accorti (Freud, 1914, p. 478).

Come si pu” vedere si apre una dinamica: un continuo andirivieni di investimenti a"ettivi, d
fantasie, di identilcazioni. Partendo da questi elementi, limitati ma che richiamano I0esperienza viss
ognuno, possiamo qualilcare la pregnanza psicologica della situazione scolastica come fatto centr:
essendo questi movimenti pressochZ costanti, come fatto generale. Possiamo altres* a"ermare che,
educativo, una valenza personale in quel che accade cO» sempre e comunque, e ci” O(...) vale
IGeducazione nel suo signilcato pie debole, per IOeducazione come mera istruzione. PerchZ I0apprer
e non solo quello signilcativo, « sempre un fatto personale. Non si pu” imparare al pos&§.di un altroO

$ueste considerazioni devono essere rapportate a una distinzione: la situazione scolas
diversamente da quella analitica non ha per statuto un ruolo terapeutico. Freud si dimostra piuttc
avvertito nello scongiurare una possibile confusione di ruoli: da una parte ammonisce gli analisti dic

138 BARDULLA E., Dalla persona alla persona adulta: per una pedagogia interessata alle dinamiche e non solo ai presupposti dell’agire
edncativo, Armando, Roma, 2010, p. 190
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loro di non abusare della funzione educativa (Freud, 1912, p. 539), dallQaltra indica agli educatori IO:
nel loro lavoro, delle condizioni necessarie per procedere ad un lavoro analitico (Freud, 1925,
182-183). $uestioni eizzing e di (analisi del) transfert.

Nel prosieguo Freud si muove verso il chiarimento di ci” che aveva precedentemente esposto
dato osservativo: mira come sua consuetudine a darne le ragioni.

Ma non si pu” negare che nei loro confronti avevamo un atteggiamento del tutto particolare, U
atteggiamento che poteva avere i suoi inconvenienti per i soggetti interessati. Eravamo, in line:
principio, parimenti inclini ad amarli e a odiarli, a criticarli e a venerarli. La psicoanalisi de!nisc
OambivalenteO questa capacit”™ di assumere comportamenti fra loro opposti; e non ha di#colt™ alcu

rintracciare la fonte di tale ambivalenza emotiva (Freud, 1914, pp. 478-479).

Una certa con%ittualit™ dellOallievo viene proiettata sugli insegnanti: ecco il retroscena, 10orig
guei movimenti. Freud, connotando a livello transferale la situazione, indica il qui e allora della relaz
Ma se questo  motivaipasse, poichZ la scuola « s* teatro di intensi movimenti a"ettivi, ma non « un
luogo idoneo per IQanalisi del transfert, « come dire che a ci” che accade di pie importante, non ¢ pos
metter mano.

Due cose, dunque, in questo scritto. La prima: unOacuta osservazione relativa a che cosa ¢ sos
in classe. La seconda: la spiegazione del perchZ accade ci”. La direzione intrapresa da Freud * que
canonica: dallOosservazione di un brano del testo manifesto al disvelamento del testo latente. Il t
Freud < di sole quattro pagine, sicuramente poche per una questione sostanziale. Si tratta verame
qualcosa di sostanziale? Stando alla letteratura non paredlpe.de/ ginnasiale in fondo e
considerato uno scritto minore, un testo usato talora come citazione dotta per parlare di psicoana
adolescenza, talora viene inserito nelle bibliograle sui rapporti tra psicoanalisi ed educazione, altre
viene citato tra le esemplilcazioni dei concetti di ambivalenza emotiva o di distacco emotivo nellQar
dello sviluppo psicosessuale, oppure viene semplicemente stralciato come aneddoto biogralco di Fre
ogni caso e di fatto inserito nellOambito di una tra le altre specilcazioni di un edilcio teorico freudi
costruito altrove, cosa peraltro giustilcata da Freud stesso che non dedica alcuna attenzione particc
questo componimento.

€ cosa nota, poi, che psicoanalisi ed educazione si sono intrecciate pie volte in modo non set
fruttuoso; non ¢ questa tuttavia la sede per indicare le tappe di questo incontro/scontro nel dettaglio.
su#ciente qui unOosservazione di carattere generale: da una parte cOe stato un interesse oscillante c
della psicoanalisi per i fatti educativi, dallOaltra il modo di procedere su questi temi si ¢ dimostrato in
misura una sorta di colonizzazione psicoanalitica della vita scolastica, suscitando un misto di venera
astio, incredulit” e irritazione negli insegnanti. DOaltra parte Freud stesso a"erma: Ose volete, |

descrivere il trattamento psicoanalitico come unOeducazione permanente al superamento dei r
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infantili@®® per poi paragonare a pie riprese il processo analitico a una post-educazione: OOAI pazie
chiede solo di rinunciare a quelle soddisfazioni cui consegue inevitabilmente un danno; con una rint
temporanea deve imparare a e"ettuare uno scambio tra un piacere immediato e un piacere pie Si
anche se posticipato. In altre parole, sotto la guida del medico deve passare progressivamente dal p
di piacere al principio di realt”. (...) In questo tipo di post-educazione probabilmente egli non fa «
ripetere il processo che ha comunque reso possibile la prima é#ucazioneO

La quotidianit™ descritta da Freud non ha bisogno solo di spiegazioni, ma porta con
innumerevoli implicazioni dalle quali non si pu™ prescindere per giungere a una comprensione pie am
Freud infatti fa rientrare la spiegazione della vita scolastica nellDambito dei gi~ collaudati grandi co
psicoanalitici ma allo stesso tempo coglie un aspetto che scon!lna da questi e che va a toccare un
vitale del processo di insegnamento.

La persona dellQinsegnante non pu” essere messa tra parentesi: * piuttosto il termine prir
rapporto per il formando, « IOAltro nelle sue varie con!gurazioni.

LOelemento di novit™ pie prezioso potrebbe trovarsi allora nel ricordo di Freud allievo. Mai come
Psicologia del ginnasiale compare una constatazione cos" forte e circoscritta sulla na
dellOinsegnamento: la persona dellOinsegnante non « un orpello della didattica, « piuttosto parte cos
del tessuto della lezione. Di qui si rendono allora necessari degli strumenti nuovi per comprende
problematizzare 10insegnamento. In questo senso Freud apre la strada. PoichZ dal suo ricordare sj
tassello di una (psico)pedagogia in prima persona che precede e allo stesso tempo oltrepasse
osservare la vita scolastica dallOinterno al ne di scovarne i motivi profondi (strada questa della pec
di P!ster). Ed « questa una di"erenza da non fraintendere perchZ, se « vero che essa sussiste, pot
ravvisare gi~ in Freud un contributo da parte della psicoanalisi al processo di riappropriazione
ricollocazione del soggetto-persona invocata da pie parti (sebbene in termini non sovrapponibili)
mondo dellOeducazitne

Occorre qui segnalare una cautela concettuale: una cosa  mostrare il procedere Opers
dellOinsegnante nel senso che nel suo OfareO non pu™ che comparire il suo OessereQ, altro
narcisisticamente 10insegnamento sullQindividuo-insegnante che si rispecchia -idealmente- nell
Come sottolinea Pergola I0insegnante su#cientemente buono sa Orinunciare alle fantasie di
IGombelico del processo edutétiBi€bgna aggiungere anche per” che questo caso limite non e in

139 FREUD S., Cingue conferenze sulla psicoanalisi (1910), in Opere, cit., Vol. V1, p. 166

Y0 FREUD S., Aleuni tipi di carattere tratti dal lavoro psicoanalitico (1916), in Opere, cit., Vol. VIIL, p. 630. Sul trattamento analitico
inteso come post-educazione cfr. anche Introduzione alla psicoanalisi (1915-1917), lezione 28

4 Cfr. XODO C., 2003; CAMBI E, 2007, COLICCHI E., 2008; ANGORI S., BERTOLINO S., CUCCURULLO R.,
DEVOTI A.G., SERAFINI G., 2010

142 PERGOLA R.E, Amore, odio e riparazione nel setting scolastico, 2008, International Journal of Psychoanalysis and Education,
n.1, 2008, p. 54
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contraddizione con il mostrare quanto il mondo interno dell®insegnante entri in gioco nel proce
educativo: tale eventualit™ « piuttosto una forte conferma della generalit” di tale condizione.

Fatte queste precisazioni ¢ possibile raccogliere alcune delle implicazioni relative ai pass
autobiogralci espressi da Freud in riferimento alla Pedagogia défta garsomaizzonte di senso
privilegiato.

In primo luogo vi * un problema di ordine generale che riguarda la Ocondizione® dellOinsegr
scuola. Egli, al contrario di quel che accade in altre professioni, non pu™ sottrarsi dal fare i conti c
propria storia personale, in quanto essa si interseca con quella scolastica. Inoltre poichZ I0insegnar
prese per pie giorni alla settimana e talora per diversi anni con una classe di discenti che rivolgono a
modo massivo la loro attenzione. Si potrebbe dire che IQinsegnante ha una sua specilca generalit®
poter prescindere da sZ); e che questo implica che si hanno tanti insegnamenti quante sono le singol
locali, poichZ I0essere personale O+ sempre attribuibile a qualcuno con un nomé4 un cognomeO

Tale condizione di soggettivit™ riguarda tutta la sua persona -in senso sia QintegraleO che dina
non pu” essere riducibile, assumendo uno sguardo costruttivista, alldinsegnante soggetto epis
detentore di un suo specilcato iter formativo. Ci” nondimeno, se gli insegnanti non possono che esse
una condizione di esposizione della propria soggettivit™ in classe, possono invece relazionarsi in |
di"erente a questa condizione. Possono ad esempio elaborare o meno, agire 0 meno, questa condizit
secondo problema « allora quello dellQespressivit™. é questa per” una dimensione sempre situata, e f
segna un problema valido localmente, » unOespressivit™ che ha a che fare con una particolare pr:
meglio, storia) di insegnamento.

Ora, questa doppia soggettivit’, la condizione dellQinsegnante a livello generale e la partic
strada intrapresa per rapportarsi a tale condizione a livello locale, apre un problema di metodo di
rilievo: dire quello che gli insegnanti fanno gi” non « dello stesso ordine che dire agli insegnanti quellc
dovrebbero fare.

La s!da » allora anche pratica e deve partire da unOevidenza. Ci sono sempre stati e ci sono
genitori, insegnanti, educatori che, senza conoscere nulla di Freud, stante la loro personalit” di base ¢
equilibrata, hanno inconsapevolmente applicato in modo positivo quanto la psicoanalisi < andata 1
mano evidenziando circa lo sviluppo della persona.

DQOaltra parte  imprudente cedere a visioni sorpassate dal tempo o a posture pratiche
richiamano il sapore dello spontaneismo. Non si pu”, in altri termini, fare a#damento a dell
caratteristiche Ooggettive® di personalit” dellOinsegnante per pretendere, poi, di fondare unC
insegnamento che tenga conto -e oggi non potrebbe essere altrimenti- degli elementi storico-intera
trasformativi del processo formativo. LOinsegnamento allora non  unOemanazione della pe

dellOinsegnante, salvo volere pensare questOultimo come unQentit™ Issa e immutabile; « invece un

43 Cfr. FLORES D’ARCAIS G, 1993, 1994; MACCHIETTI S.S., 1998; NANNI C., 2010

14 NANNI C., Ripensare la persona nell’era della globalizzazione, Armando, Roma, 2010, p. 259
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pregnante di elementi personali che retroagiscono e interagiscono nel campo educativo. $uesto car
di apertura evidenzia IQeccezionale problematicit”™ del concetto di OpersonaO in quanto, da una pa
pu~ essere ridotto a pura datit” se non a costo di torsioni teoretiche impermeabili alla multiformit™ de
evenienze empiriche e, dallQaltra, non deve scon!nare in quellOimmanentismo di marca nichilista ct
la sacralit” dell®individuo umano inteso anche onto-assiologicamente.

Come sottolinea Franco Cdrfinel travaglio !loso!co della postmodernit”, non ¢ morto il
soggetto (come sostiene un certo strutturalismo), ma un modo di intendere il soggetto (quello tipicam
occidentale che assimila questo concetto a quello di Sostaizpdisonnalisme, revient la personne,
per usare la formula pronunciata nel 1982 da Ricoeur (1983) presso IOAssociationdesamis dOEm
Mounier. Oggi, facendo leva su queste conquiste del pensiero !loso!co, sOimpone con vigore il pro
della connessione dinamica tra insegnante -inteso nella sua pluriforme interezza di persona- e proc
insegnamento-apprendimento. Una s!da della complessit”™ questa, che ¢ s* psicologica, ma che toc
vivo il senso stesso del lavoro dellOinsegnantefovens del discorso pedagogico): se insegnare
signilca innanzituttessere per la persona dellOallievo (stemma della formazione in quanto formazione
della-persona), » necessario presupporre una persona dellQinsegnante, ovvero questa deve essere
campo osservativo per poterne comprendere il processo. La persona dellOinsegnante, in altre
meriterebbe di essere scostata dalla macula cieca della visione psicopedagogica.

Interessante notare che Freud, per parlare di vita scolastica, si posizioni dalla parte dellOa
Freud centra la sua attenzione sulla persona dellOinsegnante e facendo questo illumina qualcosa d
come del farsi-persona del discente, vale a dire (anche) attraverso processi di identilcazione. Ampliar
poco la questione possiamo aggiungere che se, seguendo Cambi, la Opersona® non si d°
storicamente, dovremmo allora presumere che anche IQinsegnante possegga una soggettivit®
decentrata, perennemente in divenire e mai del tutto trasparente; una soggettivit™ problematica. Inve
soggetto dOoggi, in generale e in particolare, risulta radicalmente trasformato e porta su di sZ tutti i s
travaglio !loso!co novecentesco; prova ne ¢ la perdita di"usa -non solo gralca- della maiuscola: quest
soggetto (quasi sempre adulto, beninteso) postmoderno e posttmetalsico

LOaccostamento del concetto di Opersona® a quello di Opersonalit"® inoltre -implicito in |
teorizzato dallo stesso Cambi- chiama in causa a pieno titolo la prospettiva psicologica. Occorre
|Qattenzione (anche) sulla persona(lit") dellOinsegnante e non solo sul farsi-persona dellQallievo
guesta strada possiamo giungere a un ampliamento di vedute che allude, per osare un parallelismc
storia della psicoanalisi, allOoperazione compiuta Ferenczi un secolo fa quando allarg™ il c:
dOosservazione analitico includendo anche la persona dellOanalista. Alludo quindi a un po

45 Cfr. CAMBI F, “La ‘questione del soggetto’ come problema pedagogico”. In COLICCHI E. (a cura di), 1/ soggetto nella
pedagogia contemporanea. Una questione, un compito, Carocci, Roma, 2008, pp. 31-40

146 Cfr. COLICCHI E., 2007
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parallelismo tra le sorti della persona dellOinsegnante e della persona dellQanalista, che « giocofor
spurio e da dirimere tra debite distinzioni di epoca del pensiero e di campo dOazione delle discipline.
Per concludere, nel nogfrawelr culturale in cui tentiamo di pensare nella Complessit”, sarebbe
del tutto fuori luogo estrapolare un elemento (la persona dellOinsegnante) dal Tutto (IOevento educe
innalzarlo a cosa in sZ oppure individuare un fattore dellOinsegnamento isolandolo -anche concettua
- dal tessuto plurifattoriale che lo sostanzia. Pu™ essere invece fecondo operare nuove connessioni tr:
(che non « semplice Ocomportamento® o Odidatticismo0), storie di vita e Opersonal. In questo senst
dellOinsegnamento che rivaluti I0insegnante in quanto persona nulla toglie alla possibilit™ di altre |
La s!da complessa oggi ¢ quella di connettere, e non di disgiungere, la persona dalle condi
locali in cui sono situate le varie prassi e"ettive, iniziando nella fattispecie a considerare la Op
dell®insegnante® come una delle condizioni locali entro cui « situata una prassi di insegnamento o |
pie ampio un evento educativo. $uesto di pie connettivo ¢ traducibile a livello operativo -e quind
progettuale- nellOe"ettiva possibilit™ dellOinsegnante di concepire unOautobiograla delle conoscer
situazione quotidiana scolastica stessa, per come e strutturata, tende a calamitare nel campo edt
elementi della storia della vita psichica dellQinsegnante e a riattualizzashnedx relazione con
gli allievi. Da questa storia-in-atto » possibile operare uno scarto ri%essivo, che « invece unOopera:
natura intenzionale e quindi legittima interventi e progetti a carattere psicoeducativo. Ogni particol
pratica di insegnamento trova allora il suo posto lungo una gradazione di competenza ri%essiva ch
tra insegnanti e per ogni insegnante a seconda del particolare momento della sua vita.

1.3.4 Educare « amare?

$ual « il posto che pu~ occupare IOinsegnante, I0educatore allQinterno di una Istituzione che r
la sua fragilit”, le famiglie che chiedono aiuto e gli alunni in di#colt™?

Sebbene Freud indicasse, tra le professioni impossibili, proprio quella di educare, tuttavia oc
partire dalle sue parole per comprendere quale sia IOequivoco su cui si innesta IOimpossibilit™ di
professione.

LOeducazione pu” senzOaltro esser descritta come un incitamento a superare il principio di piace
sostituirlo col principio di realt”; essa vuol o'"rire un ausilio al processo evolutivo che riguarda IOlo, e &
scopo si serve di premi dOamore da parte dellOeducatore; fallisce perci™ al suo scopo se il bimbo vizi
di possedere senzQaltro questo amore e di non poterlo perdere mai pis.

(FREUD S., Due principi dell®accadere psichico )

LOillusione di essere amati, voluti bene, dai propri insegnanti pu™ creare una dipendenza molto
sia in alunni che mostrano grandi capacit” o, al contrario, molte di#colt”™ al Ine di essere inglobati in
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rapporto in cui non avviene riconoscimento dellQaltro, ma al riconoscimento si sostituisce la ricer
soddisfacimento di un bisogno emotivo reciproco tra educatore ed educato.

Tale illusione dimostra presto la sua caducit” e insostenibilit”, 'no a creare disorientamento
frustrazione.

Non « raro, nellOesperienza dellOinsegnamento, osservare docenti che si sostituiscono ai ¢
degli alunni, in atteggiamenti troppo compassionevoli 0 estremamente autoritari, ma dietro a que
slancio amorevole si pu” ritrovare IQinsoddisfazione adulta. Oll vissuto di tanti bambini si svolge
come a scuola tra la seduzione e la punizioneO. (Mannoni, 1974)

In modo particolare con bambini autistici o0 comunque problematici, IOapproccio * innanzituti
quello !sico, del dover dare amore che possa essere percepito in forma di baci e carezze OmaterneO.

LOinsuccesso in un compito in classe o interrogazione pu” essere duramente punito e rimarcat
un rimprovero che va a giudicare il soggetto ben oltre la gravit™ degli errori commessi o il mancato st
Spesso nelle parole dellOinsegnante prevale I0accusa D e nello stesso tempo il terrore B di e:
ingannato e tradito. LOalunno si difende piangendo, cercando di sottrarsi alle ingiurie. Da ora in avan
bambino viene de!nito OfragileO.

La teoria della fragilit", come molte altre teorie che incombono sui bambini, serve allOadulto
giusti!care il soddisfacimento narcisistico del proprio ruolo di guida.

Se non basta la parola a sedurre e punire IQallievo cO sempre I0incombere dello sguardo.

Lo sguardo dellOinsegnante deve essere predominante e cogliere in un colpo dOocchio le in
compiute dagli allievi che Otra#cano sotto bancoO. NellOorganizzazione di una classe la disposizio
cattedra rispetto ai banchi deve facilitare la maestra nel guardare i bambini, non che siano innanzit
bambini a poterla vedere bene. $uesta organizzazione dello spazio lascia trapelare la convinzione
alunni hanno intenzioni sovversive, oltre alla concezione che sar” su#ciente lo sguardo vigile dellOac
sedare il disagio ingovernabile dal bambino. Guardare i bambini dovrebbe essere semplice osservaz
super!cie 0, meglio ancora con la coda dellDocchio per non essere troppo invadenti, di come operz
muovono nel mondo scolastico.

La teorizzazione dello sguardo che controlla, riconosce e, senza bisogno di proferire parola, et
rimprovera allo stesso tempo era alla base delle costruzioni carcerarie di inizio Ottocento, secondo la
del panoptismo. Logica dello sguardo che nella pratica medica diventa simbolo di acume e enigr
capacit” diagnostica, come si vedr” pie approfonditamente nel secondo capitolo:

Sono insieme i privilegi di uno sguardo puro, anteriore ad ogni intervento, fedele allOimmediato
accoglie senza modilcarlo, e quelli dOuno sguardo provvisto di tutta unOarmatura logica che esc
dOacchito IQingenuit™ dOun empirismo non preparato [E] LOosservazione clinica comporta due domin
sono strettamente associati e che sono tra loro congiunti: il dominio ospedaliero e il dominio pedagogi

(FOUCAULT M., Nascita della clinica)
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Presupporre che le manifestazioni plateali di riluto, di protesta e di insuccesso che IQalunno r
in atto durante la lezione possano essere risolte e giustilcate dalla frase Oll bambino vuole essere g
come sinonimo di Ovuole essere amatoQ, « fuorviante. Tale asserzione che chiama in causa la te
oblativa del maestro, produce e"etti ambigui e contraddittori rispetto alla vera questione che IQall
possa essere riconosciuto dietro agli atti di cui si avvale per porre una domanda di cui non possiede
parole . LOequivoco si nasconde nello sguardo carico di quel Super-lo da cui, in realt’, il bambil
cercando di sottrarsi inutiimente. Un bambino non vuole essere voluto bene, bens” chiede di essere t
bene. In altre parole la scuola, nella !gura dellQinsegnante, dovrebbe promuovere e facilitare la !duci
capacit” del bambino, non I0educazione della stessa.

Le iniziative nate in Francia in forma di luoghi educativi per bambini psicotici e disabili (Bonneu
sotto 10egida della psicoanalisi e della pedagogia istituzionale avevano ben chiaro il concetto
educatori non erano in quel luogo per amare, ma per aiutare gli allievi (Oury, 1975).

Aiutarli « riconoscerli come soggetti capaci di autonomia e non isolati, capaci di rivolgersi a chi
stato capace di o'"rire loro un bene!cio.

LOeducatore, IQinsegnante, il docente, il padre, la madre sono funzioni, non maschere. Occort
riconoscere il rischio di rimanere bloccati in un ruolo, sia esso scelto dal soggetto, prescritto come me

sociale o imposto culturalmente.

Non ¢ il bambino a portare il con%itto amore-odio; egli lo incontra in genitori che gli domandanc
amore per dovere. Oltre che nel dramma della loro storia, gli adulti sono anche presi nei parad
dell®universo in cui vivono: non arrivano a farne la lettura, divenendo cos“ estranei a ci~ in cui sono
intrappolati.

(MANNONI M.)

La preoccupazione di mantenere davanti a tutti il proprio ruolo, senza cedimenti e incertezze p
a una serie di contraddizioni logiche. Il bersaglio « I0alunno, in tutta la sua imprevedibilit” e di#colt
gestione, e la risoluzione del problema avviene liquidandolo con frasi del tipo: Ocosa vuoi sapern
Onon devi fare di testa propria o non crescerai maiO, Oascolta quello che dico se vuoi diventare gra
al patetico Odevi sforzarti di stare pie attentoO,

In particolare IOaccanimento  posto sullQiniziativa presa dal bambino che, se agisce con m
non corrispondenti al progetto gi~ stabilito dallOeducatore, viene rimproverato non tanto per a
trasgredito a una regola, ma per aver usato la propria testa.

LOinsegnante, anzichZ riconoscere in sZ la possibilit™ di essere legislatore, si arrocca su posiz
mirano a difendere il proprio ruolo, pensando illusoriamente in tal modo, di a"ermare la propria autorit

La scuola, dopo la famiglia, ¢ divenuta oggi il luogo elettivo per la fabbrica della nevrosi. Gli analis

trovano allora di fronte a una nuova forma di OmalattiaO che non ha da essere OtrattataO; si tratta de
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di adattarsi, segno di sanit” nel ragazzo che riluta quella menzogna mutilatrice in cui la frequer
scolastica lo imprigiona. Si manda questo tipo di ragazzi a ingrossare la !la dei dislessici e rita
scolastici, ma anche quella dei caratteriali e dei delinquenti.

(MANNONI M.,)

Dalle parole di Mannoni giunge ancora una volta la denuncia nei confronti di unQOlstituzione, qu
scolastica, che in passato aveva come prerogativa quella di imbrigliare la volont™ degli alunni ra"orzal
disciplina e i tempi di lavoro sui banchi; oggi la stessa volont™ di domare il bambino non si basa pie
ferrea disciplina e IQosservazione delle regole di comportamento. Le teorie pedagogiche e quelle
evolutiva hanno suggerito le modalit” pie idonee e persuasive per alternare, allOinterno dellO
scolastico, momenti di lavoro accanto a quelli ricreativi, ma il nodo che continua a tenere unite le moc
del passato e quelle del presente « la menzogna mutilatrice ovvero IQimpossibilit”™ che 10alunno &
possibilit” di sanzionare I0insegnante che viene meno alla legge che tenta di imporre. La !ducia
chiede di riporre nellDadulto deve essere incondizionata e se ci” non avviene il bambino ¢ minacci
perdere la stima, |IOamore dellOeducatore, dando il via, in tal modo, a una confusione debilitante che
il soggetto a instaurare rapporti connotati dalla paura di perdere qualcosa che IOAltro non pu™ dare
alle manifestazioni pie estreme di violenza e prevaricazione.

Oury aveva gi~ notato negli anni 070 quellQatteggiamento ambiguo che probabilmente oggi s
con maggior forza data la debole presenza e consistenza dei genitori: escludeva IQipotesi che il r
maestro/maestra fosse quello di sostituire la madre o il padre del bambino.

Se in un primo tempo la maestra -0 il maestro- si impegnavano per insegnare i rudimenti eleme
delle discipline, oggi si devono occupare di compiti e mansioni che spettano, in realt”, al tipc
educazione che una famiglia avrebbe dovuto fornire a un bambino entro i primi anni della sua vita,
attendere che sia la scuola, nella !gura dellQinsegnante, a provvedere.

Come si vedr™ pie approfonditamente nel secondo capitolo del presente lavoro, |0afasia
desiderio che sembra connotare la cultura contemporanea dipende il pie delle volte da un ecces
grati!cazioni, dal fatto che la risposta ha preceduto la domanda, so"ocandola. Come ricorda Starn
Oho sentito molti padri asserire Osono il miglior amico di mio !glio® ma non ho mai sentito un ragaz:
Osono il miglior amico di mio padreO!O. Nella famiglia contemporanea troppo spesso il padre abc
propria posizione, rinuncia a una funzione normativa che richiede di saper fronteggiare 10ostilit™ |
meno manifesta dei !gli per garantirsi sempre e comunque il loro amore. Ma la mancanza di divieti
controlli pu™ spingere i giovani soggetti a darseli da se, a"rontando -come accade in molti sport e gi
estremi- il limite dei limiti: la morte.

Conclusioni
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La soggettivit™ umana ¢ una realt” relazionale per sua essenza, e sarebbe equivoco e con
cogliere questa struttura come puramente psicologica: nella relazione del soggetto con IQaltro, nc
gioco qualcosa di vagamente intimo, una sorta di sovrastruttura sentimentale e in fondo accessoria:
parte le fondamenta vere, solide e pesanti, economico giuridiche, quelle che reggono il corpo profon
sistema, dallOaltra strutture leggere, che volteggiano al di sopra, quelle delldanima, in fondo ines
guelle senza le quali non cambierebbe sostanzialmente niente dei rapporti di forza e di potere
contrario, nella relazione non si tratta di una dimensione interiore, immateriale, psico-logica che sar
opponibile a un esterno materiale, oggettivo. $uesto errore di prospettiva falserebbe la ri%essione.

Ri%essione che intende partire da unOosservazione che -per quante ambiguit™ e ovviet’
contenere- riguarda la mutazione profonda che la scuola e la rappresentazione che se ne ha semb
sub“to nella nostra temperie culturale.

Come interrogarla® possibile, come pro!la Maiocchi, che vada a essere proprio uno de
Ononluoghi®, nella cui ripetitivit™ ignara -dallOaeropofio fatdd porta aMacdonald planetario-
siamo tutti utenti? Tutti -come nellOanonimato del market- fruitori uguali di un sapere ridotto a prodo
da sca"ale. Contemporaneamente, a fronte di questa povert™ sempre pie di"usa Osi nutre 1Qillusione
democrazia dei saperi anonimi, una sorta di Wikipedia generalizzata, in cui IOinsegnante come te
essenziale dellOesperienza in atto non pu™ che sparire, riducibile a gestore del sito della sua s
disciplina, virtualizzato, poco pie che semaforo di un piccolo tra#co nel web scon!nato: quello « il ve
OluogoQ, la vera rete, universale, luogo paradossale, in quanto operatore di una radicale virtuali
dellOesperiensal

Non luogo, dunque non soglia, dunque non transito, dunque non incontro... Il rischio qui ¢ c
cadere in unQaltra illusione, altrettanto pericolosa, quella del buon tempo andato. Occorre invece pri
tutto chiedersi quali siano le condizioni nelle quali e per le quali questa mutazione - Omutaz
antropologica0- si sia prodotta. Da dove proviene questo cambiamento che avvertiamo come irreve
che cosa tocca e come ne siamo toccati?

Per quanto riguarda precisamente la scuola, il mutamento « cos” forte e percepito perche met
gioco un registro essenziale, vitale: tocca il posto del soggetto e le sue relazioni fondamentali. Da ca
sapere magistrale, da cui attendersi formazione, la scuola diviene casella di posta, luogo pe
circolazione indi"erente di saperi tecnici, da cui attendersi piuttosto della in-formazione. Pie nessuno
dire OSei il mio maestroQ, dunque pie nessuno che faccia da orientamento, da sostegno al mic
discepolo, al mio essere come desiderio di sapere. A chi infatti orientarlo? In questo, i soggetti cl
processo didattico sono profondamente coinvolti (adulti e ragazzi, scuola e famiglia) non possonc
vedere radicalmente ristrutturato il campo di relazioni che la scuola delnisce, ponendosi -come
accade- come nuovo sistema di ap-prendimenti, ap-propriamenti. Tra di-dasko - sto presso - e preh
mi impadronisco - si sente aprire proprio lo iato che si intende qui misurare.

4T MAIOCCHI M.T., Scuola e famiglia..., cit., p. 13
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Del resto, IOanimale umano « animale politico, questo il senso di relazionale: vive infatti e si It
Osecondo legame®, come diciamo Osecondo legge, vive immerso in discorsi che lo circondanc
misura lo plasmano, mentre lui stesso li plasma, si trova implicato in dispositivi in cui la sua esperie
pone e si dispone, secondo quella complessit™ caratteristica che fa intersecare tra loro posizioni
eterogenee e contraditorie che via via IOessere umano pu™ assumere. Pensiamo - per chiarire - ai po
classe, alla posizione dei banchi. Ce ne possono essere disposizioni assai diverse. In !le regolari, a ¢
alternati, a cerchio, ordinati o disordinati, ripartiti per colore o qualit, vicini alla cattedra oppure sepa
da essa da un medievale fossato, con o senza il posticino a lato per il disturbatore da isolare, etc
possono inventare parecchie categorie, tutte signilcative, tutte capaci di rimandare al senso e
preoccupazioni del Opadrone di casaO. Cosa dice questa dierenzialit™ nella disposizione dei
Innanzitutto dobbiamo cogliere che -appdiatoa colpo dOocchio e senza che nemmeno troppo pensare
si coglie in modo immediato il modo, lo stile con cui IOesperienza di classe si sta conducendo e si si
partecipanti. Anche senza parole, sappiamo qualcosa del discorso, dello stile di legame, che vuole
in atto, e risponderemo rimandandogli a nostra volta con i nostri atti la validit™ della sua proposta.
legame attende sempre risposta, e per questo ¢ esposto al rischio, rischio del riluto.
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Capitolo 2. La dimensione clinica nella/della scuola

Volli cercare il male

che tarla il mondo, la piccola stortura
d’una leva che arresta

Lordigno universale; e tutti vidi

gli eventi del minuto

come pronti a disgiungersi in un crollo.
Eugenio Montal®ss: di seppia, 1925

Introduzione

Se con Freud apprendiamo che il bambigfs)@ben lungi dallOinnocenza originaria della
tradizione e, ben diversamente da quellOessere di natura che voleva Rousseau, si rivela preso da se
trama dei rapporti familiari, elaborati dai suoi %ussi emotivi, siano essi di amife queleodtma
dovrebbe guidare I0adulto che a vario titolo si occupa di lui?

Il bambino ideale, verso il quale le istituzioni tendono, « il bambino sognato dallOordine sociale
al di I dei precetti universali-universalizzanti, ciascuno si impegna in questOavventura a titolo persor
delinea qui una psicoanalisi di ricerca, che si deve misurare su concetti e aree controverse; I0eteroge
soggetti istituzionali coinvolti nella dimensione scolastica implica -o dovrebbe implicare- la tensione \
il dialogo tra istanze di"erenti della cura e invita a un confronto serio tra le esperienze in atto, a
scambio fattivo tra i professionisti dellOinfanzia.

Il sintomo del bambino O al posto giusto per rispondere a quello che vi « di sintomatico ne
struttura familiaré® in questo breve ma profetico testo di Lacan IQinterrogativo su quale sia la posizi
del bambino porta a rispondersi, almeno tra le righe, a quale sia in realt” la posizione dellOadulto.

Franeoise Dolto sosteneva che quando un bambino ¢ malato di qualcosa, lo ¢ della sua storia
guesta stessa storia ¢ anche la linfa dalla quale pu™ attingere energia per diventare una persona respc
A patto che si dia spazio alla sua parola.

Neuropsichiatria e psicoanalisi si occupano di insuccesso scolastico: un fenomeno le cui var
sono molte e di"erenti. La scarsit™ di dialogo tra chi sostiene che allOorigine vi sia la causa organica
contesto di sviluppo, non facilita la comprensione di un fenomeno che provoca spesso so"erenza
profondo scoraggiamento, negli adulti -genitori e insegnanti- come nei soggetti in crescita, bamb
adolescenti. La domanda che la scuola rivolge al clinico « spesso motivata da unOurgenza che si
nellQattesa difensiva di un sapere tecnico, universale, valido per tutti. LOintervento che questo lavoro

8 VEGETTI FINZL S., Storia della psicoanalisi, Arnoldo Mondadori, Milano, 1986, p. 39

149 LACAN, J., “Due note sul bambino”, in La Psicoanalisi, n. 1, Astrolabio, Roma, 1987, p. 22
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proporre invece, legge al di I della richiesta transitiva un interrogativo sul senso e scommette su un
pie fecondo, anche se meno garantito, che interpella il desiderio particolare dellOinsegnante.

Il progetto infatti punta alle ragioni di quel movimento specilco che Lacan ha de!nito Orettilca’
come si ¢ visto nel precedente capitolo, il termine indica una manovra di ascolto che induce
interrogativo sulla responsabilit™ nel disagio che il soggetto denuncia, non pie riferito ad altri attori,
contesto, etc.

OGuarda la parte che hai nel disordine che Iafnémtéh individua questo Orovesciamento
dialettico®! del soggetto in uno dei casi clinici pie importanti di Freud, quello di Dora. Freud cominci:
cercando di introdurre la paziente Oad un primo reperimento della propria posizione nel reale [E] que
induce Dora a constatare che a quel gran disordine del mondo di suo padre, il cui danno costitl
IGoggetto dei suoi reclami, ella ha fatto ben pie che partecipare, ma se nOe fatta il perno, e che que
non avrebbe potuto andare avanti senza la sua cortigiadehtza@po iniziale di unOanalisi il soggetto
si trova in una posizione che potremmo chiamare di Oestraneit"O in relazione a ci” che gli accade: e
IOAItro la causa dei suoi problemi!

| luoghi di parola situati nellOambito delle pratiche educative dovrebbero puntare proprio a que
permettere al soggetto -che sia insegnante, genitore o bambino- di operare con la sua nevrosi, perme
altri termini che ci sia la possibilit” per lui demitas soggettiva della sua posizione nei legami in cui ¢
preso, a volte perso. Scoprire la propria responsabilit”™ permette di guadagnare dei gradi di libert”
relazione con il mondo e con gli altri.

Cambiamento che richiede saele clinico- un lavoro preliminare sulla relazione e che pu”
tradursi nellalirezione della cura pedagogicas3, 'no a spingersi nella didattica. LOesperienza resa pie
personale, elaborata soggettivamente, permette allOinsegnante di utilizzare le sue risorse di lettt
ascolto -in ombra con metodologie pie neutre e standardizzate- senza scissione tra dimensione dida
formativa. Ecco perche nelldambito educativo una politica del sintomo ¢ un impegno formati
necessariamente quotidiano: il presente lavoro intende mettere a fuoco esattamente questa dimer
etica dellQintervento, sia esso clinico o formativo, a#nche questo non sia teso alcoanebpamento
adattamento ma allOautenticit™ dellOesperienza di ciascuno con ciascun altro.

Dire OciascunoO non « come dire uno: il termine sottolinea la dimensione dellQaltro in quanto s

identit™ relazionale attraverso cui IOumano si costituisce. Come descrive bene Dolto Qil bambino

130 LACAN J., “Intervento sul transfert” (1951), in Seitts, cit., p. 212

151 T.a nozione di rovesciamento dialettico ¢ ripresa da Hegel, che la pone al cuore dell’esperienza: esperienza ¢ dialettica

proprio laddove ¢ in grado di rovesciare la certezza -uno stato unilateralmente soggettivo e quindi ingenuo della verita-
producendo uno sviluppo nella verita. Dalla certezza alla verita ¢ I'itinerario che 'esperienza in quanto dialettica disegna per
il soggetto.

152 Cfr. FREUD S., Frammento di un’analisi d’isteria (Caso clinico di Dora) (1901), in Opete., cit., Vol. 4 e LACAN J., “Intervento
sul transfert” (1951), in Serutsz, cit., p. 218

153 1] riferimento ¢ al testo di Jacques Lacan, “La direzione della cura ¢ i principi del suo potere” (1957), in Seritt, Cit.
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soggetto che si costruisce sulla modalit™ del tu, mediante il quale una persona si rivolge a lui, gt
ancora non sa parl&e@gni forma di responsabilit” pu™ essere assunta ed esercitata nella misura in
diventa corresponsabilit”, se si misura cioes con altre responsabilit™ che vengono implicate e promosse

2.1 Direzioni della cura: individualerelazionale

La letteratura esaminata suggerisce di distinguere tra due destini della relazione, sia essa edu
di cura: correzione del delcit e promozione di sviluppo. Si pensi al lavoro di restauro di oggetti ant
danneggiati dal tempo: si tratta di coprire i danni per rendere I0oggetto OcomQOera primaO o di co
|Qoriginale, al 'ne di un suo studio e di un suo apprezzamento, quindi di uno sviluppo della conosc
Dalla metafora ricaviamo la cruciale di"erenza insita nel considerare, quale oggetto del proprio interv
clinico, IOindividuo o la relazione. $ueste due modalit™ di approccio al problema sono orient
culturalmente e rispondono a due diverse attese del sistema sociale entro il quale sono inevitabil
implicate e dal quale sono ineluttabilmente condizionate. Viene spontaneo pensare alla tendenza di"
rappresentare il problema OmentaleO quale colpa sociale: gi° Focault aveva evidenziato la
Orepressivo-disciplinareO di questa tendenza, con i noti e"etti di segregazione. La prospettiva individ
racchiude la colpa, per cos" dire, nelldambito della persona diagnosticata come problematica. La pro
psicoanalitica e, di contro, relazionale: i problemi del soggetto umano sono legati al contesto inteso
simbolizzazione a"ettiva dei suoi legami. Da queste due modalit™ di lavoro discende dunque una di"er
competenza anche nel progettare IOevoluzione dei problemi che intendono a"rontare.

Attualmente, la valutazione scolastica si intreccia pericolosamente alla clinica di tipo medico
posto del OdiscoloO -dal gréehs, fastidioso, strano, di#cile da trattare- le classi sono popolate da dis-
gralci, dis- lessici, dis-calculici, iper-attivi... Se non « il desiderio soggettivo, la domanda di sapere per
a essere interessantperf@mance » in primo piano e lo sviluppo della persona ¢ letto e valutato in
termini di modello/scarto, dove lo scarto « ascrivibile allOindividuo, ai suoi geni, quindi sel
responsabilit”™ -nZ libert™- per nessuno dei soggetti implicati, con gravi conseguenze sulle prat
educative e nella relazione del soggetto in crescita con il sapere. Ol sintomi che in un secolo al
imparato a trattare con la psicoanalisi nel discorso attuale sempre pie vengono respinti sul versant
corpo biologico dalla neuropsichiatria, dal cognitivismo, dal genetismo, elaborazioni che avanzanc
pretesa di scientilcit” tendendo a precludere la dimensione del%pggstt@dlette Soler denuncia

una inquietante sensazione disemso che avvilisce e accomuna le societ™ moderne. $uella che parrebt

IOepoca del bene-stare, in cui la pienezza dellOessere sembra raggiungibile e a portata di mana

54 DOLTO E, I dialoghi di Quebec, Sovera, Roma, 1987

155 SOLER C., L'epoca dei tranni, Biblink, Roma, 2004, p. 90-91
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progresso tecnologico permetterebbe la padronanza sul tempo, su sZ e sullOAltro, non fa che imba
uno stato dOallarme permanente. La vantata padronanza umana si risolve in una sconltta su vari fro
diagnosi si moltiplicano: la terra » malata, la societ™ » malata, la famiglia « malata, anche 1Qinfanzia n
abbastanza bene.

Sorge allora, su un altro piano, il problema della trattabilit™ proprio di quelle professioni che han
come obiettivo un cambiamento della posizione del soggetto, professioni che quindi hanno a che far
la relazione allOAltro e alla sua domanda, a quanto si gioca di insaturabile in questa relazione. Hann

fare, in altri termini, con la dimensione etica.

2.1.1 LOinconscio: singolare, plurale

La stretta relazione che la psicoanalisi ha posto tra sistema inconscio e manifestazi
psicopatologica ha relegato IQinconscio entro IQarea fenomenologica irriducibilmente apparte
all®individuo: un mondo interno che -come si ¢ visto nel precedente capitolo- si vorrebbe isolato o isc
dall®Gimmanenza del reale, corporeo e sociale. Nella medesima direzione, il transfert sarebbe allora |
esplicitazione -nella relazione di cura- di queste caratteristiche individuali dellQinconscio; nella letter
particolarmente psicoanalitica, si tende infatti a restringere la nozione di transfert alla sola relazione
cura. Se una tale restrizione e ingiustilcata sotto un pro!lo strettamente teorico, trova un suo senso
considera che nella cura psicoanaliticamente orientata IQinterlocutore -bersaglio del transfert- non ris
con la propria componente transferale; il contesto inoltre rende minimale la possibilit”™ di Oagire
fantasie transferali, orientandole piuttosto entro una loro esplicitazione verbale.

Cosa succede normalmente nelle relazioni sociali? Come incide la dimensione inconscia lad
non viene elaborata ma « reciprocamente agita? Nella letteratura scientilca sullOargomento si po
individuare due ordini di risposte; da un lato si trovano formulazioni teoriche che sottolineano la Oge
sociale del sistema inconscio, o0 la sua matrice sociale: dallOinconscio collettivo !no alle m
transpersonali di marca foulkesfar@allOaltro si analizzano i sistemi sociali nella loro articolazione
clinica utilizzando, spesso metaforicamente, terminologie prese a prestito dal vocabolario c
psicopatologia psicoanalitica, come ad esempio nella letteratura psicosociologica francese e ne
derivazioni italiane. Nel primo caso il sistema inconscio rimane una caratteristica individuale e IOanali
* in grado di considerare la relazione sociale. Nel secondo caso -sorprendentemente, se si consid
IQinconscio * una scoperta freudiana- il sistema inconscio scompare come Orealt™ psichical e apy
fenomenologia Onon consapevoleO.

LOinconscio come Oparte dissociatad si collega direttamente alla psicopatologia, che nella
della rimozione e della liberazione della Oparte inconsciad -la quantit” di a"etto prodotta in
traumatico e i ricordi inaccettabili collegati a quell®a"etto- vede la genesi del sintomo e la fonda.

136 ¢fr, FOULKES, S.H., “Il gtuppo come matrice della vita mentale dell’individuo” (1973), in L.R. Wolbetg ¢ E.K.
Schwartz, Terapia di gruppo, Terapia Moderna, X, 2 Ed.Il Pensiero Scientifico, Roma, 1974
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teorica del trattamento e dei suoi obiettivi Contemporaneamente -ed ¢ importante sottolinearne
sincronicit™ si ¢ venuta sviluppando nella teorizzazione freudiana la concezione del modo di es
inconscio della mente quale modello psicologico caratterizzato da una sua logica e da una sua !nalit”.

Carli ritiene che questa scissione storica tra una concezione dell®inconscio come Oparte diss
una concezione che punti ad analizzarne le peculiarit” logiche e psicologiche, sia dovuta al fatto ¢
psicoanalisi si * sviluppata nelldambito della cura medica, quindi a partire da un contesto scienti
professionale fondato sul rapporto medico-paziente: Osembrava infatti, e credo sembri a molti psicoa
ancora oggi, che un approfondimento del sistema inconscio nella sua OpsicologiaD potesse
giustilcazione sociale e quindi credibilit” alla funzione terapeutica -e per ci” stesso Omedical-
psicoanalisi quale dimensione professionaliOqui la convinzione, implicitamente di"usa ma
sostanzialmente radicata, che le manifestazioni dellQinconscio siano rilevanti solo per lo psicoanalist
in quanto coincidenti con la patologia, quindi con i motivi che portano alla cura analitica.

Proprio Freud invece riteneva che la partizione conscio-inconscio si ponesse per tutte le pers
non solo per i pazienti nevrotici: un testo sWiitizrologia della vita quotidiana®Se.

Ben diverso sarebbe lo sviluppo possibile delle intuizioni e delle scoperte freudiane s
considerasse la proposta di tenere presente i due modi di essere della mente: inconscio e cosciente
comporterebbe, nel rapporto che ciascun individuo e che gli individui nella loro relazione sociale he
con la realt”, una modalit” relazionale che, parafrasando Fornari, si pu™ de!nire OdoppiaDaferenzaO
un lato cioe, * possibile considerare la realt” con il pensiero OscientilcoO, capace di funzioni divide
eterogenich®, fondato sulla categorizzazione operativa, in grado di classilcare e porre in relazione
varie articolazioni del contesto. DallQaltro, con intensit™ variabile ma con grande in%uenza
comportamento degli individui e dei gruppi, si tende a simbolizzare la realt”™ mediante categorizza:
a"ettive a loro volta sorrette dal principio di generalizzazione e simmetria. Tali categorizzazioni a"ett
che Blanco identilcauz court con le emozioni, rappresentano I0espressione del modo di essere incon:
della mente nella sua mediazione con il contesto ambientale. Ma ¢ nel contesto che ¢ dato cono
IGinconscio, ed il contesto ambientale, per de!lnizione sociale, costringe ad una relativa asimmetrizz
ed eterogenicit” un modo di essere della mente, IQinconscio, che per sua natura si identilcherebt
IGuniverso omogeneo e indivisibile, con gli insiemi in!niti.

Come a"erma Carli Oil pensiero scientilco in ambito psicoanalitico ed in ambito psicologice
clinico non pu” sottrarsi alla doppia referenza: il problema ¢ piuttosto quello di saper elaborare conc

15T CARLI R., L'analisi della domanda... p. 8
158 FREUD 8., Psicopatologia della vita quotidiana..., in Opere, cit.
159 Cfr. FORNARI E, “La genesi delle simbolizzazioni affettive” in Catli R. (a cura di), Psicologia clinica, UTET, Torino, 1976.

160 Cfr. BLANCO M., “Il sistema mentale inconscio” in Catli R. (a cura di), Psicologia clinica, cit.
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argomentazioni, proposte che siano in grado di motivare anche il pensiero ri%essivo, ed una trasformr
quindi delle proprie emozioni in pendkroO

Tornando al concetto di contesto, che nel corso del presente capitolo sar” utiimente precisatt
relazione allQistituzione scolastica, si intende qui de!nire IQinsieme delle relazioni e della loro str
organizzata allQinterno del quale ciascun soggetto vive la propria esperienza: non cOs sogget
contesto, non cOs un modo di essere inconscio della mente senza altri modi di essere inconsc
in%uenzati, condizionati, nella loro relativa asimmetrizzazione emozionale, dal contesto autoprodotto.

Carli propone di chiamaps@usione 10insieme delle simbolizzazioni a"ettive evocate dal contesto
nei di"erenti partecipanti alla relazione sociale: Ola collusione « quindi la manifestazione sociale del |
di essere inconscio della niéhte® fenomenologia collusiva riveste un ruolo importante per I0economi
psichica degli individui e dei rapporti sociali organizzati: « in grado di evocare e di mantenere conse
coesione sociali sulla base delle comuni, reciproche o complementari simbolizzazioni a"ettive del con
piuttosto che sulla verilca fondata sul pensiero Odividente ed eterogenicoO, quindi sulla valuta
OscientilcaO di eventi, situazioni, rapporti.

$uale nesso allora tra una tale concezione sociale del modo di essere inconscio della ment
pratica psicologico-clinica nel contesto scolastico? Come tenerne conto dallQinizio, cios a partire
formazione dellOinsegnante, 'no alla 'ne del processo, che potremmo !ssare nella valutaz
dell®apprendimento?

Nel corso del presente capitolo si avanzeranno prospettive di intervento che siano in questo s
convenienti, Che traggano cioe vantaggio dalle potenzialit™ euristiche insite nella proposta originaria
fondatore della psicoanalisi.

Preliminare allQintervento « la diagnosi, che nel modello teorico proposto non  operativa se
allOinterno del transfert.

2.1.2 Vicissitudini del transfert: dalla suggestione al soggetto supposto sapere

Da Mesmer a Bernheim e Charcot, dal 1775 al 1900, « comparsa e si  sviluppata la psichi
dinamica, che ha avuto come elemento costante il rapporto: tra magnetizzatore e magnetizzato prim:
ipnotizzatore e ipnotizzato poi. Il rapporto include il concegtesdire, qualcosa che « nelle mani del
terapeuta ma dipende in un certo qual modo dallOassenso di colui che al terapeuta si rivolge.

Gli altri aspetti di questa nascente branca della medicina erano, come si ¢ visto, il sorgere ¢
modello della psiche umana di tipo dualistico -che distingueva i processi psichici consci da quelli ince
il riconoscimento di un'energia psichica -che con Mesmer era rappresentata da un %uido magneticc
Freud chiamertzbido- la determinazione di alcune condizioni patologiche e lutilizzo dell'ipnotismo e

della suggestione come metodi sperimentali di trattamento. Alla 'ne del diciannovesimo secolo si a

160 CARLI R., L analisi..., cit., pp. 13-14

162 Ihid., p. 14
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con Josef Breuer a de!nire il metodo catartico, che tentava di raggiungere le cause inconsce dei sin
Ine di abreagirli; con §hi.di sull’isteria -pubblicati nel 1895- Freud e Breuer giunsero ad a"ermare che le
origini dei sintomi potevano essere solo di natura traumatica: uno speci!co trauma infantile poteva
determinato il blocco di una via di espressione nel soggetto sostituendo ad essa un sintomo !sico. Dt
la terapia catartica intrapresa da Breuer con Anna O. Freud ha potuto osservare I0origine e gli e"e
legame a"ettivo di dipendenza che era venuto a costituirsi reciprocamente tra medico e paziente
legame caratterizzato da sentimenti amorosi, dunque con una dimensione erotica che perci” app
rischioso, che doveva essere evitato, spento, negato... !Ino al momento in cui Freud giunse a norr
Oamore di transfertO e a farne il perno della guarigione o, meglio, del cambiamento.

Ogni volta che trattiamo un nevrotico con il metodo psicoanalitico, si verilca nel paziente |l
cosiddetto fenomeno del Transfert: egli riversa cioe sulla persona del medico una notevole quote
tenerezza e a"etto, spesso frammista a ostilit”, che non ¢ basata su alcun reale rapporto, ma che si d
risalire, sotto tutti gli aspetti, alle antiche fantasie di desiderio del paziente divenute inconsce.
conseguenza ogni frammento della sua vita a"ettiva, che non pu” pie essere mnesticamente rievoca
vissuto dal paziente nel suo rapporto col medico, ed ¢ soltanto perchZ ritorna a riviverle nel "transfert"
egli si convince dell'esistenza e della forza di tali eccitazioni sessuali inconsce.

(Freud S., 1909, p. 169)

OLOimmortale desiderio infaftilé@entativo fantasmatico di ottenere I'amore non ricevuto -o di
vendicarsi per questo- va incontro a inevitabili e profonde delusioni che alimentano e rinforzanc
resistenze di cui Freud ha ampiamente trattato. Si passa cos* da una concezione originaria che con:
il transfert come un qualsiasi altro sintomo, un ostacolo alla normale relazione terapeutica, a
concezione che, senza smentire la prima, ne coglie IOaspetto positivo ai 'ni della terapia: OE « il pie |
ausilio del trattamento e sostiene, nella dinamica del processo di guarigione, una parte cui non sa
dato troppo rilieve@

Nel corso dellOassociazione libera si produce una discontinuit”, una forma di resistenza che al-
stesso segnala I0avvicinarsi al con%itto inconscio. Nel Seminario XI Lacan situa il transfert al croc
due dimensioni che corrispondono allo sviluppo della catena signilcante e alla sua stagnazione: qu
avanza e qualcosQOaltro interrompe questo progresso. Il transfert quindi segna la chiusura dellQincc
quanto catena signilcante e mette in scena il versante resledidi@inconscio.

LOinconscio come pulsazione temporale « Ouna discontinuit™ in cui qualcosa si manifesta con
vacillamentd®, $ui IOinconscio « situato nellOordine del non-nato, del non-realizzato: quando il versa

163 FREUD S., Linterpretazione dei sogni (1900), in Opere, cit., p. 505
16 FREUD 8., De voci di enciclopedia: “Psicoanalisi” e “Teoria della libido™ (1922), in Opere, cit., Vol IX, p. 450

165 LACAN ., I/ Seminario. Libro X1. I quattro concetti fondamentali della psicoanalisi (1964), Einaudi, Totino 2003, p. 26
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pulsionale dell®inconscio non si realizza nel signilcante, si ripete negli inciampi della catena associa
guesto versante il transfert si manifesta dunque come lo spostamento delle rappresentazioni inconsc
persona dellQanalista. Nella misura in cui il soggetto chiama IQanalista in causa in quanto oggetto d
transfert si rivela come inganno, unQillusione che cerca di coprire ci” che si manifesta come mancan:
persuadere |Qaltro che egli ha quello che pu™ completarci, noi ci assicuriamo di poter continuz
misconoscere precisamente ci” che ciiffancaO

Nel transfert quindi la ripetizione della domanda dOamore « un modo per collocare IQanalist
luogo che colma la mancanza costitutiva del soggetto. Rispondere -a"ermativamente o0 meno- a @
livello della domanda farebbe tornare immediatamente il transfert alla sua dimensione suggestiva, da
il transfert trova la sua specilcit™ non Onel rapporto del soggetto al signilcante, allOAltro -il quale si-
liberato, purilcato- ma nel rapporto del soggetto all@&ggettoO

Prima che Lacan elaborasse lo stato !nale della delnizione del transigeizecmposro
saperet®8, vi sono diverse tappe che sono costruite a partire da teorie esterne a Freud. Lacan cel
superare |Qinterpretazione del transfert come pura ripetizione edipica ricorrendo ad altre dottl
segnatamente !losolche, che mettono in valore IOamore del sapere, il sapere come oggetto dOamor
IGesistenza di un sapere di cui si dispone ma che iosoggéttapere. Da cui la delnizione
dell®inconscio come un sapere -non come una somma di a"etti- che il soggetto non possiede e cf
supposto nellOAltro della cura. Una delle delnizioni pis esplicite si trovazhettestcll soggetto
attraverso il transfert « supposto al sapere di cui consiste come soggetto dellOinconscio ed ¢ qui ci
trasferito sullOanali§taO

Il transfert dunque non « una relazione a due, * un e"etto dell®inconscio. Un sapere che non
dire Oio so0 implica logicamente un Altro che sa. Ed « qui quello che « trasferito sullOanalista, cioe il
quanto non pensa. Rispetto al cogito cartesiano Oio pensoO, qui cOs un Onon pensoO, ma Oqualco:
me. Lacan riprende i termini di Freud, relativi allQinconscio nel sogno, che non pensa, che non calcol
non giudica. Ma ne fa comunque un e"etto di lavoro. $uindi IQinconscio lavora, il soggetto nel sogr
delle metafore, delle metonimie, fa un lavoro sul signilcante ma allQinsaputa della signilcazione
produce. Se un sogno vuol dire qualcosa, cioe si decifra, signilca che ¢ una lingua, una lingua segre
lingua segreta del soggetto, di colui che racconta il suo sogno a qualcunQaltro. $uindi « lui che ¢
sogno, * lui IDagente della deformazione tra la signilcazione e il discorso del sogno, ¢ lui che truce
maschera il pensiero rimosso del sogno. $uindi [Buera-&i:O dice Freud: il lavoro del sogno

166 Ihid., p. 131

167 SILVESTRE M. (1984), “Il transfert nella direzione della cura”, in J. Tacan et at., I/ mito individuale del nevrotico, Astrolabio,
Roma, 1986, p. 124

168 Cfr. LACAN J., I/ Senzinario. Libro XI. I guattro concetti..., cit.

169 LACAN J., Altri seritti, Einaudi, Totino, 2013 p. 531
69



fatto di una elaborazione secondaria e il soggetto racconta il suo sogno come se non cOentrasse nie
se uscisse da teatro o da una sala cinematogralca.

Come ¢ stato sviluppato nel precedente capitolo del presente lavoro, si ¢ obbligati logicamen
delnire 10inconscio come un sapere: tale sapere, che non ¢ trasparente a se stesso, * -come dic
trasferito su un Altro che, invece, * supposto sapere.

Nella sua decifrazione del Fedone di Platone Lacan mostra Socrate nel suo apparire deside
non si tratta di un desiderio di godere ma di sapere, un desiderio di sapere sulla struttura del desideri:
in quanto dispone di un segreto sul desiderio che Alcibiade lo ama. $uindi, Socrate  anzitutto desidel
ed ¢ in funzione del suo desiderio di sapere che Socrate diventa desiderato, che diventa oggetto del
di transfert. Lacan decostruisce cos" la posizione Socrate-Alcibiade: ci vuole un terzo termine, ov\
desiderio di sapere. A questo punto, Socrate, da desiderante qual ¢, diventa desiderato. € la dialettic
dell@ustés e deldmenos nel transfert: il passaggio dallOamato allOamante.

Se il transfert non ¢ riducibile a una semplice copia, non coincide con una pura ripetizione, que
non impedisce di avere a che fare con la fenomenologia della ripetizione ma tale ripetizione sfoci
dispositivo della cura, su un fallimento: a ripetersi ¢ quel che non si * realizzato, il desiderio che non ¢
soddisfatto.

Il sapere dunque viene trasferito allOanalista. E che cosa viene al suo posto? LOamore. Si ame
si crede sappia. $uesto giustilca la tesi di Freud secondo cui il transfert ¢ resistenza. Nella diale
chiusura-apertura, il transfert « un momento di chiusura. Che cosa apre di nuovo IOinconscio? Che
permette una certa elaborazione di sapere? LOinterpretazione.

Contrariamente a una certa psicoterapia che investe i pazienti di interpretazioni che mettonc
sapere dal loro lato -@ida causa del tuo sintomoO- pregiudizio di tutte le psicoterapie sino a
cognitivismo, lo psicoanalista deve aspettare IOe"etto di transfert che richiude IOinconscio sullOamore
in un secondo tempo, maneggiare I0interpretazione, che non « IQinterpretazione del transfert. $uesta
la deviazione della Psicologia dellOlo, della psicoanalisi post-freudiana e, soprattutto, della psicc
kleiniana, vale a dire della riduzione della psicoanalisi a due persone. Una simile concezione dellQin
che con Lacan si pu™ de!nire immaginaria, concentrava IOinterpretazione sulla relazione transferale: ¢
del transfert IOanalista crede di essere la signilcazione ultima del discorso del paziente. Lacan ha
questa concezione duale della psicoanalisi, allOepoca della Psicologia dellOlo. Il misconoscimer
struttura del transfert inoltre  sfociato nellOelogio del contro-transfert, riducendo IQanalisi a una so
scambio tra IQinconscio del soggetto e IOinconscio dello psicoanalista. Si tratta di uno slitta
immaginario completo, unQintrigo clinico, senza nessuna garanzia di poter toccare una verit”, che s
la psicoanalisi e da cui deriva anche la sua attuale stigmatizzazione da parte delle neuroscienz
cognitivismo. La psicoanalisi ¢ ridicolizzata, segnatamente negli Stati-Uniti, ma anche in Europa. Il
porta una corrente di psicoterapeuti a %irtare con le neuroscienze confondendo IQinconscio con il cer

E la diagnosi con IQosservazione.
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2.1.3 La questione diagnostica: tra sguardo e parola

Basterebbe restare alla radice etimologica del termine diagnosi, come conoscere Qattraverso
non in senso strumentale ma di moto- per inserire la problematica diagnostica in un sistema di s
complessi e relazionali: diagnosidetherrbeitung, elaborazione.

Dia-gnosi signilca cheda non si d” subito: 1Qaltro, il paziente, fa barriera al sapere dellQoperato
» un ostacolo alla sua pretegaodi $uale sapere allora conviene alla coppia osservante-osservato
amante-amato? In altri termini questa coppia -che come ¢ stato illustrato poco sopra in realt” « un t
mette in gioco da entrambi i lati pi»ithe il che cosa.

Come sottolinea Maiocchi infatti: Onel legame fondamentale del soggetto con I0Altro, vedi;
quello che costituisce ostacolo rispetto al sapere divenire il punto dOaggancio logico di una e"
oggettivit™. Di unQoggettivit™ trattabile. La psico-diagnostica -la si intenda in termini amplissimi- de
interview Pie cognitivo comportamentali alle forme pie avvertitesséeliéys pure in odore di
psicoanalisi, istituiscono il loro soggetto nellQideale della OtrasparenzaO e lo rendono irt7fealt” intratte

La pretesa di assumere la diagnosi come dato assoluto, giudizio de!nitivo indiscutibile, ¢ insci
nella storia stessa della psichiatria; unOossessione per 10oggettivit™ che nasce dall'insoddisfazior
statuto scientilco di una disciplina che stentava ad essere riconosciuto. Il tentativo quindi, diventa gt
di trovare un criterio forte di inclusione/esclusione, attraverso il quale convalidare gi~ alla prir
osservazione la presenzal/assenza di follia, che giustilchi un percorso istituzionale e una privazio
libert™ del soggetto. Una diagnosi di questo tipo diventa fondamentale per una disciplina che da subii
tentato di vedere riconosciuta la propria scientilcit” inscrivendosi nel campo della medicina. Come sp
Bertani, l'atto medico « Oil risultato di una precisa organizzazione razionale dell'esperienza e de
accumulati grazie all'osservazione di singole manifestazioni sintomatologiche o di specilche sindrom
* proprio a questa impostazione che la psichiatria si « adeguata. Tuttavia, riprendendo le parole dell'a
Ole cose si complicano quando l'oggetto [di questo lavoro] « un individuo la cui delnizione clinica
comporta l'attribuzione di uno statuto [...] il quale, che ci piaccia 0 no, contribuisce a !ssarne l'ident
Che « esattamente quello che avviene nella e con la diagnosi FsichiatricaO

Nel tempo si ¢ assistito ad una crescita esponenziale della popolazione ricoverata e
concettualizzazione di una vera e propria Opatologia socialeO, con un conseguente isterilirsi della
clinico-terapeutica e l'organizzazione delle istituzioni manicomiali come luoghi di repressione
emarginalizzazione, con un ruolo quindi di difesa della societ” dai malati OincurabiliO. La follia div
sempre pie progressivamente un Opericolo da identilcare, rischio da ridurre, epidemia potenzials

170 MAIOCCHI M.T,, Introduzione al Corso “La diagnosi, strutturale”, Milano, 2012

T BERTANI M., “Furor nosographycus. Nota storica su un’epoca della diagnostica psichiatrica”, in Colucci M. (a cuta di),
Aut Aut. La diagnosi in psichiatria, n. 357/2013, 11 Saggiatore, Milano, 2013, p. 214
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contrastare, [...] oggetto di esclusiva pertinenza delé&tico@uindi che I'esclusione e la reclusione
dei pazienti vengono giustilcate e legittimate socialmente, poichZ Ol'anomalia « dunque radice
irreversibile, non semplice alterazione quantitativa nel continuum dell'esistenza psichica, ma di"ere
ontologica irrevocabile e irriducibile, anormalit™ patologica inguaribile che rappresenta un perice
permanenté®

Situazione, questa, che, lungi dall'essere relagata in un lontano passato, risuona tristemente
nella pratica clinica odierna: sono gli stessi psichiatri a denunciare le derive di un metodo diagnc
statistico improntato ad un modello biomedico -quale ad esempid-icB&Spu™ portare non solo ad
una sterile omologazione di modi molto diversi di soggettivazione del disagio, ma anche alla perdi
tessuto sociale di riferimento, portatore anche di modi originali di presa in carico, cura e ricerc
guarigione. Il rischio « secondo Colucci, quello di Ouniformare la narrazione del disagio interiot
plasmarla a misura dei propri criteri nosogfalciO

Al contrario, gi” nel termine Ocaso clinicoO « contenuta IOidea dellOaccadimento: il sintomo na
una congiuntura particolare, unica.

Si pu” situare qui la nota di Lacan del 1960, purtroppo del tutto attuale:

OLa funzione del soggetto quale « instaurata dallOesperienza freudiana, squalilca alla radice ci”
quel titolo (E) non fa che perpetuare un quadro accademico. Suo criterio e presupposto (E) « IQunicit®
soggetto: ed ¢ sintomatico che questo venga isolato sempre pie come se si trattasse del ritorno di un
soggetto della conoscenza, o bisognasse concepire lo psichico come qualcosa che raddoppia IOorgar

(LACAN J., 1960)

La nascita di criteri di scientilcit” come quelli introdotti da Galileo ha avuto una sorta di ricadut
anche nella medicina che, prima di allora, non era una medicina legata, per esempio, allOanatomia;
medicina legata ai %uidi, agli astri, una medicina non legata privilegiatamente allo sguardo.

172 Ipid, p. 227
173 Ibid., p. 230

174 Si tratta del Manuale diagnostico e statistico dei disturbi mentali, noto con la sigla DSM detivante dall'otiginatio titolo
dell'edizione statunitense Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders. La prima edizione ¢ stata compilata nel
1952 da George Raines dopo una carriera come psichiatra in marina. Per averne dei pareri invio il suo lavoro a settanta
colleghi: cosi venne pubblicato il primo DSM. Un inizio in sordina, in accordo con I'importanza non certo rilevante che in
quel momento storico aveva la psichiatria. Nel 1968 viene pubblicata la seconda edizione, curata da un comitato e inviata a
un centinaio di psichiatri per un parere. La psichiatria del mondo anglosassone preferisce adottare questo manuale,
compilato dall’Associazione di Psichiatria Americana, rispetto a quello curato dallOMS e con il processo di
occidentalizzazione e dell’'uso della lingua inglese negli ambiti scientifici, si diffonde in tutto il mondo anche il DSM. La
preparazione delle successive edizioni -la V ¢ la piu recente, uscita nel 2012- diviene un impegno molto piu imponente,
gravoso e dispendioso, che coagula I'attenzione da parte dei diversi settori interessati. Dal 1980 -anno della III edizione- al
1994 -in cui ¢ stato pubblicato il DSM-1V, tuttora in uso- i disturbi catalogati sono quasi triplicati, arrivando a contare 370
quadri sintomatologici.

175 COLUCCI M., “Fabtizio, con una zeta. Per una critica della ragione diagnostica”, in Colucci M. (a cura di), Aut Aut. La
diagnosi... cit., p. 13
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Una archeologia dello sguardo medico * il sottotitolo del tesWasciza della clinica’s, di Michel
Foucault: la clinica, da un certo momento in poi, come scienza medica, diventer™ clinica dello sgu
tanto da entrare nel vocabolario comune con IOespressione Oocchio clinicoO!

Oll luogo in cui si forma il sapere non « il giardino patologico in cui Dio aveva distribuito le spec
bens” una coscienza medica generalizzata, di"usa nello spazio e nel tempo, aperta e mobile, legata
esistenza individuale, ma anche alla vita collettiva della nazione, sempre vigile sul dominio in!nito o\
male, con aspetti diversi, tradisce la sua grande forma massiccia.O

(Foucault M., 1963, p. 46)

$ual « IQinterrogativo principaleNeiciza della clinica? Non quale esperienza percettiva, bens*
quale struttura discorsiva ha visto nascere la clinica, che ha dominato la medicina scienti!ca del
secolo. Per molto tempo la famosa ingiunzione di Bichat Oaprite qualche cadavereO e stata confusa
atto fondativo e con un progresso mitico dello sguardo medico, come se la medicina -scrive Fol
alludendo &ovrigine della geometria'"'- fosse stata uno sguardo costante del medico sul malato, accanto .
letto, Ostoria naturale e immemoreO. Ma la medicina scientilca non ha trovato nella clinica la pr
possibilit™ di origine.

La clinica psicologica si situa in questa tradizione, pur distaccandosene. Sorge spontanec
riferimento a/ malato immaginario di Moliere: una sorta di spaccato, certamente ironico, di una prassi
medica che vacilla in assenza di un rigoroso rapporto causa-e"etto.

Si « visto sommariamente come Freud non fosse estraneo a questa visione, perchZ le sue attes
quelle di un medico, IQinteresse era di un ricercatore che aveva no in fondo sposato la causa della n
dellOosservazione scientilca, nel laboratorio. LOosservazione e la sperimentazione su tessuti era ta
dato un certo stimolo se ne otteneva una certa risposta, a partire da una certa causa e si trattava di
guel certo e"etto, quello e quello soltanto; lo si trova con facilit™ nello scritto non analitico di quegli ste
anni, Ine 0900 che « appunto sul valore anestetico della cocaina, ed ¢ costruito esattamente come u
testo di ricerca di neuro!siologia.

Freud si imbatte nelle malattie nervose della sua epoca un poO Osuo malgradoQ, ed « come r
incontra le donne isteriche: paralisi, cecit”, tosse nervosa sono solo alcune delle forme con le ¢
sintomi a"ettano -nel senso dell®a"etto ma anche del taglio- il corpo delle sue pazienti.

CO- quindi una sorta di divisione che Freud stesso subisce: da una parte inventa qualcosa di n
non pu” non farlo perchZ gli si esibisce I, alla portata del discorso che gi” le prime pazienti gli portanc
gli appare dunque come evidente. DallOaltra, cO qualcosa che dal lato della scienza, in particc
positivismo a lui contemporaneo, mette Freud in di#colt” : scopre una dimensione della soggettivit™ ¢

1706 FOUCAULT M., Nascita della clinica. Una archeologia dello sguardo medico (1963), Einaudi, Torino, 1998

" HUSSERL E., L'origine de la géométrie, PUF, Paris 1962
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non ¢ cos" linearmente a"errabile dal lato della scienza, specialmente a livello del rapporto causal
fenomeni. LOeziologia, la ricerca delle cause della malattia, implica pensieri, rappresentazioni, a"e
sono 1) non documentabili al modo dellOesperimento scientilco e 2) complessi in quanto gli e"etti a
volta ritornano in qualche modo sulle cause e le in%uenzano, in un movimehid Kietialue
caratterizza in ogni caso il vivente, anche dal lato della biologia: si vedano gli studi di Prigogine, neg
O70 del novecento e Von Bertalan"y nellOidea di Osistema apertoO. Pensare una causalit” psichic
modalit” di OlavoroO alla 'ne dellOOttocento sembra piuttosto inaudito, ed « in e"etti sorprendente a
per Freud.

La questione * ancora bruciante ed < indirizzata allOattualit™ della diagnostica nelle clinic
psicologiche, in quanto si lega a unOindagine sul soggetto in cui gli si chiede di rispondere; di risp
non di s¢ maallAltro che lo interroga. Come si diagnostica oggi? La domanda si situa in un
preoccupazione prelevata dal discorso della trasmissione universitaria; le cliniche della complessit™
anche complessit™ formativa- hanno lasciato il posto alle cliniche della trasparenza, che rinnoy
unQattenzione alla psicopatologia ancora legata a quello che se ne pu™ osservare: il Suo comportame

In questo modo, le esigenze della clinica si mescolano a una pretesa di oggettivazione
piuttosto burocratica che scienti!ca.

L@b-iectum sarebbe I, posto davanti allQosservatore. Si tratta di a"errarne la piega segreta,
tecnica * come farlo senza che dellQoperatore-diagnosta entri nella partita: il tema ¢ quello -sempre
molto in voga negli ambiti psicoanalitici- della neutralit™. é al tramonto I0idea di eshdeyis, il
con la sfumatura dellOOessere parlato daO oltre che Oparlare a0, e lascia il posto alla inter-vista. |
intravedere, soprattutto vedersi. lo chiedo, tu rispondi: madh fdridde davvero?

Si tratta di ottenere dal paziente IQinformazione giusta, quel che sa e non dice? Con Freud saf
che si tratta invece diwe/ che non sa e (ci) dice.

Non cO- testo -anche psicoanaliticamente avvertito- che non ponga come baluardo tecnico, sp
Ini formativi, una sequenza di interrogativi cui piegare il paziente. OOttenere informazioniO « la pa
dOordine. Con il DSM, le interviste e i questionari della trasparenza.

é vera diagnosi quella che semplicemente identilca il soggetto con IQoggetto, un oggetto di ind
che si ritrova ad essere OancheO soggetto della/alla sua esperienza?

Il tema epistemologico della soggettivit™ come oggetto impossibile ¢ ostico: ci si libera volentieri
problema della singolarit”, che « in e"etti solo Freud a restituire al Ocerchio della scienza®, poichZ altr
ne resterebbe fuori, tranne vederlo poi ritornare dalla !'nestra.

€ uscito recentemente il t@64@ curare chi é normale. Contro l'invenzione delle malattie, di Allen
Frances: una critica severa alla nuova edizione del DSM. Da notare, Frances non * uno dei SOSt¢
dell'antipsichiatria, al contrario, ¢ colui che ha diretto I'estensione dell'edizione antecedente del DSN
DSM-IV.
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Frances non « il primo ad avere diretto e poi criticato un processo che si ¢ rivelato dannos
improduttivo nel mondo della salute mentale: Starke R. Hathaway, che nel 1937 invent” un te
diagnostico noto come Minnesota Multiphasic Personality Inventory (noto come MMPI) scrisse nel 19
il noto articolo OWhere have we gone wrongO, Dove abbiamo sbagliato, in cui critica radicalmente
invenzione, ritenendola del tutto inadeguata alla clinica. L'articolo del 1972 rest™ del tutto inascoltat:
tuttora 'MMPI « spacciato come test valido nei contesti psicogiuridici.

$uesta volta per” si tratta di una questione molto pie estesa; Allen Frances infatti, aveva direttc
task force dell'edizione antecedente: il DSM-IV. Faceva parte cioe dello sta" dominante della psichiat
anglo-americana, una forza che si « imposta nel mondo come dottrina psichiatrica.

| primi interrogativi sorgono gi~ a partire dal teffibéorce, che risale al 1941 e si riferisce
allOunit™ di pronto intervento Inalizzate ad a"rontare uno scopo militare specilco. $uesta l'origine. Se
DSM richiede una Task Force di operatori della salute mentale, questo la dice lunga sul sis
psichiatrico dominante: si tratta di espugnare il mondo della mente costruendo un macchinario univet
di codilca e assegnazione diagnostica. $uesto macchinario pu™ alzare o abbassare la soglia della pe
secondo le epoche e le esigenze socio-economiche. Se la alza, meno condotte umane sono da co
patologiche, viceversa se l'abbassa. Secondo l'opinione di Frances, il DSM-5, la nuova ediziot
manuale, produce una terribile in%azione diagnostica. Condotte da sempre considerate normali, ¢
DSM-5 saranno diagnosticate come disturbi mentali da farmacologizzare.

Si assiste cos* a un processo preoccupante tale per cui cui la psichiatria sociale e territoriale s
in modo allarmante, la psicofarmacologia si ingigantisce.

Nel 1993 Peter D. Kramer sostéffeche ilProzac avrebbe debellato la depressione come gl
antibiotici, a suo tempo, avevano debellato la tubercolosi; la tubercolosi vent'anni dopo era stata da
debellata, mentre la diagnosi di depressione, da quando esiste il Prozac, « andata in escalation.

Diagnosi, appunto: la tubercolosi c* o non c', la depressione c'* quando ¢ diagnostic:
(nell'esempio di Frances: il rigore c'» quando l'arbitro lo !schia). Dunque si tratta di lavorare sui crit
diagnostici che permettano di formulare la diagnosi. Il trucco sembra semplice: gli psichiatri e gli psic
clinici che seguono rigorosamente i criteri del DSM devono giungere alla stessa identica diagno
guesto modo si crea il consenso legale. Tuttavia i criteri sono de!niti da una Task Force che de
sospetto di lavorare alacremente per i pro!tti farmaceutici e i risparmi assicurativi, per far fare carriera
si sottomette a questo prograiinpeer eliminare sistematicamente ogni approccio critico e culturale alla

salute mentale; per tutto ci” e per altro, meno che per il paziente.

178 KRAMER P.D., Listening to Prozac, Penguin Books, New York, 1993

17 Uno studio effettuato dalla Tufts University afferma che “la meta degli psichiatri che hanno partecipato alla stesura del
DSM-IV ha avuto rapporti economici con societa farmaceutiche lavorando per alcune di loro come ricercatori o consulenti,
tra il 1989 e il 2004. Si tratta di tutti gli psichiatri che hanno curato la sezione sui disturbi dell'umore e sulle psicosi,
definizioni di disturbi che in quegli anni si sono accompagnate allimpennata nelle vendite di farmaci appropriati”.
www.Psicologia-Italia.it
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Da quando sono stati de!niti i nuovi quadri patologici sono aumentati enormemente i casi
autismo, di depressione, di delcit di attenzione e iperattivit’, di disturbo bipolare, di disturbi speci!
dell®apprendimento, tanto da poter a"ermare che la pubblicazione di ogni nuova edizione del DSM
|Oe"etto di creare delle vere e proprie mode, soprattutto per quanto riguarda i bambini: nellOediziol
DSM-V verranno introdotti, oltre a svariati disturbi dellOapprendimento, alla gi~ nota iperattivit” e al
fobia scolastica, il Odisturbo da capriccio sregolato e rabbiosoO e il Odisturbo da uso di videogiochiO

La diagnosi * prelssata, quindi la cura ¢ diventata un dovere, tanto che se il medico non si attiel
protocollo e non prescrive i rimedi -farmaci- previsti potrebbe incorrere in sanzioni.

La depressione aveva gi~ sostituito I0accidia, ora, sotto mentite spoglie, compaiono IOa
(Odisturbo da accaparramentoQ), la lussuria (Odisturbo di ipersessualit'O), la gola (Odistul
alimentazione incontrollata®) e IOira (Odisturbo passivo-aggressivoO). Ci sar” un futuro DSM
completare il catalogo dei vizi capitali?

2.1.4 Mercato del corpo e medicalizzazione della vita

Come si » visto, il corpo e le sue manifestazioni, i suoi sintomi, sono al centro della scop
freudiana. Sono le parole, intrecciate con gli atti compiuti, a scrivere una storia sul corpo. Come dei p
solchi, restano delle tracce di questo rapporto primario col corpo e con le parole che lo hanno attrave
che incideranno nella vita del soggetto. | primi legami passano tutti attraverso il corpo: la cur:
nutrimento, lo svezzamento, IOeducazione s!nterica, i primi passi che il bambino compie.

Il soggetto getta le basi del rapporto che avr~ Oda grandeO con il cibo, con I0evacuazione
sguardo e con la voce, grazie a come sono stati trattati questi oggetti nelle sue relazioni primarie.

$uanto sia importante questo rapporto tra la parola e il corpo lo illustrano drammaticamente
inequivocabilmente le esperienze di ospedalizzazioni primarie depositate nella storia. Si tratta
ricerche di Spi2 e del famoso esperimento che il re Federico Il condusse sulla privazione c
linguaggig™. | bambini, ai quali non mancava niente dal punto di vista della sopravvivenza organica
loro corpo, ma a cui nessuno parlava, morirono tutti molto presto.

180 Tra il 1945 ¢ il 1946 Spitz mise a confronto due gruppi di bambini istituzionalizzati. Il primo era costituito da 220
elementi, figli di donne detenute in un carcere femminile, che avevano la possibilita di dedicarsi personalmente ai loro
bambini in un asilo nido annesso alla struttura. Il secondo comprendeva 91 neonati abbandonati e ricoverati in un
brefotrofio. Spitz noto che in entrambi i casi i bambini venivano adeguatamente nutriti e curati dal punto di vista igienico,
ma nel secondo gruppo, malgrado la presenza di operatrici professioniste appositamente formate per I'assistenza ai lattant, i
bambini presentavano un quadro clinico preoccupante. Molti di essi non crescevano regolarmente: soffrivano di evidenti
ritardi nello sviluppo cognitivo e motorio -con sintomi quali mancanza di risposta agli stimoli esterni, inespressivita del
volto, spasmi muscolari, crisi di pianto- nonché un marcato abbassamento delle difese immunitarie. 11 37,3% di essi mori
entro il secondo anno di vita.

181 T’imperatore Federico II Hohenstaufen, all’inizio del 1200, tentd un espetimento sui neonati pet scoptire quale fosse la
lingua primitiva. Racconta Salimbene da Parma (Cronica, par. 1664-1665) che a tal fine i bambini venivano nutriti e lavati,
senza che nessuno potesse patlare loro, né cullarli, né cantare nenie. ’esperimento falli, perché i bambini, lungi dal
manifestare una “lingua spontanea”, morivano tutti. Cfr. Cantoni L., Di Blas N., Teoria e pratiche della comunicazione,
Apogeo, Milano, 2002, p. 72)
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Occorre supporlo un soggetto perchZ esso possa esistere, poichZ un soggetto « tale solo
relazione. Cos* come per un bambino ci vuole qualcuno che suppone che dica mamma o pap” qt
formula i suoi primi balbettii perchZ questi diventino parola, ci vuole qualcuno che supponga unQesi:
del soggetto nella relazione perchZ si possa prendere nota di una sua reazione a qualcosa che gli ca

€ per questo che il desiderio di Freud, che ha ascoltato le malattie che parlano, si rinnova
clinica con i bambini, laddove occorre un annodamento nel legame con un desiderio non anonimo pe
il suono possa articolarsi alla voce producendo un eco nellOAlras ehep ipu™ consentire al
soggetto un atto di parola.

Cos* Lacan in un gi” citato testo sul bambino: OProblemi del diritto alla nascita da una parte, -
anche, nella foga del: il tuo corpo « tuo, in cui si volgarizza allOinizio del secolo un adagio del liberali:
questione di sapere se, a causa dellQignoranza in cui questo corpo ¢ tenuto dal soggetto della sc
arrivi, e di diritto, a spezzettare questo corpo per lo ¥8ambioO

Lacan parla di"usamente del é&tpoe ne distingue due accezioni: il corpo biologico
dell'organismo vivente e il corpo del linguaggio. Il corpo del linguaggio, che ¢ un corpo che ha un:
materialit” che « la materialit™ del signilcante, opera una presa sul corpo biologico. Non c's alcun prim:
corpo ¢ da subito corpo educato alla pulizia, iscritto in un certilcato anagra!co, battezzato. € un cot
sottoposto a tagli simbolici.

$ual « allora la relazione tra il corpo biologico e il corpo del linguaggio? é precisamente u
relazione di incorporazione. Il corpo biologico ¢ incorporato nel corpo del linguaggio e il risultato
questa incorporazione ¢ il corpo pulsionale. € per questo che Laca#:dice ithe il corpo « il
"luogo dellAltro”. Non ¢ il luogo del soggetto, ¢ prodotto dai signilcanti, cioe « prodotto dal corpo de
linguaggio: si porta un nome che ha deciso I'Altro, si viene educati attraverso la cura dell'Altro.

Le cure materne sono la prima incarnazione del linguaggio. C'» qui una vicinanza con il concett
reverie di Bion. Laeverie bioniana riguarda la creazione di un ambiente comunicativo che rende possibi
I'emergere del pensiero nel bambino grazie all'apporto del pensiero e della presenza materna. La fu
della madre per Lacan « per” ancora precedentéJane pone la condizione di possibilit™. $ual * la
condizione dellaverie, cios di quello scambio di presenza, sguardi, emozioni tra madre e !glio che
rendono possibile la nascita del pensiero? Il pensiero non si sviluppa geneticamente, come fa |
giustamente Bion, ma solo grazie a questo transito tra I'uno e l'Altro, a questo scambio tra bamb
madre, a questo nutrimento reciproco, sognante, fatto di fantasia. Ma la condizionerpericui Ci sia
non « forse che il corpo sia tagliato sgige# 184

LOespressiof@rririon * una espressione di Lacan, con la quale si tengono insieme due operazic
apparentemente alternative: da un lato la separazione che implica la di"erenziazione esterna dallOA

182 TACAN J., “Sul bambino psicotico” (1967), in La psicoanalisi, n. 1, Astrolabio, Roma, 1987, p. 19
183 Cft. in particolare LACAN ., Radiofonia. Televisione (1974), Einaudi, Totino, 1982

184 Cfr. LACAN J., I/ seminario. Libro X. I'angoscia (1962-1963), Einaudi, Torino, 2007
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estrazione della particolarit™ propria del soggetto da ogni forma di alienazione ai signilcanti dellOAltrc
un altro lato la partizione come divisione, frammentazione, suddivisione interna. La violenza del sim
agisce -precisa Lacan- come una OcesoiataO, che produce il corpo pulsionale come corpo al
antibiologico, la cui 'nalit™ non « a"atto la conservazione e la riproduzione della specie, ma la spint
godere. Il corpo separtito, e"etto -precisa ancora Lacan- di un Opathos di taglioO « il corpo pulsion
quanto corpo iperedonistico, eccentrico rispetto al naturalismo dellQistintualit™ animale.

La pulsione non viene prima del linguaggio. La pulsione ¢ prodotta dall'azione del linguaggio
come si ¢ visto, ¢ un'azione di taglio che implica una perdita di godimento. Il bambino non viene al mo
come un evento naturale: la sua nascita allude gi" al linguaggio perchZ decide di nascere. La
decisione che IOumano prende ¢, come diceva Sartre, quella di nascere.

Il signi!cante vuol dire che tutto ci” che noi facciamo non rispessl®ialogico, ma risponde
ad un ordine di linguaggio che « ci" che umanizza la vita. La taglia, la separtisce, la spezzet
frammenta , ma, proprio per questo, la umanizza.

Freud -benche medico e ricercatore in neurologia- non punta principalmente o soltanto a u
restitutio in integrum. UN medico di solito punta a che un organo sia ripristinato nel suo buon funzionare
$ui invece si ¢ di fronte ad un altro livello, un altro modo, che non ha a che fare con un preteso bene
che vada a ripristinare uno stato precedente, ma -questione fondamentale- si ha a che fare con il se
per il soggetto pone la sua stessa vita, senso che inevitabilmente passa attraverso gli interrogativi che
sull®Altro e che dallGAltro gli vengono. E sulla garanzia che a questo senso IOAltro pu™ fornire.

Il piccolo Hani&, mirabile esempio della clinica freudiana, si chiede a che cosa serva il <
a"annarsi intorno al cosiddetto Ofapip“O: sa che I* cO« qualcosa di assai importante per tutti, qualcos
fa piacere e insieme lo inquieta. Il problema di Hans « cosa farsene di questo OimbarazzoO, come si
oggetti che ingombrano. $ualcosa che gli suscita sensazioni estremamente interessanti, ma gli si dice
che « meglio di noE Perche?

Hans era nato allOinizio del ©900, ma non « molto diversa la situazione oggi nel primo decenr
terzo millennio, non dal punto di vista delle prassi familiari-educative, ivi comprese le varie e molte
informazioni che al bambino possono arrivare. Che cosa cOe intorno alla faccenda del Ofa pip“O? In
IGorgano fallico attrae e orienta? La sua sorellina quella cosa non ce IOha. Essere maschio o femmir
non averlo, almeno in senso puramente anatomico. $uesta OanatomiaO si impone al soggettc
questione. Dice infatti qualcosa anche rispetto allOunirsi dei genitori. Come nascono i bambini, I0e
della vita. Chi io sar”, come uomo o donna, come padre o come madreE Tutti interrogativi che -a leg
benell caso del piccolo Hans, 0 anch@eorie sessuali infantili -testo vicino come data e per i problemi che
Freud si pone con Hans- mostrano come gli enigmi che si aprono nellQesperienza del bambino, tocc
IGappunto la questione del suo essere, prima di tutto essere maschio o essere femmina, il senso

esistenza in quanto sessuato, in quanto generato e generativo.

185 FREUD 8., Caso clinico del piccolo Hans (1908), in Opere, cit., Vol. V, pp. 475 - 589
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Sulla base di questa strutturazione dello psichico, ordinato da leggi di funzionamento e da
principio regolatore, si fonda la dimensione terapeutica dellOesperienza psicoanalitica, dimen
essenzialdla edella psicoanalisi. Chi dice che non importa la cura, che si tratta di un viaggio, di ur
esperienza intellettuale del tipo Oconosci te stessoQ, Inisce inevitabilmente per produrre quella di
legittima che sfocia nel desolante Otutte chiacchiere!O, tipico dellOuomo della strada.

LOanalisi, a partire da Freud, non « un viaggio intellettuale, » qualcosa che tendenzialmente af
un benessere, anche se non si tratta di un benessere di tipo strettamente adattivo. E di certo non
benessere IOunica meta. La meta dellOanalisi « essenzialmente legata ad una dimensione etica, tocc
IOorientamento di senso e di godimento dell®essere al mondo, il senso della propria esistenza, del
fra gli altri, del destino di ciascuno in quanto sessuato.

Interessante per le proposte di intervento clinico che si andranno qui a proporre * che attravers:
sintomo, quindi attraverso una manifestazione dellOinconscio nel corpo, si coagula e si rivela la qu
intorno alla quale il soggetto costruisce la sua esistenza. Si tratta quindi di trattar bene il sintc
certamente senza nutrirlo, ma facendogli dire tutto quello che pu”™ dire. Si tratta di curarlo, nel sens
curare la so"erenza che trascina con sZ, ma non tuttavia di cancellarlo, non di Ofarlo passareQ in
convincere il paziente ad eliminarlo pie presto che pu~, magari per far piacere al curante. Si tratta prin
tutto di far apparire quel reticolo signilcante di cui si * detto sopra, quella catena in quanto orientat:
potendo chiedersi come clinici quale sia il punto su cui convetge#suo

$ui emerge quellOelemento di assoluta singolarit”, che non patisce standardizzazioni propr
partire da questo orientamento che e« del tutto soggettivo, radicato comOe nel primo sorgere
dimensione relazionale. Proprio in relazione a questo si situa IQinteresse freudiano per IOinfanzia e il
questione del desidero e dellOoggetto nel momento fondativo, istituente la costruzione fantasmatic
soggetto. Certamente la fobia pu™ quietarsi con il farmaco, le azioni compulsive con la prescriz
cognitiva, ma quale ne sia il senso soggettivo per IOuna o per le altre, nZ il farmaco nZ IOesperto ce
mai.

Ne 1/ disagio della civilta, 1929, Freud aveva scritto che IOuomo comune era colui che barat
OlOopportunit™ di felicit™ per un poO di siétfezmsdntentandosi di Odiversivi potentiO, di
Osoddisfacimenti sostitutiviO, di Osostanze inebriantiO. Ma nel 1929 bisognava comunque esporsi i
persona per procurarsi questi surrogati, non cOerano mediazioni cui ricorrere, nZ istituzioni mat
governate e ordinate dallo Stato che avvallassero il diritto allOottenimento di una pseudo felicit™. ¢
garantire peraltro alcuna sicurezza.

Nota a questo proposito Ortolan: Oquando prevale una scelta di tipo edonistico, per garantir
benessere e il bene-stare, si délegd Mncipio di piacere ad alri, a chi « supposto preparato ad

186 FREUD 8., I/ disagio della civilta (1929), in Opere, cit., p. 602
79



a"rontare la di#colt” del vivere e a coloro che dovranno essere in grado di imbattersi nellOimprevistc
rischio e nellQinedito dell®avvenire, di quel che si Fane oltreO

Oltre la muta esistenza biologité;, /a del principio di piacere: il 1920 e Freud, in questo testo
cruciale in tema di etica della cura, sottolineava come porsi al servizio dellOomeostasi, dello star
dellGinerzia, con la prospettiva di un piacere facile e totale, oltre a essere O!n dallOinizio ine#cace, p
altamente pericolos80Secondo la logica propria allOapparato psichico, secondo IQinconscio, il princ
di piacere non esclude il dispiacere, quelle OrestrizioniO, quegli impossibili che il principio di realt” im|
anche gli stimoli e le provocazioni che propone. Il dispiacere, o pie in generale ci” che ma
allOimmaginaria pienezza del piacere, determina nellDumano una tensione che non gli Opermette di
in nessuna posizione raggiunta, ma, secondo le parole del poeta, lo spinge senigfe pie avar
NellQinconscio cioe, secondo Freud, il bene non « contrapposto al male, anche se lo contraddice;
contraddizione « quel che lascia aperta IQinterrogazione e la speranza. La psicoanalisi In dalle sue ol
preso le distanze da quel positivismo organicista che aveva comgzmett |@issino, come se
esistesse una padronanza sullOorganismo tale da garantirne IQimmutabilit” controllata. La statici
corrisponde al bene e il mutamento -che sia variazione o trasformazione- non ¢ un pericolo da
difendersi, nZ un male da eliminare.

Il principio di piacere ¢ quindi un principio regolatore, che protegge in qualche modo il sogget
perchZ egli non punta alla realizzazione e allOottenimento di un piacere estremo. Principio omeostatit
guesto Freud lo de'nisce nella sua duplice polarit”, piacere-dispiacere. Fattore di equilibrio, nor
massimo piacere. Il massimo del piacere scon!na piuttosto in una dimensione mortifera, come in qui
modo testimoniano oggi certe pratiche, per esempio di tipo sportivo -ma non sdl@zge@ome il
Jjumping, 0 il pie recente e fatdd&oning, solo per citarne alcuni; ma il vero capitolo sono le dipendenze,
come si vedr” pie avanti a proposito dellOadolescenza. Oggi infatti, IQincontro con la morte da malau
imprevisto « divenuta posta in gioco cui ci si espone in cortocircuito, soprattutto nellOet™ giovar
$uestione aperta, perchZ coinvolge il procedere clinico in maniera diretta: il OnormaleO soggettc
moderno, post-freudiano, mediamente adattato al discorso dominante, pu™ passare le sue serate in
assumendo sostanze, o svagarsi nel Ine settimana dedicandosi a pratiche OestremeQ, o ancora fare
sera un rituale di OstrageO. Il soggetto contemporaneo si mette, si scommette a rischio di vita. C
forme di oblio indotto, si consegna alla sua stessa Ine corsa.

Non a caso Freud ha chiamato direttamente in causa una Opulsione di morteO, ossimoro drami
con cui designa il rapporto ambiguo della vita sempre impastata con la morte. OlmpastoO e infatti il te
tecnico utilizzato da Freud per designare questo rapporto dai con!ni ambigui.

187 ORTOLAN M.R., “La medicalizzazione della vita”, in Diener Y., Un banbino viene agitato. Lo Stato, gli psicoterapenti ¢ gli
psicofarmaci, ETS, Pisa, 2013, p. 91

8 FREUD 8., A/ di la del principio del piacere (1920), in Opere, cit., Vol. IX, p. 196

189 Ibid,, p. 228
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La pulsione di morte poteva apparire come entit” quasi astratta, speculativa, e infatti Freud « m
prudente nel vincolarne gli allievi: nella migrazione americana di Anna Freud Bdierstoiche
formalmente lasciato cadere. La conseguenza metapsicologica, il guadagno tecnico ed etico della ¢
Freud viene cos" cancellato, riprecipitato in una rimozione pericolosa. Il ritorno di questo rimosso r
clinica contemporanea, dedita alla morte come si  visto e come si vedr” meglio pie avanti, * anche rit

di un discredito del sintomo, non pie interrogabile come via transitabile per un sapere.

2.1.5 Disabile, utente, consumatore... il Obambino generalizzatoO

Prima dellQentrata in vigore della legge sullaléfiskbgitliola poteva proporre un insegnante di
sostegno quando un bambino presentava una di#colt” di apprendimento. Genitori e insegnanti potev
contarci. Oggi, per benelciare di questo aiuto, i genitori sono costretti a domandare un certilcato
disabilit”™ per il loro !glio. Palazzi, neuropsichiatra infantile, pone in evidenza la logica sferica dt
questione: OCi” che qui * problematico non « ammettere che esista IOhandicap psichico, ma piuttosto
nuova realt” riconosca implicitamente I0esistenza solo di due popolazioni: gli handicappati e quelli ck
lo sono. Alla complessit”, la politica che si attiene al pragmatismo ha risposto con protocolli formaliz
che escludono o includono. Per esistere socialmente bisogna determinare il proprio posto. O den
fuorid.

Perche questa passione dello Stato per la disabilit”™? Perche il Ministero della sanit™ vede oggi
bambini disabili I dove ieri non li vedeva? Concretamente, quale interesse ha lo stato a estendere
modo la de'nizione di handicap24nanzé totalitaire. Essai sur la médicalisation de lexistence (Denoel,

2005) Gori e Del Volgo apportano un elemento di risposta: OLa salute e IOeducazione amano 10ordi
presa in carico nei Servizi del Sistema Sanitario Nazionale * una spesa per la Previdenza Social
condiziona una presa in carico alla certilcazione di handicap ci saranno molte meno prese in carico
e"etto meccanico. E, se i futuri praticanti nei Servizi sono psicologi clinici o psicoterapeuti che accet
di limitare il numero delle sedute in funzione di una patologia codilcata, le prese in carico durerai
meno. | colloqui cesseranno nel momento in cui il disagio del bambino non presenter” pie il caratter
urgenza e, in un tempo pi® 0 meno lungo, i sintomi ritorneranno e il disturbo si amplilcher”. Si avr” a c
fare con bambini ancora pie bloccati nel loro sintomo, !ssato da una certilcazione di handicappato e
terapeuti incastrati nella loro pratica. Inoltre, se il numero delle sedute realizzate da un Servizio dimin
in modo eccessivo, il suo !'nanziamento rischia di essere messo in questione. Le autorit™ di cont
potranno chiudere pie faciimente dei consultori indeboliti, soprattutto quelli che riceveranno Obrutti vo
perche non si sottometteranno a una valutazione generalizzata, o perche riluteranno di applic:
sistematicamente le griglie di quotazione nosogralche che servono a costruire pseudo statistich

organizzare un tari"ario in funzione della patologia.

190 Tegoe 104/92

T PALAZZI S., “Glissement progressif du langage”, in Liberation, 17 agosto 2007
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Da molti anni in Italia, IOapproccio psicoanalitico al disagio del bambino ¢ stato sostituito da
altro sempre pie riabilitativo: la preferenza in genere cade su trattamenti di tipo psico-comportamen
secondo i quali I0e#cacia terapeutica ¢ un obiettivo OtecnicoO da raggiungere in termini di scomp
sintomo e/o di stabilizzazione di vita ad un livello accettabile, in assenza di una elaborazione del di
Alla base di questo obiettivo gli unici interventi ritenuti validi sono quelli Omisurabili® ovvero riconduc
a statistica; nei Servizi Pubblici solo la misurazione « considerata veicolo di scientilcit”™ mentre
intervento non misurabile viene considerato Onon scientilcoO. Per questo motivo cO« 10utilizzo sem
massiccio di test standardizzati, che si presume siano oggettivi, misurabili secondo una norma stati
non inquinati dalla soggettivit™ dell®osservatore.

LOuso di test standardizzati viene insegnato a partire dallOUniversit™ per acquisire la capa
prendere le distanze da una valutazione che, al contrario, invece di mettersi in ascolto dellQaltro, inc:
persone in disturbi specilci; infatti per ogni disturbo cOe una specilca classilcazione nel DSM
nellDICD-12. LOutilizzo di manuali diagnostici a livello europeo e a livello mondiale * imposto n
Servizi Pubblici, perche 0"re la possibilit™ di comparare studi e statistiche sui vari disturbi bypassanc
problema di confrontare tra loro diversi approcci al disagio psichico. Ci™ a cui si punta  la determinazi
del modello pie e#cace per una presunta guarigione che ancora una volta non si riferisce ad una n
soggettiva di ciascuno ma ad una regola statistica di benessere collettivo, stabilita da altri e riduc
misura.

Si tratta di un incasellamento delle di#colt™ della vita, basato sulla presunta certezza che una \
fatta la diagnosi si possa avere una risposta tecnica precisa ed e#cace. Tutto ci” che esula da ques
pu” essere tacciato di ciarlataneria.

Ci si avvicina sempre di pie a un modello ideale di sanit”, nel quale |Oesperto sentenzia che
funzionamento non va bene!O. Per chi non va bene? Per lo specialista che ha in mente un funzione
ideale che proviene da statistiche, studi randomizzati e pseudo scientilci? Per le case farmaceuticl
sono in tal modo autorizzate a produrre psicofarmaci per ogni presunto disturbo, con enormi ric
economici?

Se il soggetto si trova nello studio del professionista, magari confuso, incapace di prendere in
la propria vita, ¢ perche vive un disagio di cui lui stesso sa qualcosa, disagio per questo motivc
spiegabile con la statistica e questo vale a maggior ragione per i bambini. $uando i genitori portano |
bambino in consultazione, in maniera pi® 0 meno cosciente sanno che hanno un ruolo nel suo male:
frequentemente lo dicono e dirlo li fa sentire meglio; ci” che non sanno riconoscere - il tipo di errore
eventualmente fanno, perche questo ha origine nella loro storia personale. $uando i genitori accettal
possibilit”™ di essere implicati nei disagi vissuti dai propri !gli chiedono di essere accompagnati in
cammino che li aiuti a ritrovare una bussola personale di pensiero.

192 Tnternational Classification of Diseases. A partire dal 1° gennaio 2013 le nuove valutazioni e certificazioni vengono
effettuate anche con il nuovo sistema di classificazione ICF-CY (International Classification of Funtioning, Disability and
Healt for Children and Youth) redatto dall’Organizzazione Mondiale della Sanita.
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Si potrebbe obiettare a questo punto che spesso sono proprio loro a rivolgere allo speciali
domande: ODottore mi dica qual « il problema?0, oppure OMi dica cosa devo fare!O. $ueste do
transitive, come si vedr” approfonditamente nel paragrafo successivo del presente capitolo, nascol
una domanda di senso che chiede di essere colta e letta come tale. Rispondere al primo livello inve
un Osapere saputoO vorrebbe dire spegnere immediatamente il secondo con la suggestione.

Di certo, ciascuno nella sua esperienza si ¢ imbattuto in testimonianze riguardanti non tanto
visita, il farsi vedere dal medico, quanto lo specilco incontro con un medico che si interessa al c
parlante oltre allOorganismo. A proposito di questo tema, Clavreul elabora come il discorso medic
guanto concerne diagnosi e prognosi, derivi dal discorso del padrone e da quello universitario. Per ¢

riguarda la terapia, scrive:

In'ne non possiamo trascurare il fatto che il medico pu™ essere spinto personalmente a indovine
che il suo paziente ha ben altra intenzione che quella di o"rirsi al discorso medico e ci” lo indurr™ in dive
casi a prestare al suo paziente un ascolto che non mira a introdurlo in un tale discorso. In ci”, tuttavia,
cesser” di essere medico, senza per questo essere in grado di svolgere il ruolo dellQanalista. Che egl
condotto a rinunciare a curare clinicamente la richiesta che gli viene rivolta, signilca gi~ dimostrare
rara audacia. (CLAVREUL J., 1981, p. 196)

Oggi, si potrebbe avanzare IQipotesi che, con I0espansione dellQindustria farmaceutica e in p:
della psicofarmacologia, il discorso medico abbia qualche aderenza con il discorso del capitalista. F
proprio il discorso del capitalista, che nella contemporaneit™ « dominante, la medicina promette
soddisfare ogni bisogno o desiderio, di appianare ogni anomalia, di risolvere ci~ che si ritiene patol
convertendolo in normalit”™ attraverso la somministrazione di innumerevoli prodotti, che siano anal
cliniche, farmaci o buoni consigli, resi disponibili a tutti quali droghe, sostanze che dovrebbero perme
IOaccesso al godimento rendendolo possibile e gestibile.

Se nel 1958 Lacan si chiedeva, a proposito dellQistituzione familiare, come e perche si mant
nella nostra cultura, qual era cioe il ruolo che vi giocava nellOeconomia pulsionale, oggi, pie di 50
dopo, con il declino dellOEdipo freudiano, le nuove legislazioni, le diverse forme di convivenz
disgiunzione tra sessualit” e procre®2j@nguale economia pulsionale risponde il bambino?

Come articolare oggi la questione del bambino se il movimento discorsivo in atto nella civi
risponde !n troppo bene alla profezia lacaniana del Obambino generalizzatoO? da intendersi con
crescente infantilizzazione del soggetto, segregato dalla responsabilit”, dalla assunzione etica del su
simbolico, segregato dai e nei suoi legami, espropriato dal valore particolare del suo rapporto al godi
$uel godimento che sfugge alla simbolizzazione e fa causa per il soggetto e le sue compli

fantasmatiche, ¢ reso sempre pie evanescente, sempre pie generalizzato e anonimizzato.

193 Sul tema della procreazione assistita si veda il lavoro di Vegetti Finzi S., Volere un figlio. La nnova maternita fra natura e scienza,
Mondadori, Milano, 1997

83



Nel gi® citato intervento OSul bambino psicoticoO, Lacan ri%ettendo sui problemi posti d
bioetica -dal diritto alla nascita alla donazione degli organi- e il loro rapporto con la scienza, mei
IGaccento sulla responsabilit” del soggetto e, in forma interrogativa, poneva la questione del ba
generalizzato, vale a dire della mancanza di responsabilit™ a cui la scienza conduce, sino a fare di

uomini dei bambini:

... nel campo della nostra funzione, che unQetica « al suo principio, e che di conseguenza, checct
possa dire sulla Ine dellDuomo, ... il nostro principale tormento riguarda una formazione che si p
gualilcare come umana. Ogni formazione umana ha per essenza, e non per accidente, di ra"renz
godimento.

... Non si ravvisa forse, di ci” che ho detto oggi, la convergenza? Ne coglieremo con il termine
Obambino generalizzatoO la conseguenza? Alcune antimemorie sono in questi giorni dQatt
Comunque sia, |Oautore le apre con la con!denza di strana risonanza con cui un religioso gli disse
OGiungo a credere, guardi, nel declino della mia vita -gli dice- che non esistono persone adulteO. E
che segna IOentrata di tutto un mondo nel cammino della segregazione.

(LACAN J., 1968, pp.19-20)

Di fronte al dominio del bambino generalizzato, il professionista della cura psicologica de
lavorare dunque a#nche si produca nella singolarit™ di ognuno, la soggettivazione della propria doma
Difendere la particolarit” contro IQuniversale segregante della contemporaneit”™ era, e"ettivamente, le
preoccupazione di Jacques Lacan, preoccupazione che resta e che fonda IQimperativo etice

psicoanalisi.

2.2 Dialettiche della domanda e dell®o"erta (di cura): per una politica del sintomo

Nel Seminario VII, Lacan a"ermava: OSapere che cosa signilchi in un incontro la risposta, |
della benelcenza, ma dell'amore, « tutta un‘altra questioneO.

Come si » visto nel corso del presente lavoro, nellDuomo il signilcante sostituisce il bisogn
quanto la domanda allOAltro tende, per il suo stesso movimento, a convertirsi in domanda pura
risposta dellOAltro, ed  precisamente qui che si colloca I[Oamore. LOamore « al di " di ci” che sa
soddisfacimento del bisogno. Non ¢ a livello del puro e semplice bisogno che si situa la domanda di
nutrito. Ci~ che cO- di pie importante da dare « ci” che non si possiede come una propriet”, come un b
Odare ci” che non si haO e la delnizione lacaniana dellOamore. $uesta risposta dellOAltro, la pura ri
pie importante del soddisfacimento del bisogno ed  qui che Lacan colloca il principio dellOidentilcazi

simbolica.
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Si potrebbe dire, in altri termini, che la risposta, come 100"erta, precede logicamente la dom:
Per il soggetto, in quapie/ére194 « sempre I0Altro a condurre il gioco: nellGAltro che il bambino trova
disposizione venendo al mondo, ¢ gi” inscritto il modo concreto di legame con cui il soggetto dc
confrontarsi. Infatti, come sottolinea Maiocchi OIOAltro -la sua legge in fondo « ferrea- la sua o"er
legame la fa, sempre. E la fa nei termini che sono a lui propri, convoca alle sue regole, detta le cor
della sua esistenza al sog@ettio® sviluppo del bambino infatti, risulta segnato irrimediabilmente
dallOinterpretazione che IOAltro fa del suo pianto, dai tagli che opera e dal posto che gli assegna. Ne
Ino al limite del sopportabile.

Sulla scia del !losofo tedesco Kojeve, Lacan non smette di ripetere che il desiderio « Odesit
dellQAltroO, intendendo non solo il senso del genitivo soggettivo, in quanto nellGuomo parla il de
dell®inconscio, ma anche il fatto che IOuomo desidera il desiderio dellOaltro (uomo), ovvero deside
riconosciuto da lui. Ci~ che IQuomo desidera « che I0Altro lo desideri: quel che desidero quando de
|Qaltro -spiega Kojeve commentando Hegel- non « I0altro come oggetto ma IQaltro come soggetto, al
libero di mediare e di sottoscrivere il mio desiderio. Il desiderio « necessariamente intersoggettivo:

Se la realt” umana ¢ una realt” sociale, la societ™ « umana solo come insieme di desideri desider:
reciprocamente come tali. Il desiderio umano (...) verte non su un oggetto reale, Opositivod, dato, ben
altro desiderio. Cos", per esempio, nel rapporto tra IOuomo e la donna, il desiderio « umano solamen
caso in cui si desideri non il corpo, ma il desiderio dellQaltro, se si voglia possedere o assimilare il di
come tale, cioe se si voglia essere desiderato o amato o, meglio ancora, riconosciuto nel proprio
umano (...) Similmente, il desiderio che verte su un oggetto naturale « umano solo in quanto * mediato
desiderio di un altro vertente sul medesimo oggetto: umano ¢ desiderare quel che desiderano gli
perche lo desiderano. Cos", un oggetto perfettamente inutile dal punto di vista biologico (come u
medaglia, o la bandiera del nemico) pu™ essere desiderato perche « IQoggetto di altri desideri... la
umana e la storia dei desideri desiderati.

(KOJEVEA., 1947, p. 6)

Scaturendo da un desiderio di riconoscimento, e quindi dal desiderio di essere -in quanto sogg
IOoggetto del desiderio altrui (desiderio che si accompagna alla brama di essere scelti, eletti e
dallOaltro), la domanda si concretizza, secondo Lacan, in una Odomanda dOamoreO rivolta agli altri,
luogo alla madre. Per queste sue caratteristiche, la domanda e pie profonda del bisogno organico, se
si presenti spesso Omascheratad sotto forma di bisogno, come dimostra perfettamente il bambino,

apparentemente sembra chiedere cibo ma in realt” vuole IOamore della madre.

194 Tacan ha inventato il termine di “parlétre”, in italiano “patlessere”, per rendere conto dellincastro tra il linguaggio e il
corpo del soggetto umano.

195 MAIOCCHI M.T., I/ taglio..., cit., pp. 160-161
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Se questOultima Oconfonde le sue cure col dono del suo amoreO e Oal posto di ci” che n
rimpinza della pappa as!ssiante di ci” che haQ, allora Ola soddisfazione del bisogno appare come I
in cui la domanda dOamore va a schightarsiO

La questione del soggetto dunque, per porsi, deve passare per IOAltro: da questo luogo
sviluppo, tanto essenziale per il bambino, quanto enigmatico per il soggetto che egli », non gli d
nessuna garanzia, ma IQinsopportabile del legame, il suo ritmo e il capriccio delle sue attese, la d
delle sue mancanze. Solo a partire da qui il soggetto potr’/dovr” trovare il modo, lo stile di formulare c
vivente la sua questione di mortale, che lo mette di fronte allQinsensato dellOesistenza.

Si tratta allora di disporre, nella tecnica, i modi con cui attivare questi gradi di libert”, poicl
guesta scelta non si impone al soggetto. Per questo ¢ cruciale insistere qui sulla dialettica della dorr
dell®o"erta di cura: Ose non abbiamo a che fare con la possibilit” di una domanda che il soggetto da
parte recuperi come soggettivata, non ci sar” cura; cOe cura laddove una domanda pu~ a"ermarsi
soggettivamente assunta. (...) Sappiamo che questo vale perlno nellOambito della cura istituzional
ospedaliera. In un soggetto che intende e che vuole, il corpo malato, non si 0"re come automaticame
sanare, e nemmeno da curare: si cura se vuole, se ha appunto potuto ritagliare nei suoi legami il ma
una domand&d®

2.2.1 Richiesta di cura, domanda dOamore: quali risposte dalla psicologia clinica?

NellOambito della psicologia clinica la domanda dellOutenza non < a"atto una domandz
psicoterapia, proprio perche la problematica proposta non ¢ automaticamente riconducibile ad
nosograla psicopatologica. E quando questo avviene, come nota Carli, Oquando lo OpsicologoO
problematica che gli viene proposta per individuare il Omalato®, per poter Inalmente emettere una Oc
a carico di qualcuno, il pie delle volte questo serve solo a mascherare una incapacit™ a comprender
delineare il problema posto, ad individuare una linea dQintervento coerente con IOanalisi fatta. € mc
comodo delnire e connotare IQaltro come malato, riprodurre IQistituzione medica riappropriandos
potere forte del OterapistaO ed agire poi la ritualit™ terapeutica, spesso priva di senso e giustilcak
all®interno della relazione di potere forte e di dipendenza cé%! istituitad

La problematica posta dallOutenza invece, ¢ spesso formulata con le categorie della vita s
familiare, organizzativa: con%itti, incomprensioni, delusioni nel lavoro o a scuola, di#colt™ di gestion
gruppi o di componenti dellQorganizzazione, necessit” di adeguamento a cambiamenti struttur:
culturali o evolutivi... Altre volte il linguaggio inizialmente utilizzato pu~ situarsi a livello medico
sanitario: insonnia, disturbi alimentari, ansia, sudorazione eccessiva... Ma bastano poche parol

196 LACAN J., Seritts, cit., p. 623
197 MAIOCCHI M.T., I/ taglio..., cit., pp. 162

198 CARLI R., Analisi della domanda..., cit., p. 19
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pazienza di attendere un approfondimento da parte dellinterlocutore per ascoltare poi problemi
ancora una volta, si situano entro IOambito relazionale, sociale, organizzativo.

é unOarea problematica, che si manifesta allo psicologo clinico solo per il fatto che questa
professionale fa unOo"erta ampia, relativamente nuova e da qualche tempo propone la propria dispor
allOutenza pie varia: da quella dei Servizi socio-sanitari alla Scuola, alle aziende, alle organiz:
operanti nei pie vari comparti della societ”.

A guesta grande variabilit™ e complessit™ delle richieste di intervento spesso corrisponde, al di
modelli tra loro anche assai di"ormi, un trattamento della domanda che si riduce alla sua parcellizzaz
arte!ce di una !ttizia continuit”, senza frattura logica con il disagio di cui si occupa, dove il sintomo vie
ridotto a mal-essere, di contro a un ben-essere ideale cui ciascuno dovrebbe accedere per diritto-doy
cure allora si fanno risposta sempre pie specialistica ai Odisturbi®, ritagliati come negativa -modello
dal modello- dal tipo ideale, e trattabili secondo il preteso universalismo della scientilcit”, in una c
corrispondenza aatomaton tra cura e malessere. Le cure si fanno cios ponte terapeutico tra sintomo e s
riduzione, ma in esclusione allOinconscio, al taglio in atto che esso costituisce tra soggetto e Altro.
quindi in paradossale opposizione logiggkalktellOincontro del soggetto con ci” che nellOAltro -in
realt™- manca sempre di rispondere e si ritrova quindi in esclusione allQinedito della domanda del sox
di cui viene esclusa precisamente la portata sovversiva. Potremmo dire, al contrario, che questa a
dell®Altro sociale manca di mancare, o"re al disagio del soggetto una risposta che colma, col
enterteinement, di dis-trazioni.

$uesta forma di Omal-trattamentoO del sintomo e della domanda « del resto correlativa a
concezione del trauma che come si ¢ visto, contraddistingue il nostro assetto simbolico attuale, che
quello in cui Freud ha colto la funzione cruciale del trauma nella struttura; siamo ora nellOEpoc:
traumi, come indica Colette Soler in un gi~ citato testo di recente pubblicazione. Tra catastro! natura
catastro! dei legami, lo sciame de Oi traumiQ, e la loro natura mortifera, si a"accia con regolarit™ negli
micro e macro sociali della modernit™. Nei suoi e"etti, e forse proprio per la sua attuale pluralizzazior
trauma si pu” trattare come qualcosa di maneggiabile, preso in diversi discorsi specialmente legal-ed
continuamente ridotto, ritradotto, ribollito, riassorbito senza posa nellQAltro sociale, risucchiato se
fratture non nella normalit™ ma nella Onormalizzazione®, termine della modernit™, che sottintende
gualcosa non ¢ realmente a"rontato, ma che tuttavia pu~ essere superato, liquidato senza la neces
mettere in atto gli interrogativi inquietanti che trascinerebbe con sZ. Senza cios che il soggetto ne ¢
sapere poi troppo del disordine che da qualche parte ci sar” stato..., ma che non si denuncia pie
accadimento nefasto nella singolarit™ del soggetto. Per le anime belle della post-modernit”, quel che
« che alldUno sociale -Altro che si rivela in fondo non-del-tutto-inconsistente- si pu™/deve comunque
ricorso, come a nuova laica provvisoria provvidenza, un poO indebolita e certo solo previdenziale, |
tuttavia mobilita in e#cienti Ounit” di crisiO la sua permanente strutturale crisi di unit”; tutte previdenze
ciascuno degli stressati ha diritto-dovere, a titolo di risarcimento. E cos” la cura della sindrome
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traumatica esorcizza lo stress diluendolo, %uidi'candolo, sommergendolo di racconto. Lo stress si rite
nelcping, parlarne fa bene, rinfranca e ripara, rimette in gioco le risorse. La conversazione del rest
0ggi pie che mai- terapia, riparazione.

Ecco perche per lo psicologo clinico « cruciale de!nire una prasgi.ehe $tmdata sulla
domanda del soggetto, che non si limiti cioe a leggerne la dimensione transitiva, relativa alla richiesta
oggetto, ma che a partire da questa sappia istituire un processo di cambiamento e"ettivo. Il model
analisi della domanda proposto da Carli va in questa direzione: ¢ fondato sulla dinamica dei pro
collusivi®® e sul Ofallimento della collusione quale dimensione problematica atta a giusti!care e motiva
richiesta dellOintervento psicologico clinico ed al contempo quale problema riprodotto entro la relaz
istituita con la domang&0

LOidea OforteO di analisi della domanda implica IOutilizzo di elementi che vengono rilevati,
agiti in ogni richiesta di prestazione allo psicologo, non solo quale diagnosi -intesa come conosce
valutazione- ma anche come momento di intervento psicologico vero e proprio. Per Qinterve
psicologicoO si intende qui una prestazione professionale volta a restituire al soggetto la sua cap.
comprendere e dare un signilcato specilco alla prdgrigichica. In questo senso si deve operare un
cambiamento nella relazione che il richiedente tende a stabilire nel momento della domanda in quan
analogia con il modello medico e secondo le dinamiche del transfert, per come lo si * precedenter
tematizzato, questi usualmente tende a delegare al terapeuta la cura dei propri disturbi psichici, reilce
sintomi e non dinamizzati come processi di pensiero in cui realt”™ emotive e ideative si determin
reciprocamente. Il primo cambiamento da introdurre nella relazione, in analogia con il concetto lacan
di rettilca, « quindi un cambiamento cognitivo, quindi anche emotivo e relazionale: il terapeuta non
OagenteO che manipola con le sue tecniche speciali-specialistiche un certo oggetto, cios colui che
domanda, de!nito OpazienteO nel modello medico proprio a sottolinearne la passivit”.

LOintervento psicologico, professionalmente fondato, ha come unica dimgnsicikida
del richiedente e gli elementi portati nella domanda di intervento, in altre parole i signilcanti con cu
testo della domanda si pone, hanno un signilcato peculiare pekguella

NellQanalisi della domanda quindi, il lavoro dello psicologo Opu™ cominciare proprio de
ri%essione in comune, compiuta con il suo interlocutore, ad analizzare i dati dellOesperienza per fun
come un traduttore simultaneo di un testo che dal paziente ¢ stato scritto e ideato e che solo il paz
potr~ successivamente utilizzare per i suotsc8piE3to processo implica per lo psicologo clinico
tempi e luoghi di ri%essione sulla sua propria realt” psichica, ponendo attenzione al contesto

dinamiche interpersonali e istituzionali entro cui la sua attivit™ si inserisce.

199 Per la definizione di collusione si veda il paragrafo 2.1.1 del presente lavoro
200 CARLI R., Analisi..., cit., p. 21

201 Ibid,, p. 47
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Senza andare a disturbare il concetto di controtransfert, « utile qui fare riferimento al testo
Schon, Il professionista riflessivo, considerato paradigmatico per quanto attiene la moderna pratica
professionale: Schon sostiene che nella crisi delle professioni, per cui la competenza tecnico-scie
non e pie su#ciente a governare la complessit”, si a"erma la !gura del professionista ri%essivo
complessit™ mette il soggetto a contatto con le incertezze, con il dubbio, con il rischio, con i con%i
valore che possono essere a'rontati soltanto se lasciati emergere per farne oggetto di rielaborazione.

é importante che la ri%essione venga attivata&anche durante |Qazione perchZ solo questa pos
apertura permette ai dubbi, che altrimenti resterebbero celati, di essere portati in super!cie, disambig
Con le parole di Beateson: Ola saggezza ¢ la consapevolezza dei processi evolutivi dei diversi
coinvolti, alle loro interazioni nel tempo, di come sia noi, come terapeuti, che I0epistemologia che ab
scelto, partecipiamo allOemergente ed evolvente %ussceegli eventiO

Per concludere, seguendo IQipotesi avanzata da Carli, lo psicologo clinico Z una !gura profes:
che come prima specilcit™ ha quella di situare nell'analisi della domanda ogni suo intervento. Entro qt
competenza egli pu” essere specilcamente preparato per alcuni interventi psicoterapeutici oppure
funzionare da !ltro e da orientamento per di"erenti interventi che altri colleghi possono mettere in att
Centrale in questo processo « che la funzione di analisi della domanda sia garantita perchZ questa Z
di"erenziale dello psicologo clinico, che lo qualilca professionalmente.

Nell'ambito psicologico e in quello clinico egli pu™ avere una sua capacit” di rispondere a di
domande oppure orientare rispetto ad altre professionalit”™ che rispondano a delle domande. L'attenz
dello psicologo clinico rivolta all'utenza e alla domanda, comporta una specilca fondazione teorica
pratica propria dello psicologo clinico. Se si pensa ad uno psicologo clinico che opera nel pubblico,
orientati alla domanda e non all'applicazione acritica dell'unica tecnica appresa ¢ fondamentale. P
mentre nel privato normalmente una persona chiede allo psicoterapeuta la sua prestazione -la pers
dal terapista di coppia a chiedere una terapia di coppia, va dallo psicanalista a chiedere un trattal
analitico- nel pubblico usualmente le persone vanno a portare i loro problemi. Per tale motivo qu
utenza, richiede una competenza clinica di lettura che non sia pre-confezionata. Sotto questo pro!lo, ¢
il medio periodo, lo psicologo clinico dovrebbe poter acquisire una sua specilcit” professionale ch
renda autonomo e integrato nei servizi, rispetto allo psichiatra e a tutte le altre !gure professional
guanto sar” i portatore di una professionalit™ specilca chi non coincide con le altre e che potr” risponc
ad un preciso criterio di funzionalit™ speci!ca del servizio. Sar” quindi orientato al servizio e dedicatc

una pratica fondante I'e#cienza e l'e#cacia del servizio, rispondente alle esigenze dell'utenza.

2.2.2 Rispondere alla domanda, rispondere della domanda
Spesso il paziente rivolge allo psicologo le domande: Odottore, mi dica come sono, mi dica cor
mi dica se sono grave, mi dica se ce la far™...0. $ueste domande provengono dal fatto che nellQimm

22 BEATESON G., Verso un'ecologia della mente, Adelphi, Milano, 1976, p. 78
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comune lo OpsiO sia in grado di OleggereO nella testa delle persone e di inculcarvi i pensieri cor
peraltro sostenuta da tutti coloro che realmente presumono di sapere qualcosa dellOaltro.

La distinzione tra essere chi rispaidelomanda ed essere un operatore che riggande
domanda fa emergere come cruciale la dimensione di responsabilit™: rispondere della domanc
gualcuno signilca farsi carico di quel qualcuno, non degli oggetti su cui la sua domanda insiste. Cos
rimane invece irrinunciabile per i medici, gli assistenti sociali e altre !gure professionali limitrofe.

Nella sostanziale frustrazione rispetto all®oggetto, occorre che ci sia qualcuno che risponda
della soggettivit", che risponda del perchZ sta chiedendo proprio quello.

Lacan scrive un testo nel O58, che resta un punto irrinunciabile della ud;dattiaae/
cura. SOHOLitolo:1 principi del suo potere. La parola OpotereO connota la dimensione del transfert, I
dimensione in base alla quale il parlare pu™ modilcare qualcosa dellOesperienza.

Per mettere in relazione la domanda con il transfert occorre fare alcune precisazioni: IOunica
operativa che ha lo psicologo, IOunico punto cui si pu™ a#dare come operatore di un cambiamento
domanda del soggetto, che arriva comungue in maniera diversa -anche se le parole sono le stesse-
all®amico o al confessore. A questa domanda diversa corrisponde in maniera diretta quello che con
de'nisce transfert. Transfert che come si ¢ visto, non « a"atto nei termini della riproducibilit” degli a"et
che hanno legato il soggetto alle !gure genitoriali sulla persona dello psicologo. PerchZ nel primo t
della domanda lo psicologo ancora non ¢ entrato in scena, il paziente ancora non lo conosce.

Dunque tutto grava sulla domanda, in quanto lo psicologo, chiunque egli sia, il soggetto lo supy
sapere, suppone che alla sua questione possa dare una risposta diversa, pie competente, pie e#cace
connotare in molti modi: pu™ essere che voglia qualcuno stia ad ascoltare in silenzio, come invece ¢
risposte puntuali, che abbia lo studio in centro e non in periferia, che sia privato e non pubblico...; il p
per cui la domanda si di"erenzia « che chiede a qualcuno che suppone avere una competenza che
quella del buon senso. Dunque sta gi~ riformulando il bisogno in altri termini. Ecco perchZ domanc
transfert sono strettamente collegati.

Occorre che sia messa in gioco questa complessit™ perchZ e"ettivamente la consultazione
luogo. La consultazione non ha luogo perchZ c¢O un oggetto di cui occuparsi, perchZ la maestrs
problema con il bambino da risolvere; la consultazione ha luogo perchZ la maestra ha gi” fatto una
interpretazione della sua questione, in relazione al domandare a qualcuno che ne sa;
quantitativamente, ma in un modo diverso da quello che pu™ dirle la collega.

Il transfert implica che possa giocare qualcosa della sua immagine, ma in quanto cOe un p
quindi non qualcuno, ma un luogo- nel quale la questione si potr” riformulare.

Non « che il transfert sia appannaggio dello OpsiO; Freud lo dice a chiare lettere:

Il transfert insorge spontaneamente in tutte le relazioni umane, e quindi in quelle tra paziente
medico; esso apporta dovunque, in modo peculiare, in%ussi terapeutici; e tanto pie intensa ¢ la sua a

quanto meno se ne riconosce la presenza.
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E dunque non e la psicoanalisi a crearlo: essa si limita a svelarlo alla coscienza e se ne avvale per ¢
processi psichici alla meta voluta.
(FREUD S Quinta conferenza sulla Psicoanalisi, 1909)

é una relazione che connota qualunque relazione umana. La di"erenza « IOuso che se ne fa: |
normalmente risponde mentre un transfert nel senso pieno implica una sospensione della risp
gualcosa che mette in gioco a pieno titolo il soggetto.

Per questo cOs oggi una questione preliminare ad ogni possibile clinica del soggetto: si tra
a"rontare la sua trattabilit” attuale, a partire dalle condizioni attuali della sua domanda (anche e tantc
come apparente non-domanda). Per questo oggi, cento anni dopo i sogni e la teoria sessuale, dop:
Hans, Lorenz, Daniel Paul, Sergiej, occorre interrogare gli e"etti clinici dellQinvenzione edipica,
guanto le modalit™ della sua specilca formulazione -come Edipo freudiano- abbiano inciso sulle mutaz:
cui assistiamo nella clinica: ¢ davvero -quella attuale- una clinica senza sintomo?

é in gioco lo statuto dell®oggetto. Esso « il partner !sso di una corrispondenza degli a"etti, pi
meno amorosa, secondo la rete dei personaggi che popolano IQinfanzia del soggetto? Oppure -al
suo involucro immaginario che si formula nello scenario familiare- fa apparire la funzione del re
peraltro gi” indicata da Freud alla 'ne della sua opera? E ora che questo scenario della corrispon
genitale si trova svuotato di credibilit” per la pressione dei mutamenti in corso negli assetti attuali ¢
famiglia, come situare le partnership fantasmatiche del soggetto? Il complesso di Edipo ¢ da\
tramontato? $uale rapporto oggi tra il bambino e le cure?

Se al di I" del mito -al di I" delle immagini di cui certamente si riveste- IQoggetto si delnisce 1
struttura, come limite dellOarticolazione simbolica, punto cieco della rappresentazione, otteniam
guadagno pratico-teorico in cui restituire allOesperienza inconscia il suo statuto etico. Se 100g¢
de'nisce non nel suo rapporto diretto con la pulsione, ci” verso cui la pulsione semplicemente tende
come causa del desiderio che la pulsione non pu™ che contornare, IQoggetto ha piuttosto la funzic
segnalare la mancanza strutturale di una partnership intesa come complementariet”.

Viene in questo modo in valore la dimensione di scelta in cui il rapporto con IQoggetto viel
costituirsi nel fantasma; cosa che del resto non sfugge a Freud, che lo dice nei suoi termini: scelta dC
scelta della nevrosi. La psicoanalisi infatti Oopera sul fantasmaQ, opera cioe sul rapporto che si d
come impossibile tra soggetto e oggetto, e sugli arrangiamenti singolari che ciascun soggetto invel
rendere vivibile questa impossibit”.

OE dunque 10oggetto che causa il desiderio, IQoggetto chesshelkbalgétma lacaniana,
indicatore di un reale inabbordabile, che fa buco, questa invenzione con cui Lacan ha compiuto I;
operazione di lettura-ritorno a Freud, questo oggetto, la sua traccia, diviene tantopie un punto nevral
per poter cogliere gli assestamenti discorsivi in atto negli orientamenti della psicoanalisi, le forme
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Issazioni di godimento con cui il discorso analitico ha a chedaseédeses sulla patologia, i modi
attuali di incontro del soggetto con il godimento e con IOangoscia che ¥Aene derivad

DOaltro lato ¢ il supporto familiare dellOEdipo, la funzione che la famiglia sostiene-mantiene
OresiduoO che Omette in valore IQirriducibile di una trasmissione (...) a livello (...) di una costituzi
soggetto, che implica la relazione a un desiderio che non sig‘asorEistounto prospettico di
Lacan come lettura della famiglia moderna, ¢ ancora valido? La famiglia in crisi, nuclearizza
monoparentata, atomizzata, moltiplicata, scomposta e ricomposta, divisibile e/o mediabile, questa far
ci porta a rivisitare i complessi familiari e la posizione edipica del !glio, per poter cogliere nellQattuali
bambino Oci™ che vi « di sintomatico nella struttura familiareO: tantopie se -comO« oggi- la preoccupa
del genitore regolarmente schiaccia le cure -quelle materne e quella paterna- in un apparecchio scie
medico-pedagogico, che tende a cancellare la funzione umanizzante di una trasmissione genera
favore di un ammodernamento di forme standard di convivenza, arrivando a riformulare per!no le for
del sintomo infantile.

La psicoanalisi -come OscienzaO dei legami e del loro limite, OscienzaO che ospita la manc.
modo OscienzaO di ci” che I0Ouniversalismo della scienza non ospita- che cosa pu™ ancora dire ogg
famiglia? In che modo la famiglia e la sua domanda trovano oggi nel discorso analitico una chan
innescare non implosioni di godimento, ma dialettiche di separazione autentica, dunque forme
autentica -cioe creativa, anti-segregativa- pro-socialit™?

A partire da quel legame sociale che Freud inaugura con la psicoanalisi, in che modo il comple
complessi familiari possono non identilcarsi allOOideologia edipicaO che li riveste, e che si fa tropy
supporto al Ovalore della faré%glE€hza interrogarne la particolarit™ nelle forme genitoriali e il posto
reale del bambino come !glio?

2.2.3 La clinica contemporanea, ovvero il sintomo senza domanda

é |0intervallo tra il bisogno e IOamore ci™ che spiega quello che Freud ha scoperto nel sognc
nome di¥unsch, un termine tedesco che in italiano si traduce con voto, augurio, e che « il desiderio.

Il desiderio freudiano -come si « accennato- non « una funzione vitale: il desiderio nel sensc
Freud, il desiderio inconscio, ¢ un desiderio sempre particolare a ciascuno, eccentrico, che non va ne
della sopravvivenza e dellOadattamento. é un desiderio che, al contrario, danneggia, mette a repen
vita del soggetto. € allo stesso tempo -per come si rivela nelle libere associazioni- un des
OindistruttibileO: termine freudiano, per indicare ci” che non pu™ essere cancellato, dimenticato. Ed

desiderio essenzialmente insoddisfatto: per questo Lacan ha chiamato uno dei Suaieseminari

203 MAIOCCHI M.T., Versioni dell’Edipo ¢ interpretazioni della psicoanalisi: il “bambino generalizzato” e i legami familiari, Programma
dell’Istituto ICLeS di Milano, a.a. 2003-04

204 LACAN J., Due note ..., cit., pp. 22-23

205 LACAN J,, “Proposta del 9 ottobre 1967 intorno allo psicoanalista della Scuola”, in Seiicet, Feltrinelli, Milano, 1977, p. 29
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Ancora. Il desiderio ¢ catturato negli slittamenti della catena signilcante, coincide, per Lacan, con qu
slittamento, che chiama Ometonimia del desiderioQ. In questo senso, il desiderio come tale non « ed
non « suscettibile di una pedagogia, neanche di una sessuologia, che si situa su un altro piano, &
puramente strumentale. Il desiderio « suscettibile di unOetica, che Lacan ha formulato negli anni O5
forma seguente: non cedere sul proprio desiderio. E il sintomo non ¢ altro che questo cedere.

Prima di a"rontare il tema dellQintervento psicologico-clinico nella Scuola * importante so"erma
sulla funzione e sulla posizione che il sintomo occupa nel discorso sociale contemporaneo. $uesto f
la tendenza oggettivante della scienza -di cui si ¢ trattato nei precedenti paragra!- e il discorso st
moderno, non solo cercano di spogliare il sintomo di ogni valenza morale ma lo vedono come un qui
che -se certamente da un lato indica una di#colt™- non ¢ in alcun rapporto con il godimento.

La cultura moderna riconosce la so"erenza che il sintomo pu™ comportare ma ci” di cui non vuc
prendere atto « piuttosto IQaspetto di reale e di godimento che il sintomo stesso presenta.

LOinterpretazione di senso, che sta a indicare un signilcato nascosto dietro ad ogni sintor
sicuramente presente, si tratta solo di evidenziarlo- « unOermeneutica deterministica che alla Ine fur
analogamente a un disconoscimento di ci” che il sintomo . Si riesce ad accedere allOidea di sintom
segno, indicatore di qualcosa che non va, ma solo nella prospettiva della ricerca della giusta tecn
ricostruire il punto debole che ha incrinato il funzionamento del soggetto. In fondo quello che Lacan
de!nito il Odiscorso del padroneO ha come compito il permettere che le cose vadano avanti, che si fe
Obasta che funzioni!O. Andare avanti senza lasciarsi intralciare da ci” che emerge come reale.

Il sintomo « espresso in prima battuta come un lamento e rimane generalmente circoscritto :
e"etti che produce nel soggetto stesso in rapporto al contesto sociale in cui vive. Sicuramente il sin
pu” incidere nel rapporto della persona con i suoi legami sociali, per le inibizioni che provoca o p
esigenze che instaura, comunque pu” introdurre unQuscita da quella che « considerata la norma s
questa turbativa per” non viene mai colta come segno dellQincontro del soggetto con qualcosa cf
torna sul piano del discorso. Non si pu™ accedere al piano etico e soggettivo di ci” che accade
sintomo.

TuttOal pie si pu™ recuperare la dissonanza del soggetto che Ozoppical rispetto al buon and
sociale, attraverso la malattia, alla riduzione della questione in fondo ad un fatto del corpo, eventualr
riparabile attraverso IOAltro tecnico, specialista, attraverso cioe il suo sapere. Si tenta di fare ricc
signilcante, nella speranza di agganciarsi ad un movimento identilcatorio, attraverso una legge
sospinga allOidentilcazione.

Oggi sono tante le possibilit™ che si 0"rono ai soggetti e che vanno in questa direzione, rispos
una domanda di sapere; si tratta per” sempre del sapere dellQaltro.

OLa di#colt™ « nel pensare che ci possa essere un processo di soggettivazione: tutta [Oesperier
modernit” tende ad allontanarsi da quelli che possono essere i processi di soggettivazione, da Heg
pensava che IOuomo doveva superare il suo particolarismo per mirare all®universale, agli ideali del
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che si incentrano sullOidea di e#cienza, in cui si rinnova la sottomissione del soggetto al Ine dellOAl
esso nella forma dello spirito o nella forma dell@$perareO

é curioso notare come oggi IOesperienza della parola viva legata ad una forma ideologica che |
caposaldo la comunicazione; Lacan ne parla come di sembiante, una produzione di e"etti di signi!
laddove e il signilcante che la fa da padrone. Si tratta di un paradosso: una moltitudine di par
inconsistenti che fa velo allOinconsistenza dellQAltro. Per questo il sintomo fatica a trovare ch
interrogarlo mentre le espressioni sintomatiche hanno la capacit™ di diventare modi di comunicazion
tossicodipendenza, I0anoressia-bulimia, la depressione hanno trovato grandi spazi di comunice
entrando nei dibattiti e nel discorso sociale, fazépde.

Se il sintomo rimane silenzioso, queste forme mobilitano 'umi di parole e anche il loro tipic
aspetto epidemico dipende da questo: permettono unQidentilcazione, quindi una rappresentativit™ so
e viceversa hanno una rappresentativit™ sociale e quindi permettono un processo di identilcazione.

Dire Osono dislessicoO, Osono unOanoressicaO oggi comporta l'essere inserito in una categc
ben precisa e poter essere riconosciuto; ed ¢ proprio questo inserimento, questo riconoscimento sim|
ad essere per il soggetto altrimenti irraggiungibile: il sintomo ¢ universalizzante e fornisce un nome s
laddove le strutture edipiche non sono state su#cienti a svolgere questa funzione.

$ueste forme sintomatiche sono formazioni che sembrano avere una duplice valenza in rapp
allOAltro: possono essere funzionali ad una sua esclusione, possono essere cios una sua sostituzion
possono essere un tentativo di aggancio allOAltro, quando il sintomo fatica a fare segno del soggetto
trattabilit™ dipende dal fatto che si lascino o meno Oincludere nellOAltro della parola e dallOAlir
godimento, in rapporto per” a quellOaspetto particolare che ogni soggetto ha: il proptio inconscioO

$ual « allora la posizione della psicoanalisi nel contesto sociale attuale? $ual « il transfert c
suscita? Se le manifestazioni sintomatiche sono davvero OnuoveO, almeno nella forma che as:
certamente ¢ per la struttura del discorso sociale in corso ma anche per la posizione che lo psicoa
occupa in tale contesto. OSono due facce della stessa medaglia, se si vuole, ma « altrettanto ver
psicoanalisi * stata OQinventataO quando la societ” borghese ha mostrato i suoi limiti, quando si * acc
il suo sistema non era in grado in sZ di regolare il godimento e la vita pulsionale dei soggetti. Gi" tt
letteratura ci aveva mostrato |Qaspetto di inconsistenza dellOAltro di quella fase storica, da Baud
Benjamiri®.

Baudelaire e Benjamin intravedono nello sviluppo della metropoli lo spezzettamento e la preca
dellOesperienza, sotto la pressione del troppo grande e del sempre nuovo. Musil inoltre notava
rapporto tra simbolo e signilcato, centro della questione metalsica, non « Oche immagineO. ORazior

206 BOSSOLA P, “I nuovi sintomi, al posto del sintomo?”, in Ramaioli 1., Cosenza D., Bossola P. (a cura di), Jacgues Lacan ¢
la clinica contemporanea, Franco Angeli, Milano, 2009, p. 66

207 Thid., p. 69
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misticismo sono i poli dell®epoca® dice Musil, ma aggiunge che sono inadeguati a descrivere e rapp
|Oesperienza del moderno, I0esperienza frantumata ed OeccessivaO della metropoli.

Secondo Musil, assumendo un processo di ragionamento per analogia si ottengono il sognc
poesia, se invece si tiene conto delle corrispondenze si ha la precisione e il sapere; ma sostiene ant
moderno non separa le due cose, crea un ibrido che chiama Ola logica sdrucciok®¢ole dellGanima0®

$uesto impone un modo di pensare che tenga conto e provi a creare un ponte tra il signilcante
signilcato e questo lo trova nelldDimmagine. Un esempio mirabile si trova in Ka'a, in patticolare ne
metamorfosi, dove la questione del corpo e della sua immagine ¢ centrale: il corpo si fa operatore
rapporto tra signilcante e signilcato. La metamorfosi del corpo, cioe IQincontro con una certa immagir
sZ, apre ad una sovversione di tutto il reale del protagonista. Con Freud la Ologica sdrucciolevoleO
ed assumer” la valenza di un sapere, come sottolinea Rella: nel linguaggio freudiano si trova IQirruz
nome nel caos dellOinnominato, delle pulsioni e del corpo.

La Oframmentazione dellOesperienzaO appena accennata, la civilt™ dei consumi, IQattenzione
rivolta al nuovo -« questo il senso pie profondo del concetto di OmodernoO- hanno evidenziato qus
che un tempo non era percepibile pie di tanto, in quanto il Bene supremo manteneva un senso di e
presenza. Heiddegger diceva che le cose si mostrano soltanto nellQatto di scomparire e questo ¢
mostra il nulla. | discorsi vani, la chiacchiera insensata che egli aveva gi” intravisto e che avr” una
di"usione attraverso i mass-media, non fanno che testimoniare la presenza del nulla e rivelare nell
insensatezza il vuoto che vorrebbero celare. Lacan mostra con grande chiarezza queste questioni
nel Seminario XVII parla del godimento: Oil godimento assume il suo statuto, si manifesta solo nellC
di entropia, nella perdidCRispetto ad Heiddegger per”, Lacan va oltre il semplice binomio presenza
assenza e ne fa una questione in rapporto al godimento e alla sua perdita.

€ appunto nella perdita di godimento che si ricerca una compensazione di un qualcosa che ne
perdersi si rende presente e si vorrebbe ripetere. $uesto « ci” che Lacan chiama Opie-di-godereO; ne
lungo in diversi testi, sottolineandone la pregnanza nella vita psichica e sociale del soggetto e, di ¢
mettendo in luce la perdita e il vuoto che esso cerca di colmare: Oé questo il vuoto, IQapertura ch
dubbio un certo numero di oggetti vengono innanzi tutto a riempire, essendo in qualche modo adatta
anticipo, fatti per servire da ta3poO

Come si deduce da quanto detto 'nora, IOaspetto centrale del discorso « il godimento ed il rapy
tra sintomo e godimento; nel seminario iN@@itodusre a lautre Lacan dice: Oll modo in cui ciascuno

29 RELLA E, Miti e figre del moderno, Feltrinelli, Milano, 1993, p. 25
20 LACAN J., I/ Seminario. Libro XV1L., cit., p. 56

210 Ibid, p. 57
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so"re nel suo rapporto al godimento, per quello che si inserisce attraverso il pie-di-godimento, ect
sintomo, in quanto appare laddove non ci sia pie altro che una verit” sociale media, una¥erit™ astrattac

Il sintomo pu™ essere dirompente e sovversivo, perche se ascoltato impone una presa di posi
del soggetto, cosa non sempre apprezzata dallOaltro sociale, pie 0 meno allargato.

2.2.4 LOoSerta di un tempo preliminare: le cliniche Ofuori setting®

A partire dagli anni Novanta si * fortemente sviluppata una domanda-o"erta che pur facenc
riferimento principalmente al Centro di Salute Mentale non ¢ pie legata alla sola malattia mentale m
diverse problematiche di adattamento sociale, che Carli de!nisce di Odisagio emozionaleO: di#colt®
le relazioni familiari, amicali, lavorative, di con%itto entro i sistemi di convivenza. Una richiesta di «
che ha conlgurato unOutenza diversa dal malato mentale, e che proviene da persone che Carli pro
chiamare Onuova utehzaO

Si situa in continuit™ con IQinteresse per questa nascente fenomenologia del disagio, il testo
di apertura. Per una strategia dei preliminari, dove Maria Teresa Maiocchi mette a fuoco la necessit™ di
isolare un momento specilco, preliminare al lavoro della cura, un tempo strategico della domanda. $t
tempo dell'inizio, se delnisce accordi e motivazioni del 'contratto terapeutico, deve soprattutto tocca
punto sensibile che porta un soggetto a decidere, a scegliere per il 'viaggio' della cura.

Come si ¢ visto, la cattura del paziente nel tecnicismo variopinto dei "trattamenti" oggi sul merci
rende ancor pie problematico il momento in cui un soggetto arriva a chiedersi se pu” volere
cambiamento. La psicologia clinica deve quindi prima di tutto saper leggere la domanda, per qt
implicita, non articolata, spostata, generica, e per'no produrla con una buona o"erta, quando ¢ assent

| luoghi di parola ispirati daWaison Verte di Dolt@4, i laboratori teatrali, le attivit™ artistico
espressive... possono costituirsi come uno spazio clinico e"ettivo se sono presi nella logica di un tem
comprendere, dove sia messa in causa la verit” del malessere che orienti il soggetto a scegliere per
tempo preliminare come lavoro del desiderio pu™ promuovere -specialmente nellOespressione ar
modalit”™ di espressione inedite e aprire quindi lo spazio di una decisione, di una soglia da attraverse
lavoro da compiere.

La metafora della soglia ¢ ripresa da Colette Soler, che individua questo tempo preliminare c
un luogo tra due porte:

Le due porte...[...]. La prima aperta a tutti, la seconda aperta solo a chi decide di entrare
dispositivo analitico. Tra due porte un passaggio. Dunque la prima porta ha la caratteristica di es

212 L ACAN J., D’un Autre a lantre, inedito, consultabile presso I'Ecole de la Cause Freudienne di Parigi. La citazione si trova
nel contributo di BOSSOLA P, cit., p. 79

213 CARLI R., PANICCIA R.M., La cultura dei servizi di salute mentale in Italia. Dai malati psichiatrici alla nnova untenza: levoluzione
della domanda di ainto e delle dinamiche di rapporto, Franco Angeli, Milano, 2011, pp.10-11

214 Inaugurata da E Dolto a Parigi nel 1979
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sempre aperta, ¢ la porta che l'analista riserva a tutte le domande che accoglie; ¢ la porta dalla quale ¢
con la disperazione, il lamento, la so"erenza, la rivendicazione, la richiesta di aiuto; questa porta nc
resistenza, si apre perche ¢ gi”~ aperta; non ¢ una vera soglia da superare; l'analista non riluta a ne:
I'incontro. Si potrebbe immaginare che questa porta si apra automaticamente come quelle di certi neg
di certi u#ci. f la porta dell'appello e come tale deve rimanere aperta. La seconda porta ¢ per de!nizi
chiusa. Essa si apre solo se vengono soddisfatte certe condizioni. La sua apertura non e automatic
implica l'azione soggettiva del varcare una soglia, del far girare una chiave, per cos* dire, nella ser
Non si apre a tutti, non ¢ per tutti, ne, tra l'altro, tutti desiderano aprirla; ¢ solo per chi vuole aprirla; « un
soglia da superare. C'» dunque un passaggio da compiere dalla prima alla seconda porta; ¢ il tempo ¢
dei colloqui preliminari. Nel transito dalla prima alla seconda porta il soggetto svolge o non svolge
lavoro: ¢ un transito ove pu™ avvenire 0 non pu” avvenire una assunzione etica della propria responsat
soggettiva e una trasformazione euristica della domanda.
(SOLER C., 1994)

$uesto passaggio trova il suo presupposto nella tendenza del soggetto ad aver speranza nel
ossia nel credere che IOAltro possa aiutarlo a comprendere la questione che egli «. Nel caso dei sinto
« portati a de!nire OnuoviO, perche senza domanda, la s!ducia nel legame con I0Altro e IOaspetto mc
del godimento sembrano Ointrodurre la necessit” di pensare [E] ad unQOiniziale soglia da attrav
a#nchZ il soggetto possa accedere alle fasi seguenti della cura. € la soglia di un primo trattamer
godimento che riapra il soggetto ad una minima, appena abbozzata, dialettiét con I0AltroO

Lo scardinamento della dialettica tra Legge e desiderio che caratterizza le forme contemporane
sintomo impone di Ooperare preliminarmente una rettilcazione dellOAltro anzichZ2teBsgdettoO
guesto modo il soggetto potr” sganciarsi dalla sua posizione anti-dialettica, che traduce in e"ett
atteggiamento difensivo verso un Altro potenzialmente traumatizzante e di cui aver quindi pat
LOaspetto monolitico della clinica contemporanea nasce infatti come risposta, come barriera rispetto
Altro che non lascia spazio per la particolarit”™ del soggetto, che tende cios ad assorbirlo tutto,
OassoggettarloO alla propria volont™ senza la mediazione della dialettica Legge-desiderio. ¢
otturazione del campo relazionale impedisce al soggetto di tracciare la lettera singolare del pr
desiderio che rimane perci” in balia delle determinazioni dellOAltro. Cosa signilca dunque rettilc
IOAItro?

OCon IOespressione 'rettilcare IOAltro' propongo - scrive Recalcati - di de!nire il compito prelim
dellOanalista nei termini di una incarnazione di un Altro diverso da quello reale che il soggett
incontrato nella sua storia e che si presenta come un Altro incapace di operare con la propria man
Con questa nuova incarnazione si tratta innanzitutto di dire di Os*!O al soggetto, dunque di incarna

25 LOLLI E, “Introduzione”, in Lolli E. (a cura), Swlla soglia. Preliminari nella clinica dei nunovi sintomi, Franco Angeli, Milano,
2004, p. 11

26 RECALCATI M., in Lnomo senza inconscio. Figure della nunova clinica psicoanalitica, Cottina, Milano, 2010, p. 287
97



Altro che sappia non escludere, non cancellare, non rilutare, non azzittire, non riempire, non so"oc
non incalzare, non tormentare il sogyjéttoO

Nella clinica contemporanea lo psicologo clinico * dunque chiamato a farsi garante di una mes:
questione del sintomo, che insinui appunto unOinterrogazione sul disturbo, collegandolo alla dimen
del signilcato senza IOanticipazione della propria interpretazione. La parola dellOanalista non si sovr
a quella del soggetto ma si fa supporto di una possibile enunciazione del paziente, a#nchZ egli
rendere Ovisibili, palpabili, fattibili e trasmigibdiOla parola quei vissuti che sembravano poter avere
cittadinanza soltanto nell®escalation del passaggio allQatto.

Of curioso, ma oggi sembra che si arrivi inaspettatamente a consultare un analista anche Oda
sbagliataO: sempre meno per la buona, classica e freudiana via di ingresso della condensazione Ir
che dal sintomo apre alla domanda di cura; sempre pie frequentemente si entra anche dal rovescic
volta esaurita una certa gamma di Osoddisfacimenti sostitutiviO -per dirla ancora con Freud- in cui il s
si « fatto militante del piacere. Falliti i tentativi di autoterapia fai-da-te, di (falsa) risoluzione della pror
divisione soggettiva, resta un luogo di appello dellOAltwacin: diicE Per il soggetto moderno,
sperimentatore accanito di tecniche del piacere, in cui tocca volentieri la soglia superiore, 10e
rischioso, si viene a creare una specie di cortocircuito sullOAltro del soddisfacimento, che lo banalizz
partner, ne neutralizza la di"erenza, la radicale alterit”, lo riduce a puro supporto immaginario del piac
LOesito « un evitamento inde!nito, per il soggetto, della sua propria posizione simbolica di desiderant
non a"rontare i rischi e le perdite che questo coortad

Risulta necessario, a tal proposito, chiedersi se la clinica, orientata alla psicoanalisi, sapr~ sos
la scommessa di questo limite malinconico della domanda. Per arrivare a dare una risposta ¢ intere
notare che anche tale evitamento va incontro ad un certo scacco economico, per il fatto stesso
conosce in anticipo la sua conclusione ripetitoria. OLo scacco al totalitarismo del piacere pu™ du
arrivare anche attraverso il piacere stesso: IOAltro ridotto al suo valore dOuso, la pak televisiva
immersion Nel disneyland delle distrazioni, |Qesistenza come lunapark di soddisfacimenti virtuali, ¢
principio detto del piacere dovrebbe presiedere, ¢ una strategia che a volte si dimostra insu#cier
sostenere inde!nitamente I0alienazione del soggetto. E forme nuove del disagio gi~ appaiono, specic
nella s'da post-moderna diud#iésentia perennis, eletta dall®adulto stile di vita: strategie per evitare la
perdita che viene dallOAltro, scelte di de-linquenza dal legame; saeieGiP.

NellOattualit™ della clinica pu™ capitare che IQincontro con un reale non padroneggiabile e da r
tempo evitato, sia provocato dalla noia, pie vicina allOorrore che allOangoscia. Arriva dunque, ben p

momento in cui tutte queste false soluzioni terminano, si esauriscono. Tuttavia, in controtendenza &

27 Tbid.
218 DI PETTA G., Gruppoanalisi dell esserci. Tossicomania e ferapia delle emozioni condivise, Franco Angeli, Milano, 2006, p. 31
29 MAIOCCHI M.T., I/ lavoro di apertura. Per una strategia dei preliminari, Franco Angeli, Milano, 1999, pp. 10-11
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godimenti autistici e segreganti caratterizzanti |Qattualit”, pu™ farsi strada un inedito Ointer-esse
desiderioO.

La clinica della modernit™ dovr™ dunque inventare nuovi strumenti adeguati Ose vorr™ accettare
slda di questa inquietante z¢e del soggetto, regime perturbanteididasyio intrartabile. E in e"etti
arrivano alla consultazione quelle che appaiono come nuove forme della domanda, in cui il sog
sembra non presentarsi per e con la so"erenza della sua divisioAé.iheodgtiea dovr™ rinnovare
una strategia del soggetto sia quando esso si presenta con il suo sintomo trattabile per de!nizione ¢
attrezzi simbolici della psicoanalisi, sia, e soprattutto, quando il soggetto si presenta con una don
muta.

$uali sono le coordinate di un ascolto che sappia implicare questo reale nella domanda?
posizione soggettiva dell'operatore risulta essenziale: qui la clinica coincide con l'etica, specialmente
domanda prende la forma estrema del ri'uto.

A proposito della clinica attuale risulta fondamentale sottolineare quanto, in questo panoran
questOultima rimanga spiazzata: Ole pratiche che sorgono da variegati fenomeni di dipendenza me
cosa in gioco drammaticamente, ma questo disassamento si impone anche nelle psicosi e nelle
istituzionali del loro trattamento [E]. La cura analitica viene profondamente impegnata in queste nuc
frontiere: sia a livello della diagnosi sia nella direzione della cura. Essa si trova cos* a mettere tant
evidenza la sua strutturale opposizione alla Oterapeuticad, mostrando che il suo perno sta nel O
dellOanalis&de opera nel e dallOinconscio, di contro a udedisodi sanare, parente prossimo
dellGomoninfiaoE tutto centrato sul benessere e sulla valutazione che ne d” il consumatore diretto. C
Lacan dobbiamo invece assumere che non cOs nessuna delnizione possibile di una terapeutica se ni
restituzione a uno stato primo. Delnizione che B appunto B « impossibile in p&icharstlisi€yie
di cancellazione dellQincontro, sempre traumatico, risultano essere lo stigma della postmodernit™. F
da qui, di conseguenza, senso lo strano e sempre pie frequente proliferare delle cure, specie istituzio
un certo senso OautisticheO.

Nonostante tutto, « sempre possibile porre in valore I0esigenza logica di questa mancanza stru
come condizione di una nuova OinvenzioneO. Tale logica « recuperabile infatti nelldinsegnamento di
Lacan; questi ultimi ritenevano che questa logica permettesse di intravedere Ounaftattamento
secondo cioe il reale che si presenta, precisamente in quei luoghi che altrimenti sarebbero esclus
portata clinica del discorso analitico, luoghi limite:aglluoghi diezzing al limite: i luoghi della non
domanda, del disincanto della domanda, sghemba, muta, preclusa, derisaE[E] Cos*, IOesperienz
psicoanalisi e il desiderio dellDanalista si trovano oggi implicati e rilanciati in ambiti inaspettati, 1
setting, da cui abbiamo da attenderci ricadute inedite sulla pratica analitica e quindi anche sulla civilt”
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disagio delle sue forme -Ofamigliad e Ocoppiad per esempio- e su altro piano, negli stili della d

formazione, in una contingenza di cui fare -come atto- la nost?a risorsaO

2.2.5 Etica della cura e desiderio del curante: Ocome agire con il prégrio essere?0

Nel primo capitolo del Seminario XI, Lacan pone la domanda: OChe cos' il desiderio dell'anali
$uale deve essere il desiderio dell'analista perchZ &gt operi?0O

La concettualizzazione intorno al desiderio dellOanalista « stata determinante nellOinvenziol
Lacan di un nuovo dispositivo di formazione: il dispositiyasdella coordinate etiche del desiderio
dell®analista gli danno in e"etti un posto decisivo nella formazione dello psicanalista. Non « pertiner
Ini di questo lavoro sequire il destino di una questione che rimane aperta. Ma ¢ interessante evidenzi
partire dal seminaitErica della psicanalisi, |\Oemergenza di questo desiderio che Lacan nel 1974 de!nisct
OineditoO.

Oll concetto di desiderio dellOanalista emerge nelle ultime sedute del seminario, precisament
giugno 1960, quando Lacan, dopo un certo numero di digressioni, riprende le questioni annunciate
1" seduta: cosa ci porta di nuovo la scoperta freudiana nel campo dellOetica? Che cosa avviene de
della psicanalisi? Che posizione sostiene IQanalista nei confronti della domanda che gli viene po
paziente che si rivolge a lui? Come si orienta rispetto ad una domanda di guarigione ed anche rispe
domanda di felicit™ che alloggia nel cuore della domanda di g@atigione?0

Tali questioni, eminentemente etiche, riguardano il particolare di unOanalisi ma trovano alcune |
loro coordinate nel momento culturale attuale. Il particolare di unOanalisi * determinato dal fatto che
avvicinare il sintomo o le di#colt™ del soggetto IOanalista e IOanalizzante pongono IOipotesi dellQinc
che IQanalista sostiene |Oapertura dellOinconscio. || momento della cultura, quello che Lacan chi
certo momento dellOuomo0, « principalmente riferito da Iui ai cambiamenti radicali introdotti nella cult
dalla scienza moderna. Lacan ipotizza per esempio nel seminario che la revisione dellOetica operata
* un e"etto del mutamento che produce la !sica newtoniana. Ma egli riconduce anche questo mome
della cultura a dei cambiamenti di ordine politico ed economico. é cos* che I0etica aristotelica del
Sovrano, che era una morale pensata per il maestro come una disciplina di felicit”, una felicit™ ragg
attraverso le virte e non attraverso gli eccessi, ebbene questOetica, non « pie allbordine del giorno. L
ordine del potere in una societ™ di maestri e di schiavi fondava il servizio dei beni pensato da Aristotel
tra Aristotele e noi vi ¢ stato il declino, o per lo meno la radicale trasformazione, della funzione

maestro. Tra Aristotele e noi la felicit”™ « diventata un fattore di ordine politico, IGoggetto di ui

24 Ibid., pp. 26-27
22 LACAN ], “La direzione della cura”..., ¢z, p. 639
226 LACAN J., I/ Seminario. Libro X1. I guattro concetti fondamentali della psicoanalisi (1964), Einaudi, Totino, 2003

221 TARDITS A., L'etica ¢ il desiderio dello psicanalista: in margine al seminario "L’Etica della psicanalisi” (1959-60), Conferenza
tenuta presso il Centro di Studi italo-francesi il 10 gennaio 2003
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rivendicazione, allo stesso tempo il soddisfacimento dei bisogni per tutti gli uomini diventava L
questione preliminare. Lacan manterr” sempre la necessit™ di questOorientamento dellOesperienza :
rispetto alle coordinate della cultura, alle caratteristiche particolari che esse danno al disagio detern
dalla cultura stessa. La risposta che d” lo psicanalista alla domanda che gli viene rivolta concerne la
ci si pu” aspettare da unOanalisi. $uesta risposta impegna la responsabilit™ dellOanalista nei co
dell®analizzante, ma impegna anche la responsabilit” della psicanalisi nei confronti della cultura
particolare nei confronti del discorso della scienza e dei suoi e"etti. é ci” che conferisce unOamy
particolare a questo seminario, e che rende necessarie le digressioni che fa Lacan -i passaggi a
Aristotele, Kant, Sade, Antigone- per avvicinare IQetica della psicanalisi, per tentare di coglier
specilcit”. Senza questa dimensione etica i problemi tecnici e pratici di una psicanalisi particolare
potrebbero essere risolti.

Con il seminario IOEtica della psicanalisi Lacan sottomette la questione tecnica alla prospe
etica. Si pu” sostenere che egli sostituisce la questione etica alla questione tecnica. OLa rarefazi
termine OtecnicoO negli anni che seguiranno questo seminario testimonia di questo spostamer
costituisce un autentico superamento nel discorso della géicanalisiO

Il testo OVarianti della cura tipoO costituisce un indice di questo cambiamento di prospettiva:
1955 Lacan parla in questQarticolo del Orispetto di alcune forme tecniche, riconosciute necessarie
analista al di I” delle varianti della curaO. $ueste poche righe sono riscritte in questa maniera per 10e
degli Scritti nel 1966: O Si tratta quindi di un rigore in qualche modo etico, al di fuori del quale ogni
anche imbottita di conoscenze psicanalitiche, non sarebbe altro che psicoterapiaO. Egli aggiunge che
rigore etico esige una formalizzazione, da non confondere con il formalismo pratico. Se la deontolog
formalismo tecnico mirano ad elencare ci” che si fa e ci” che non si fa, |Qetica mette in gioco un altro
unQaltra posizione, ed esige altre categorie per sostenere le conseguenze della scoperta freudiana. |
questione debme fare? non si ponga. € la domanda -legittima- del principiante nella pratica, ma tale
domanda pu~ porsi in questo o quel momento di unOanalisi a qualsiasi analista esperto. Lacar
misconosce sicuramente questa domanda ed egli vi si confronta nel momento in cui si accinge ad es
con Sade la questione del godimento. In che cosa la sua ricerca sui !ni etici pu™ riguardare 10asp
dellOanalista che sOinsedia, che inizia la sua pratica? La sua domanda incalzante -come fare?- s
registro della tecnica sperando di trovarvi una certezza professionale. Lacan risponde con una meta
risposta tecnica non basta a garantire la realizzazione dello scheletro che far” dell®azione dell(
qualcosa di vertebrato. Al contrario, la falsa garanzia tecnica produce unOinfatuazione che rappres
faccia nascosta di una delusione intima e di una rivendicazione segreta.

Tuttavia, Lacan ha aperto il suo seminario confessando esitazione e timore nellQavvicinare
tema: siamo in un momento storico in cui i burocrati dellQistituzione gli rimproverano le varianti che

porta alla conduzione tipo delle cure, essenzialmente la variazione della durata delle sedute. $ueste \
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sono considerate trasgressioni alla regola tecnica, in un misconoscimento completo dei fondamenti te
clinici ed etici di questa pratica. Il superamento che Lacan opera con il seminario sullOetica della psic
* un passo in pie poichZ si tratta del superamento dell®approccio tecnico stesso. Cos" facendo egli ir
la propria responsabilit™ anche nei confronti degli allievi e degli analizzanti che seguono il :
insegnamento. Se, come vedremo, il desiderio ci mette di fronte ad un limite, possiamo intendere cl
modo di andare al di I” del suo proprio timore, di oltrepassare il limite della sua paura, il desiderio di L
* in gioco.

Nel discorso tecnico, il desiderio dellOanalista come persona, entra in gioco nel capitolo del c
transfer; questa nozione « presente in Freud ma « raramente utilizzata da lui. Essa indica 10in%uer
pu” avere il transfert sui sentimenti inconsci, le emozioni, i giudizi dell®analista. UnOin%uenza che sc
sua complicazione alle complicazioni che Freud scopre con lOanalisi di Dora e che attengon
manifestazioni transferali del paziente. Una delle poste in gioco dellQanalisi dellOanalista e poi d
analisi di controllo « di ridurre questo contro-transfert, di controllarlo precisamente, evitando quanto f
possibile di farsi guidare da lui, se si accetta IQipotesi di una risonanza da inconscio ad inconscio. Il
transfert indica che il limite che pu™ raggiungere I0analista dipende dalle sue resistenze, dai |
complessi, dai suoi pregiudizi, nonchZ dalle sue teorie, e anche dal proprio desiderio. $uesti ele
parassitano |Qattenzione %uttuante richiesta al suo ascolto, unOattenzione %uttuante che « una I
sospensione di quegli elementi parassiti che attengono alla posizione soggettiva dellOanalista.

LOuso della nozione di contro-transfert si » accentuato presso gli allievi di Freud. Essa trascina
una concezione dellOanalisi considerata come situazione inter-soggettiva. LOimplicazione soc
dellQanalista vi  presentata sempre tinta di passione, sempre minacciata di soccombere a questa
modalit” di seduzioni messe in opera dall®analizzante nel transfert, sempre ai limiti dellQerrore tecnit
costituisce uno dei fondamenti dellOortoprassi che vigeva e che vige ancora nellOAssociazione Interr
di Psicanalisi. Il semindi#ica della psicanalisi rinnova radicalmente IQapproccio dei problemi che pone
la pratica mettendo la prospettiva etica in cima alla questione tecnica. Ma quale etica, qualO « 10e
impone la struttura dellOesperienza analitica?

LOetica consiste in un giudizio sulla nostra azione in quanto questOazione implica essa st
giudizio. OLOanalista, in e"etti, nella cura non deve solamente pagare di parole, ci” che fz
IQinterpretazione, egli deve pagare del suo giudizio sulla sua stessa azione se una parte di ci” ¢
rimane velato. PerchZ ci sia unQetica della psicanalisi, occorre che IOanalisi porti qualche cosa che o
la misura della nostra azione, una misura che IQortoprassi non porta e che non deve essere tanto me
a prestito dagli ideali della cultura o alle sue icédlbgiesd in questo seminario comincia dunque a
tirare le conseguenze etiche della scoperta dell®inconscio e del rapporto con IQinconscio che [
|Ganalisi. Egli vi sostiene che se c¢O« unOoriginalit”™ freudiana in materia dOetica, se la scoperta fr

conduce ad una revisione dellOetica, ci” avviene dando un posto nuovo al desiderio.
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Permettere al soggetto di ritrovarsi nellOimpalcatura signilcante delle sue formazioni dellOinco
e dei suoi sintomi non costituisce il tutto di unOanalisi se I0analisi non mira al solo sintomo ma allOe
nevrotica che lo condiziona. Se comunque in questOeconomia nevrotica il soggetto « alle prese
paradossi e le situazioni senza scampo del suo desiderio, |Qanalisi gli d~ dunque una possibilit”, per
se lo vuole, di chiarire il suo desiderio. Da |* « partito Freétids8@l @al desiderio, nella sua forma
irriducibile, indistruttibile, indomabile, che costituisce la speci!cit” stessa di ciascuno. L™ dove Aristot
poneva nel registro del desiderio i desideri fuori dal campo della morale, riferendoli ad una sort
bestialit”, Freud restituisce al desiderio il suo statuto umano, senza escludere la perversione polimorf
sue forme infantili.

Prima di dare alla sessualit™ infantile il posto che gli spetta nella strutturazione del desiderio, Fi
ha scoperto il rapporto paradossale ciascun soggetto ha con il desiderio. Come ¢ gi” stato pie
accennato, egli IOha scoperto nel suo incontro con le isteriche ma anche con la propria analisi: il
rende evidente come dei desideri -che si organizzano in una Omessa in scenaO- il soggetto non
sapere, lo censura e lo dimentica. | sogni romani di Freud sono uno dei numerosi esempi, direttar
correlati con un interdetto portato sul desiderio nelk#rdaltina piccola nota aggiunta al testo nel
1909, Freud ci dice che gli » bastato un poco di coraggio per attuare questo desiderio di Roma a
considerato come irrealizzabile. Egli ha anche scritto, che deve al suo coraggio IQaver potuto esp
sogno ed il modo con il quale il desiderio vi opera.

$uesto modo di sottolineare la dimensione del coraggio nella lettura, nellOinterpretazione nor
nella realizzazione del desiderio, situa molto chiaramente la dimensione etica dellOesperienza freuc
quanto essa d” al soggetto una possibilit™ di ritrovarvisi come desiderante. EQ |* che Lacan situa, IC
specilco di Freud nel campo dellQetica: la misura della nostra azione, la sua misura etica « il ra
dellGazione al desiderio che vi abita. L* si situa anche la misura dell®azione dellOanalista.

$uindi, che cosO- il desiderio dell®analista se non quello della tal persona o di quella che oc

posto dellOanalista? Tale « la nuova questione che emerge alla 'ne deliseralbapiaanalisi.
LOultima pagina del testo OLa direzione della cura®, la cui redazione « della stessa epoca del s
testimonia che Lacan ¢ consapevole di varcare un passo formulandola. Egli ha appena ricordato ci” «
ribadito con insistenza negli anni 50, a proposito della formazione degli psicanalisti: IOanalista dev
un letterato per formare il suo orecchio a decifrare le formazioni dellOinconscio, egli deve esserlo an
captare il desiderio nella sua determinazione attraverso le reti, le maglie della lettera. Ma a tutto ci
aggiunge: OAndiamo pie lontano. Interroghiamo ci~ che deve essere dellOanalista -dellOOessereO di
riguardo al proprio desidédbAndiamo pie lontanoO: sono le coordinate della questione, della su:
emergenza.

20 Cfr. FREUD S., Un disturbo della memoria sull’ Acropoli: lettera aperta a Romain Rolland (1936), in Opere, cit.
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La questione del desiderio dellQanalista avviene come una conseguenza, in qualche moc
conseguenza logica dellOinterrogarsi di Lacan sullQetica della psicanalisi. Occorre ritornare -ai
brevemente- a questo interrogarsi di Lacan. Nel confrontarsi con I0etica dOAristotele e IQetica di Kar
problematiche del Bene Sovrano, Lacan interroga quale cambiamento il riferimento freudiano port
paradosso del desiderio. Egli lo avvicina mediante la distinzione tra il principio di piacere ed il princip
realt”. $uesto d” luogo ad una lettura inedita, per certi versi eccezionale di un testo del 1895 che F
non desiderava pubblicare, OProgetto di una psicologia28idratisislettura evoca un aspetto del
modo di procedere di Freud nellOelaborazione del sapere; Onel daSodeMiestals religione
monoteistica €gli paragonava la sua costruzione ad una ballerina che sta sulle punte. Anche il semi
IOEtica pu™ analogamente essere paragonato a una ballerina che sta sulle punte: IOestrapolazione ¢
Lacan didas DingO, la Cosa, da un passaggio del OProgettoO costituisce una di quelle punte; IOaltra
sua lettura di AntigoA&0

Freud indica che I0esperienza di soddisfacimento  sospesa allQaltro, IQaltro che d” le cure ne
bambino durante il suo lungo periodo di prematurazione. Come si ¢ visto nei paragra! precedenti, qu
umano si trova ad essere, ed  questo 10 essenziale, un soggetto parlante, sottomettendo immediata
soddisfazione del bisogno al registro signilcante della domanda. Il complesso dellOumano prossin
NebenmenschQ, costituisce la prima apprensione della realt” nel suo rapporto pis intimo al soggetto. La
sottolinea che in questOesperienza inaugurale dellOumano prossimo il soggetto isola un elemento
che sOimpone come radicalmente estraneo e con il quale si costituisce il rapporto pie intimo. Con |
costanza, questOelemento, questa:casag@ « il primo esterno del soggetto, estraneo nonchZ ostile;
il primo esterno intimo intorno al quale si orienter” tutto il cammino del soggetto, ci™ a cui si riferiscono
sue aspettative ed i suoi desideri. EQ I0Altro assoluto del soggetto, che si tratta di ritrovare e che
esserlo, IOAltro preistorico, indimenticabile e per sempre irraggiungibile.

as DingO « questOoggetto intorno al quale gravitano tutte le rappresentazioni inconsce
signilcanti della domanda, nella sua forma pis 0 meno velata di domandaDdQamgdefadda
|Oorientamento umano verso IQoggetto come attesa di qualche cosa regolata dalla Cosa ma semp
certa distanza da essa. La scoperta di Freud, la sua audacia, * nellOaver identilcato il desiderio dellC
desiderio pie fondamentale e nellQaver indicato nellOinterdizione dellQincesto il principio della
fondamentale. EO come dire che la madre, la cosa materna, occuga ibpe&olidd€siderio per la
madre non potrebbe essere soddisfatto in quanto sarebbe la Ine, I0abolizione di tutto il mondo
domanda che struttura nel modo pis profondo IOinconscio dellOuomo. La distdnzaOda 1@
condizione stessa della parola, del soggetto. Lacan trae la conseguenza etica dal passo varcato da

22 FREUD S., Progetto di una psicologia (1892-1899), in Opere, cit., Vol. 11

23 TARDITS A, cit.
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Bene Sovrano, chelss DingO, che « la madre, I0oggetto dellOincesto, « un bene interdetto e non cOe
bene®

LOetica comincia nel momento in cui il soggetto pone la questione di questo bene e scopr:
IOoggetto del suo desiderio « sempre tenuto da lui a distanza. $uesta struttura del desiderio  la str
ultima del desiderio dellOincesto, intimamente legata alla legge della sua interdizione.

Lacan, quindi, si impegna ad esplorare ci” che IOessere umano ha potuto elaborare e che tras
la dialettica del desiderio e della legge. Le trasgressioni consentono un rapporto al desiderio che
questo luogo dOinterdizione, che ritrova, aldil” della legge, un rapporto casiieat®; dicd senza
conseguenze naturalmente. Si tratta di esplorare ci” che questi tentativi e le loro conseguenze inse
$uesti tentativi infatti aprono sia alla dimensione del godimento OcattivoO, che pu™ esemplilc
|Gantimorale di Sade, sia alla via della sublimazione artistica, sia allOavventura della scienza.

OLacan suggerisce che, prima di prendere la sua indipeddemzas0ati®ano a#dandosi
totalmente alle piccole lettere dei matematici, la scienza ha tentato a modo suo di rispondere allQesic
@as DingO cercando di conoscere ci” che si ripete, ci” che ritorna sempre allo stesso posto, ci” che
nomina il real@® Non  estraneo allOaudacia di Freud, il fatto che IOGuomo di desiderio che egli fu, *
prima un uomo di scienza. Durante il suo cammino, Lacan riesce, di fatto, a leggere una delle costr
audaci di Freud per rendere conto della ripetizione, la sua ipotesi di pulsione di morte. Lacan vi ricor
un necessario punto dOabisso, il punto dellQinsormontabile che indica come quello della Cosa. EO ¢
che il Ocampo di battaglia della nostra esperienzaO ha il pie grande rapporto con questo aldil” della &
dove si organizza IOinacessibilit”™ dellOoggetto in quanto oggetto di godimento, ma anche la difesa c
desiderio. $uando per noi suona IOora del desiderio, non ci avviciniamo. Ci~ che fa il punto di incia
del desiderio, IQostacola alla sua realizzazione, deriva dal fatto che Oil campo innominabile del d
radicaleO « il campo della distruzione assoluta, del desiderio di morte.

Con Antigone ed il suo terribile volere di morte Lacan interroga il punto centrale di attrazione c
desiderio, jbeus di questa gravitazione che situa il posto del desiderio nellOeconomia della Cosa. Antig
la fanciulla Ocos* terribilmente volontariaO costituisce ai suoi occhi un riferimento essenziale nella ric
ci” che IOuomo vuole e contro cui si difende. Oll dramma di ci” che vuole Antigone, di ¢i” che mira i
desiderio, la porta ad un estremo dove ella si tiene, senza timore e senza piet”. Posta a questo lir
destino che attiene alla disgrazia delle Labdacide, la fanciulla dellQincesto incarna, varcando questo
desiderio puro, il desiderio radicale in quanto ¢ desiderio di mortpz:hbledsuttetermina. Se varca
questo limite, Ino a morirne realmente, « perchZ suo fratello, qualunque sia il suo crimine, ha diritto
sepoltura. Egli ne ha diritto perchZ il suo nome ha fatto di lui Wéuthamtie incancellabile ed
unico del suo essere attiene al solo linguaggio, alla potenza che ha la nominazione di instaurare il so

24 LACAN J,, I/ Seminario. Libro V1. Letica della psicoanalisi (1959-60), Einaudi, Torino, 1994
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Lacan pu” concludere che Antigone si presenta come Oil puro e semplice rapporto dellOessere
con ci” di cui egli = miracolosamente portatore, ossia il taglio signilcante che gli conferisce il pot
insuperabile di essere, verso e contro tutto, ci~ cké. egli «O

La !gura implacabile dOAntigone apre su una questione che pu™ sembrare vertiginosa. Se la
del bene si presenta come un alibi del soggetto, una difesa nei confronti dello svelamento del suo de
in qualche modo una illusione, 'no a che punto possiamo andare nellOanalisi, nella prospettiva di dis
illusioni che fanno barriera al desiderio? Ed « precisamente in questo punto che emerge esplicitame
questione Inora implicita del desiderio dellOanalista.

LOanalista sa -egli lo deve sapere dallOesperienza della cura e non solamente da un corpus di cono:
il desiderio in quanto esigenza metonimica di altra cosa, orientato ed aspiraig>jad si realizza

in una prospettiva di Giudizio Ultimo, implicante necessariamente la morte. Egli sa che la quest
ancestrale del Bene Sovrano « chiusa ; egli non cO« IOha e sa che non ce nOe.

Lacan formula quindi che ci” che I0analista pu™ dare non « nientOaltro che il suo desiderio,
come |Qanalizzante, Oeccetto che « un desiderio avvisatoO. Egli aggiunge: Oche cosa pu” esse
desiderio, il desiderio dell®analista precisamente?0

Formulare cos®, a quel punto del seminario, il desiderio dellDanalista come questione * po
di"erenza tra questo desiderio ed il volere di morte !n dove Antigone spinge il suo desiderio. Ma » ar
a"ermare che il desiderio dellOanalista deve essere avvertito del limite dove si pone la problema
desiderio, una problematica centrale a qualsiasi accesso ad una realizzazione di se stessi. Egli ¢ a\
ci” che ¢ la legge del desiderio. Tenere una posizione responsabile nella direzione di una analisi ir
IGaver incontrato questo limite che non si varca mai troppo a lungo senza incorrere in rischi pie gran
seminario chiarisce una formulazione anteriore di Lacan sulla Ine dellQanalisi di un analista. Egli ha |
scrivere che tale 'ne deve consentirgli la soggettivazione della sua morte, il riconoscimento della 1
come solo maestro Oa#nchZ la vita che egli deve guidare attraverso tanti destird3glillsia amical
seminarid Erica della psicoanalisi invita a cogliere come la vita non potrebbe esserci amica se non &
prezzo di esserci inoltrati in questa zona, ove la morte deborda, in un rapporto fondamentale al des
che « un rapporto alla morte, allo sconforto profondo, dove non ci si pu™ aspettare aiuto da nessuns
questa zona di smarrimento assoluto dove IOuomo tocca ci” che « e ci” che non e.

La !gura che Lacan convoca quindi ¢ la !gura di Edipo a Colono, che si distacca dal mondo
beni e del potere, facendosi cieco, come lo furono Omero e Tiresia, per entrare nella zona dove egli ¢
sapere la parola sottile sul desiderio. LOE#ifimdeli®n sa: non sa che uccide suo padre e giace con
sua madre. Egli « ingannato dal suo accesso alla felicit™ e dal benel!cio dei beni, ¢ una !gura di que
non sapevaO che ¢ il rapporto pie profondo del soggetto allQarticolazione signilcante giacchZ il sogt
conseguenza e non agente di questOarticolazione signilcante. Il campo centrale del desiderio sosj

BT LACAN J., Libro V1. L'etica della psicoanalisi (1959-1960), Einaudi, Torino, 1994

238 Tbid.
106



soggetto a quel Oegli non sapevaO, ad un non sapere della struttura di questo Otemibile sconos
nominiamo I0inconscioO. OCi” che chiamiamo struttura, Lacan lo avvicina quindi invocando la Oti
della memoriad, la memoria di ¢i” che IOGuomo dimentica. é anche, in fondo, il libro del debito nella
dove qualsiasi esercizio del godimento, qualsiasi superamento dellQinterdizione instauratrice, ¢ in:
come debito da pagfeQo svelamento del desiderio « IOelucidazione di ci” che sostiene per ognuno
noi il Otema inconscioO, OlOarticolazione propria di ci~ che ci fa radicare in un destino particolare, |
esige con insistenza che il debito sia3$agatoO

é in questa zona di svelamento del desiderio, pagando con IOaccecamento che egli sOin%
Edipo avanza a Colono. Nel suo desiderio di sapere ci” che ¢ il desiderio egli avanza, in modo di"e
rispetto ad Antigone, nel superamento di un limite. L~ dove si potrebbe dire che Antigone incarns
desiderio puro senza nulla volere sapere di ci” che ¢ questo desiderio, di ci” che ¢ questo destin
incarna e perpetua con la sua morte, Edipo a Colono varca il limite di un non volere sapere null;
desiderio. EO come desiderio di sapere che il desiderio dellOanalista sostiene I0analizzante nello :
suo desiderio. Svelare questo desiderio pu™ consentire alldanalizzante di accedere alla propria leg
alla legge del destino che si ¢ articolata nelle generazioni precedenti. $uesto destino non ¢ necessaric
tragico ma non ¢ senza rischio di perdita.

Il desiderio di sapere dell®analista non opera solamente nel campo delle cure che egli condu
opera anche nel campo dellOelaborazione e della ricerca tramite i quali egli sostiene, con &
perseguimento dellOesperienza. Freud non manca, riguardo anche a questo registro, di sottolin:
dimensione etica di questo desiderio di sapere. In concomitanza di alcuni momenti di superam
teorico, egli nota che ci~ che « all®opera quindi * un coraggio, il coraggio di sostenere questa o
nozione che IQesperienza o la ricerca teorica impongono. La dimensione etica del desiderio di
conduce Lacan, in questo seminario, ad interrogare lo scarto che pu™ esserci tra il desiderio di <
dellQanalista e la passione di sapere che « allOopera nel discorso della scienza. Il confronto si im
almeno due ragioni. Innanzitutto perchZ Freud ha inscritto la psicanalisi in una esigenza di scienti!
AllGepoca di questo seminario Lacan non arretra, non rinuncia a parlare della psicanalisi come ¢
scienza del desiderio, ad evocare anche una scienza del bene e del male, scienza che naturalmen
nulla a che vedere con le scienze umane. LOaltra ragione, che Lacan avvicina nel corso del seminari
discorso della scienza e le sue conseguenze nella cultura complicano il problema del desiderio. C
attualmente, come scienza, occupa il posto del desiderio, * la scienza nel senso corrente del termi
corre allegramente per compiere ogni tipo di conquiste.

A lungo rimosso, educato, moralizzato, addormentato, il desiderio si « rifugiato nella passi
sottile e cieca del sapere. Oé quella che conduce un treno che non ha detto la s@é4. ultima parolac

239 TARDITS A., cit.
20 LACAN J., Libro V1. L'etica ..., cit.
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problema maggiore dellQorganizzazione universale « quello di sapere che cosa farsene di questa Sc
persegue qualcosa di cui gli sfugge IOessenza. PerchZ se la scienza occupa il posto del desiderio, €
non vuole sapere ci” che vuole questo desiderio, ci” che ¢ la legge del desiderio.

Un passaggio importante del seminario, il 18 maggio, situa lo scarto decisivo tra il discc
dell®inconscio ed il discorso della scienza. Essi hanno in comune lo svelare la potenza del signi!can
tale. Ma il discorso dellQinconscio « costituito da una memorizzazione dove IQoblio  decisivo, in ¢
IGelisione di un signilcante originariamente rimosso costituisce il posto stesso del soggetto. Il discors
scienza, mantiene tutta la sua potenza dal fatto che nulla viene dimenticato; * ci” che costituisce |
condizione. Nel discorso dellQinconscio, il desiderio mantiene il suo carattere enigmatico in quat
signilcante pu” venire a mancare. Nel discorso della scienza il desiderio ¢ implicato in un altro modc
un movimento di svelamento radicale, senza scarto, lo scatenamento del quale pu™ con!nare cc
pulsione di morte. O$uesta frontiera dove ci troviamo, dove non sappiamo ci~ che ne verr”, d” tutto il
senso ed il suo peso alla nozione freudiana di pulsione di morte come termine ultimo possibile c
desiderio che non vuole sapere nulla della s#é leggaOsitua in quel punto una responsabilit™ della
psicanalisi, non solamente nelle analisi, una per una, ma nel campo della cultura, cos" come la scie
sue applicazioni ormai la determinano.

In occasione del colloquio con Enrico Castelli, a Roma, nel gennaio 1964, Lacan riprende la
questione, una questione che non abbandoner™: Ocosa pu” essere il desiderio dellQanalista? $uale p
la cura alla quale egli si dedica?O. Nella discussione che segue la sua comunicazione, gli viene ct
che misura il desiderio dellOanalista fa rientrare la tecnica analitica nel mondo delle tecniche?O
risponde: Osono due cose eterogeneeO. La sottomissione della pratica analitica allOesigenza etica I
in e"etti ad una modalit™ del desiderio radicalmente eterogenea alla modalit™ del desiderio che si ¢ Ir
al servizio dello sfruttamento tecnocratico.

2.3 Mercato del lavoro e intervento psicologico a Scuola

In Francia lo psicologo scolastico * parte integrante della commissione scolastica, a cui sono a
compiti di orientamento nelle scelte educative, assistenza, intervento. In Germania, Gran Bretag
Portogallo il servizio psicologico opera in collaborazione con i servizi sanitari scolastici, rivolgendosi
al personale docente e non docente che alle famiglie e agli allievi, con attivit™ di ascolto clir
formazione, orientamento. In Finlandia la funzione psicologica ¢ una parte essenziale e costitutiva
struttura formativa.

In ltalia? La situazione appare di"erente in modo problematico: la psicologia mantiene ut

posizione marginale, sul piano quantitativo ma soprattutto sul piano qualitativo e dellQintervento.

22 TARDITS A, cit.
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punto di vista quantitativo si assiste ad una forbice -solo in apparenza paradossale- tra 10impo
attribuita in linea di principio e la reale fruizione di servizi psicologico-clinici. Certamente questo d:
non si presenta in modo uniforme sul territorio nazionale. Di fatto per”, come si vedr pie
approfonditamente corso del presente lavoro, solo unOesigua minoranza ¥2gigusicaiedivelli

di penetrazione del mercato scolastico tali da poter dedicare il proprio impegno in modo prevalente
psicologia scolastica.

Al di I" del dato, che comunque colpisce, quello che ¢ interessante sottolineare qui non ¢ quants
quale psicologia trova oggi spazio in ambito scolastico. In letteratura « di'usa IOidea di una sostar
marginalit”, che sembra mantenersi costante nel tempo: agli inizi degli anni O70 Groppelli evoc:
proposito dellOintervento psicologico entro i contesti scolastici il Orischio (...) di unOinevitabile gen
che, quando non fa il gioco della conservazione, crea unQinutile2€omisioneddni dopo
Banissoni e Tanwiriscontravano, in un campione di docenti, unOimmagine frammentata e confusa
cui tratti si riferivano ad aspettative generiche, quali ad esempio Ola comprensione dellO
UnOimmagine, secondo gli autori, stereotipale, che gli insegnanti derivavano pie in ragione dellOespc
ai mass-media che come risultato di unOesperienza diretta; unOimmagine che oltretutto ri%e
|Qassimilazione della professione ad un modello prettamente medico-psichiatrico. A distanza di poct
Blandin&*¢ concludeva che lo psicologo, lungi dallOessersi conlgurato come promotore, interpret
gestore del cambiamento, abbia 'nito per rispondere invoifs@do alle tradizionali richieste
ortopediche della scuola. Non sembra che da allora la situazione si sia modi!cata sensibilmente. Nel
Trombett&4” al termine di una ricerca sullOimmagine dello psicologo entro il contesto scolastico, arrive
stessa conclusione: i docenti quali'cano lo psicologo come operatore a cui demandare proble
situazioni che riguardano individui identilcati in quanto portatori di problemi.

Un ultimo riferimento alla letteratura sul tema aiuta a chiarire meglio la portata culturale d
problema: unOindagine condotta nel quadro della sperimentazione della funzione di psicologo scolas
committenza dellOOrdine degli Psicologi del Lazio ha riguardato IOanalisi dellOimmagi&# dellOautot

presso un gruppo di dirigenti delle scuole romane. Tale indagine ha messo in evidenza due mod

243 Da una ricerca condotta dall’Ordine degli Psicologi del Lazio tisulta che nel 1999 ad occuparsi in modo sistematico di
scuola era il 5% degli psicologi.

244 GROPPELLI A., Psicologia scolastica, Le Monnier, Firenze, 1972, p. 18

245 BANISSONI M., TANUCCI G., Immagine e aspettative di insegnanti nei rignardi dello psicologo e del suo ruolo nella scnola, Bulzoni,
Roma, 1978

246 BLANDINO G., “La psicologia come strumento di cambiamento nella scuola. Possibilita e limiti di intervento”, in
ROSSATT A. (a cura di), Verso una nuova identita dello psicologo, Franco Angeli, Milano, 1982, pp. 289-299

M TROMBETTA C., Alleanza e cambiamento, Armando, Roma, 1997; “Alcune domande e tisposte sulla formazione dello
psicologo scolastico”, in Psicologia Scolastica, vol. 2 (2), pp. 139-151

248 Sull’autonomia delle istituzioni scolastiche cfr. BERTAGNA G., “Per una lettura dell’autonomia delle scuole. Una legge
tradita o una scommessa perduta”, in Scuola e didattica, vol. 44 (6)
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cultura organizzativa e quindi di posizione rispetto allOinnovazione costituita dallOautonomia: Oda ur
emerso un gruppo di dirigenti rimasto assestato su unOidea tradizionale di scuola come siste
amministrare, unQidea cui corrisponde una centratura sulle funzioni di controllo delle procedure
esecuzione delle norme. DallQaltro coloro che vedono nellQautonomia la possibilit™ di realizzarsi
nuovo modello di scuola, dotata di una propria capacit™ di progettare e perseguire scopi formativi
servizio. Una scuola entro la quale la funzione del dirigente si ride!nisce come gorapeierza a
sistemi organizzativi e professionali nel loro rapporto con il contesto territoriale e istituzionale; in a
termini, come funzione strategica e organizzativa !nalizzata a ottimizzare la capacit” di scopo e di se
della scuok#® Ai dirigenti « stato chiesto quale utilit" attribuissero alla psicologia scolastica:
confrontando il sottogruppo dei dirigenti OtradizionalistiO con quello dei dirigenti OinnovatoriO « emer
sonaselo i primi a ritenere utile la psicologia. ONon si pu™ fare a meno di chiedersi come mai la psicol
sia Inita in unOarea culturale cos* scomoda, appiattita sullapolaritire (...). Le risposte possono
essere diverse. Limitandoci alle ipotesi derivanti dalla lettura dei dati della ricerca, si pu™ a"ermare ch
collocazione segnala IOadesione collusiva degli psicologi al modello culturale del®AmministrareO
Gi" negli anni O70, Oury individuava nellatteggiamento collusivo tra committenti, specialis
clienti quella triangolazione che ha alla sua base una preoccupazione di riabilitazione di tipo Oortop:
nei confronti di una disabilit”, escludendo a priori il desiderio di chi si ritrova coinvolto in quest
triangolo: OSono condannato a fabbricare in serie dei cittadini, dei produttori docili che sanno leggere

scelti da altri, scrivere sotto dettatura e contare i soldi @&gli altriO

2.3.1 La Scuola come cliente?

Non raramente la professione OpsiO « fatta oggetto di attese magiche e caricata di problen
improbe; per quanto riguarda la scuola, essa vi ricorre in maniera reattiva, quando sono in gioco que
socialmente anche rilevanti -spesso associate a dimensioni di allarme sociale- comunque in ultima
marginali, privi di valenza strategica. Il che equivale a riconoscere che le scuole a#dano allo psicc
problemi e le interruzioni del processo formativo che ritengono dipenderesgdazfadtocontesto
formativo stesso; fattori, in altri termini, non di pertinenza della scuola e di chi in essa lavora. Il proto
di questo tipo di situazioni ¢ la richiesta di intervento sul caso individuale: il bambino Oproblematico
scuola chiede allo psicologo di occuparsene sulla base del presupposto che tale Oproblematici
ascritta a variabili OpsicologicheO: personalit”, relazioni a"ettive, psicopatologia..., in quanto tali sep
separabili dakring didattico. $uesta o"erta di lavoro Onella scuolaO in realt™ non anima solo IQintervet
sui casi individuali: la stessa logica vale -ad esempio- per i con%itti tra docenti o per i fenomeni gr

249 SALVATORE 8., SCOTTO DI CARLO M., L'intervento psicologico per la scnola. Modelli, metods, struments, Istituto Catlo
Amore, Roma, 2005, p. 173

20 SALVATORE S., La scuola come cliente. I risultati del Iaboratorio Pilota. Sperimentazione dell’Ordine degli Psicologi del 1.azio per lo
sviluppo della psicologia per il contesto scolastico, Franco Angeli, Milano, 2001, p. 36

BUVASQUEZ A., OURY E, L'educazione nel gruppo classe. La pedagogia istituzionale, Dehoniane, Bologna, 1975, p. 194
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quali il bullismo, che si vorrebbero a"rontare annullandoli. Il discorso si pu™ ampliare considerando an
|Oaspettativa che lo psicologo impegnato nella consultazione per gli studenti declini la propria funzic
senso psicoterapeutico, che si occupi del disagio del soggetto come se questo fosse avulso dal mo
partecipa al processo formativo. Il professionista che risponde a questo livello della richiesta mantier
il mondo scolastico una posizionesidi.a/ita?52 poiche la scuola invoca la sua competenza quando
ritiene -una volta falliti i propri modelli e metodi- che il problema non le compete.

Per illustrare tale problematica Carli e Paniccia hanno formulato il Oparadigma di Agat
Christie®3 in un suo romanzo viene raccontata la sequenza di ipotesi sul movente di una serie di
avvenuti in una scuola. Costretti dai riscontri a rinunciare alle diverse possibili spiegazioni,
investigatori, in una sorta di resa ermeneutica, concludono che i furti non potevano che essere do
motivi psicologici. | Ofattori psicologiciO dunque come ciambella di salvataggio semiotico, negazi
insieme sintomo disvelatore del fallimento delle capacit™ di dare senso agli eventi e articolare unOaz
rapporto ad essi.

Negli ultimi anni intorno a questOarea della professione si » mobilitato un rinnovato e cresce
interesse, nato da un input di tipo istituzionale, ovvero la prospettiva dellOutrdgirzieneservizi
di psicologia nelle scuole. Lo sviluppo della psicologia scolastica tuttavia non pu” dipendere dalla leg
dalla capacit™ di generare servizio, dalla capacit™ cioe djftate effcace e appropriata alle persone
che nella scuola lavorano. La legge pu™ essere una cornice simbolica importante, una leva che legitti
nuova prospettiva, ma di per sZ non genera domanda.

Le innovazioni istituzionali da un lato e le trasformazioni socio-culturali dall®altro, hanno ampli
e modilcato in modo signilcativo IQagenda dei temi e dei problemi con i quali la scuola italiana * chia
a confrontarsi: si va sempre pie di"ondendo la consapevolezza che i nuovi problemi richiedano nt
competenze e strategie innovative. Competenze e strategie che sono sempre pie ricercate allOester
culture professionali del mondo scolastico. $uella che si pro!la come unOopportunit™ storica, unOocce
di promozione scientilco-professionale e di partecipazione alla crescita civile e sociale del nostro |
non e tuttavia a"atto semplice da cogliere: gli attori del mondo scolastico non « alla psicologia ¢
tendono a rivolgere la loro nuova domanda. La responsabilit”™ di questo va assunta dalla comunit
psicologi nel suo complesso, nel suo versante professionale, istituzionale, accademico e scientilcc
stati gli stessi psicologi ad aver dato il maggior contributo al costituirsi di questa situazione, operan
termini mimetici del discorso medico, con logiche ortopediche, in forte scissione con le compon
funzionali dei processi formativi.

Il meccanismo collusivo si rivela quindi una vantaggiosa chiave di lettura per saper cogliere
domandi e"ettivamente il committente Scuola. La richiesta di intervento correttivo infatti, potrebb

rivelarsi unOoccasione produttiva se il soggetto che chiede per qualcunOaltro arrivasse a domant

22 Ihid,, p. 175
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stesso cosa chiede; per esempio: ripristinare una relazione fusionale? riprendere il controllo? ristabili
stato di dipendenza? A"rontare la richiesta di aiuto senza aver presente questaZ2iiapgolazione
istituire invece dei legami che tendono a so"ocare il destinatario dellQintervento sotto IQinsistenza
committenza preoccupata di eliminare il sintomo anzichZ permettere che si istituisca un pensierc
problema in sZ.

La collusione « perversa nellQistituzione pedagogica e medica quando essa si alimenta del b
disabile: anzichZ lasciare lo spazio a#nchZ IOalunno esprima il suo disagio, si cerca prontamente
risposta possibile, quella del trattamento che risolva il sintomo e riporti IOindividuo sulla retta via.

La !gura del pediatra si confonde con quella del pedagogo: non mancano su giornali e rivis
consigli e gli insegnamenti del pediatra di !ducia alle famiglie, quasi a suggerire che !n dallOinfanzia
che ci si rimetta nelle mani di specialisti pie qualilcati, dotati di un sapere supposto.

In questi casi la soluzione terapeutica in risposta alla domanda di disagio che viene formulat;
genitore, incontra lo stesso destino che avrebbe una sintomatologia infettiva, di cui si conoscer
inequivocabilmente la patogenesi: Oll pediatra tiene conto degli indicatori di rischio alla luce dei
anamnestici, accoglie i segnali di di#colt™ scolastiche signi!cative riportate dalla famiglia e la indirizza
approfondimenti specialis&i0

ComO- owvio, questa modalit™ di approccio al problema o"re ai genitori e agli insegna
|Gopportunit” di sottrarsi dalla responsabilit”™ personale nellQimplicazione con le di#colt™ del bambino:
bambino ¢ malato, chi gli sta intorno non centra, anzi, ha un merito perche se ne preoccupa.

é facile vedere questo movimento in atto nei DSA, i Disturbi Specilci dellOApprendimento, di
si tratter” approfonditamente nel corso del presente capitolo; tradurre il sintomo in disturbo < u
escamotage che solleva ciascun attore della vicenda dalla propria responsabilit”. 1l bambino non
responsabile in quanto malato, in quanto OnatoO con questo disturbo, i genitori si sentono in dove
difenderlo giusti!candolo e gli insegnanti, situando il problema nel bambino, attribuiscono allo special
la competenza tecnica capace di contrastarlo.

Il bambino non ha alcuna voce in capitolo: la sua persona coincide la sua OprestazioneO scola
o il risultato della somministrazione di un test a parlare per lui. Se non ¢ in grado di mantene
statisticamente entro una certa media, magari perchZ gi" messo in crisi nelle sue facolt”, ecco che
fornita la possibilit™ di imputare la colpa al suo OcervelloQ, incapace di decodi!care adeguatamente.

Ol test vengono considerati come una misura della capacit™ residua e non come indicatori di

sviluppo potenziale, in%uenzando in tal modo la prognosi nel senso di una incurabilit™ di fondo

254 La dinamica del rapporto tra consulente, committente e utente viene rappresentata da Catli e Paniccia (1999) attraverso il
“triangolo ISO” un modello di analisi della relazione di domanda basato sulla relazione tra Individuo che pone la domanda,
Setting della relazione tra chi pone la domanda e lo psicologo e Organizzazione entro la quale il problema ¢ sorto.

255 3% Consensus Conference DSA / PA.AR.C. 2011, Introduzione del documento definitivo relativo alla Conferenza di
consenso celebrata all’Istituto Superiore di Sanita a Roma il 6-7 dicembre 2010 in merito ai "Disturbi specifici
dell'apprendimento”, scaricabile dal sito del Ministero dell’Istruzione, Universita ¢ Ricerca, oppure direttamente dal = sito
http:/ /www.snlg-iss.it
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trattamento di conseguenza si orienta nel senso di unQutilizzazione pratica della capacit™ residua e
riuscita verr™ de!nita in termini di riadattamémtofds” si esprime a questo proposito Mannoni, in un
celebre testo del 1973, purtroppo molto attuale. E prosegue: Oricorrendo troppo in fretta a forn
rieducative, togliamo al soggetto ogni possibilit”™ di porsi il suo problema e di uscire, attravers
linguaggio, da una menzogna, da un riluto della verit” oggettivato, 'no allora, in sintomiZéen de!nitiO

Nella scuola primaria la segnalazione di Opotenziali DSAO deve avvenire entro il primo sen
della seconda elementare: questa scadenza, sicuramente dettata pie dalla paura di eventuali ritorsion
da parte delle famiglie, non rispetta in alcun modo i tempi del bambino, tempi che come si ¢ Vvisto ¢
diversi per ciascuno.

LOinsegnante, pertanto, inizia il percorso di letto-scrittura con bambini di prima elementare ave
gi” la forte preoccupazione di OselezionareO nei tempi dovuti coloro che, non adeguandosi a canon
istituzionalmente, dovranno essere segnalati. A quel punto si mette in moto un iter burocratico che
lascia spazio ad ulteriori ri%essioni: IOinsegnante comunica alla famiglia il OsospettoO di disabilit™ e
* inviato ai centri in cui i risultati dei test e un neuropsichiatra formuleranno la diagnosi.

Oll medico, senza rendersene conto, tende spesso a dare soddisfazione ai genitori prenden
lettera il sintomo. Mi riferisco alle di#colt™ scolastiche, ai problemi sollevati dalla dislessia [E]. Certo
tentazione di avviare il bambino qua o I’ [E] di introdurre varie forme di rieducazione prima ancora
aver capito il signilcato del sintomo sia nella storia del soggetto sia nei suoi rapporti con la famiglia, e
forte&s,

In un rapporto collusivo con IQistituzione medica, quale spazio di ri%essione resta a insegn
famiglie implicati in questa prassi !'n troppo lineare, dove a regnare ¢ la pre-occupazione a#nche qual
di indesiderato venga trattato clinicamente e non costituisca unOoccasione di rimessa in moto del de
degli adulti nei confronti del bambino e viceversa?

Forse, come si * visto a proposito del rapporto tra godimento e sintomo, non ci si vuole libel
davvero del problema. Ad esso ci si a"eziona 'no a farne una ragione di vita, oggetto di amore obl
incondizionato: la famiglia che accoglie acriticamente e passivamente la diagnosi medica di disabili
proprio !glio, seguir” senza esitazione le procedure e prender” tutti gli accorgimenti del caso per
aiuto. Aumenter” lwanziza di tempo che il genitore dovr™ dedicare al !glio per agevolarne lo studio, ma
non essere messa in questiongue/bad della relazione tra i due, o meglio tra i tre. Ci” che si va ad
incrementare ¢ un rapporto di dipendenza, una reciprocit” di posti che il bambino, attraverso il s
sintomo, sta cercando di sovvertire.

In conclusione, il problema non concerne la forma della domanda che -per quanto sia ristretta e

le dimensioni medico-psichiatriche dellQintervento ortopedico sul singolo- rappresenta sempre la r

256 MANNONI M., I/ bambino ritardato e la madre, Boringhieri, Totino, 1973 p. 61
%7 Thid, p. 173

28 Ibid., p. 166
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fondamentale dellOintervento psicologico. Il nodo cruciale si situa piuttosto nella capacit™ dello psicc
di farsene carico professionalmente, di svilupparla, ri-articolandola in unOo"erta competente.

Sembrano profetiche a questo proposito le considerazioni di Freud, che non si capacitava
Ocontrasto deprimente tra la radiosa intelligenza di un bambino sano e la debolezza intellettuale dell
medio®?°.

2.3.2 OLa Scuola come istituzione e come2&ishmd@manda cosa?

Considerare la Scuola come istituzione e come sistema organizzativo implica una pie ampia le
psicosociologica, utile a situare e valutare IQin%uenza di cambiamenti che nel tempo, stratilcandos
intervenuti venendo a modilcare la relazione che si istituisce con la domanda che le singole st
rivolgono allo psicologo clinico.

O$uando facciamo riferimento allQlstituzione-Scuola implicitamente operiamo un rimando
quellOazione istituente che si » formalizzata nella nostra Costituzione. $uellOatto istituisce la reciprc
stabilendone al tempo stesso i conlni- tra quelle fantasmatiche che possono essere delnit
Weltanschauungen espresse dalle di"erenti tradizioni politiche, sociali e culturali del nd%tro paeseO

LOaccordo tra diverse Ovisioni del rhando@e funzione principale quella di realizzare le
condizioni per la strutturazione di un contesto provvisto di su#ciente prevedibilit” e stabilit™. Il proces:
istituente stabilisce cos” i contenuti ma anche i conlni, i limiti di quell®accordo, per delnire -in bas
comportamenti- chi ne « dentro e chi ne resta fuori e chi potr” esserlo nel futuro: OLa realt™ soc
presenta un suo ordine intrinseco e dispone di una serie di poteri di fatto, i quali (...) riescono a raccc
intorno a questo loro ordine intrinseco le pie rilevanti manifestazioni dellOatétAt Moesgaarla
esplicitamente della costituzione materiale come di un OsupportoO dellOordinamento giuridico dello
Tale supporto si identilca nelle Oforze sociali assurte ad una posizione di predominio sulle altre ed or
intorno ad interessi ideali, valori politici, imposti autoritativamente quali fondamenti per il tipo di Stat
cui si d” vitd®. Nella Costituzione italiana infatti, viene accordato un ampio margine alla possibil
ride!nizione delle 'nalit”™ di alcune istituzioni, tra le quali appunto la Scuola. | profondi mutamenti
intervenuti nella Scuola italiana a partire dagli anni Settanta hanno determinato, secondo Morozzo ¢
Rocca, la possibilit”™ di avanzamento da una cultura orientata agli adempimenti verso una cultura orie
ai risultati e Ocome tale passaggio possa venire simbolicamente rappresentato proprio dall®ab

B9 FREUD S., Lavvenire di un illusione (1927), in Opere, cit., Vol. X, p. 476

200 1 riferimento ¢ all’articolo di MOROZZO DELLA ROCCA E., “I’analisi della domanda nella Scuola/1. L.a Scuola
come istituzione e come sistema”, in CARLI R., ¢z, p.193

21 Ibid, p. 196
262 Cfr. MORTATTI C., Istituzioni di diritto pubblico, Cedam, Padova, 1969, p. 28

263 Ibid,, p. 31
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dellOobbligo del giuramento di fedelt” alla Costituzione che Ino alla Ine degli anni Settanta i doce
dovevano pronunciare davanti al capo dG#titutoO

Da queste premesse ¢ possibile trarre spunti di ri%essione intorno al fondamento della compe
del processo di insegnamento, competenza che viene fortemente messa in discussione dagli
OproblematiciO. La problematicit™ dell®alunno infatti O« direttamente proporzionale alla crisi dOident
induce nel corpo docePte@e la disconferma percepita * alta, si pu™ tentare un ripristino dellOidentit
espellendo I0elemento che ne ha determinato la crisi, ovvero IOalunno de!nito problematico.

Fatica inutile e controproducente, perche eliminato apparentemente il problema con IOaccoglime
della segnalazione di handicap da parte del Servizio Sanitario pubblico, la minaccia si cronicizza sott
forme, dal Oquasi normodotatoO al Obambino invisibileO: sono bambini, ma anche ragazzi,
silenziosi, che non si muovono. Non chiedono mai niente, non alzano la mano e quando viene ch
qualcosa alla classe non rispondono mai.

Occorre a questo punto fare una breve precisazione sul cawnggterdi, che entra
direttamente nella relazione insegnante-allievo connotandone la strutturale asimmetria di un potere
meno legittimo. Proprio a partire dalle dimensioni di OcuraO e OvalutazioneO infatti, Carli oper:
distinzione tra Upvzere competente © Urpotere senza competenza. |l potere della competenza « Oil potere
che deriva dallOutilizzazione di competenze atte ad ottimizzare la relazione e il2&udAgrodottoO
esempio ¢ il potere che attraversa la relazione tra madre e bambino quando la madre ¢ capa
rappresentare una Obase sicuraO per il bambino e questi « in grado di sollecitare, con la sua comun
IQinteresse gratilcante della madre per lui. Ancora, * la competenza che consente allOinsegnante di
la sua azione formativa entro il gruppo classe, come risorsa per [Oapprendimento; il potere compete
fa della valutazione un processo di formazione, atto a fornire elementi utili perche chi apprende p
cogliere, nel proprio approccio allOapprendimento, la rilevanza della relazione entro cui I[Oapprendi
avviene, ed al contempo sia motivato, interessato all®oggetto di apprendimento.

Il potere competente pu™ anche essere denominato Ocompetenza Gjainizratemdd con
questo, nella Scuola, il saper coniugare le proprie conoscenze sullQoggetto di apprendimento
conoscenze del contesto relazionale entro il quale IOapprendimento avviene. $uesto al 'ne di istitui
rapporto circolare, di auto-regolazione, funzionale allQapprendimento, tra gruppo-conte:
dOapprendimento e funzione insegnante intesagdalegrocesso.

Al contrario, il potere senza competenza « il Opotere dellOuno sullQaltro; ove chi ha poter

OcostringereO 10altro, entro processi di sottomissione e di dipendenza dai quali, per delnizione, qu

264 MOROZZO DELLA ROCCA E., “L’analisi..., ¢z, p. 198
205 Thid., p. 200
266 CARLI R., Culture giovanili. Proposte per un intervento psicologico nella scnola, Franco Angeli, Milano, 2001, p. 70

267 Tbid.
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pu” sottrarsk®. Un potere che fa sentire soli, separati dalla relazione, sottoposti a una valutazione ©
non « possibile distinguere ci” che una pemans che una persgnantro la relazione.

Le di#colt™ nel processo di insegnamento/apprendimento non sono certo una novit”, ci son
sempre state e nel tempo si sono trovati dei correttivi per farvi fronte: norme disciplinari, selezione,
di"erenziali. $ueste ultime vengono sostituite -con la Legge 820 del 1971- da Oclassi sperimentali
medie e IQavvio del Otempo pienoO alle elementari. Era un Otentativo di ricomporre la scissiong
bambino idealizzato nelle sue possibilit™ creative e un bambino negato nelle classi di"erenziali, vers
riassunzione di rilevanza del contesto edéfSativoO

Ma ¢ la Legge 517 del 297& sancire de!nitivamente il cambio di prospettiva ormai prevalente:
IOinsegnante * chiamato a farsi carico delle situazioni problematiche e la comunit™ scolastica ne
insieme a fare appello e a interagire con altre !gure competenti. OCon una forzatura del de
costituzionale, 1Qaccento si sposta dal concetto di istruzione a quello di educazictie-formazion
LOinsegnante doveva quindi ripensare la propria collocazione, le proprie motivazioni, le prc
competenze, pur rimanendo nellOambito della sfera pedagogico-educativa che gli * propria.

| due capisaldi su cui si regge la dimensione organizzativa della Scuola !nalizzata a proc
apprendimento -disciplina e valuta&Zibneenivano profondamente modilcati avviando cos” una crisi
della !gura sociale dellOinsegnante. La crisi infatti toccava esattamente quel modello Ofori
legittimazione della competenza insegnante, che era legato prevalentemente alle funzioni termina
processo di apprendimento e alla determinazione della normalit/anormalit™ dellQallievo: un modello
attribuiva prestigio al docente e che « ancora presente in altre legislazioni, come ad esempio quella te

Dal punto di vista dellOutenza inoltre, Ola diminuita rilevanza degli esiti !nali del rapporto tecni
profano a favore del pie ampio processo educativo, hanno portato ad individuare nell®Oalunno pie che
famiglia IOutenza del sistema formativo. Con esiti non secondari sulla rappresentazione sociale c
della funzione docentéO

268 Thid, p. 71
209 Thid., p. 202

20 Legge 4 Agosto 1977 in GU 18 Agosto 1977 n. 224: : “Norme sulla valutazione degli alunni e sull’abolizione degli esami
di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico”. Con questa Legge venivano introdotte
nell’ordinamento scolastico novita inerenti all’abolizione degli esami di riparazione e compariva gia nel testo di Legge un
riferimento all'integrazione scolastica. Tale termine era rivolto in modo particolare ai soggetti portatori di handicap, senza
una precisa specificazione se si trattasse di handicap cognitivo o fisico. Inoltre, con la definizione “servizio socio-
psicopedagogico e forme particolari di sostegno” (Art. 2), si ribadiva la necessita della presenza di una figura esterna e
specializzata che potesse aiutare in maniera stabile gli alunni con disabilita.

21 MOROZZO DELLA ROCCA E., “I’analisi..., ct., p. 202

272 Cfr. CARLI R., LANCIA E, PANICCIA R.M., “Psicosociologia e formazione degli insegnanti”, in Studi di Psicologia
dell’educazione, n.2-3, pp. 48-63

273 MOROZZ0O DELLA ROCCA E., “L’analisi..., ¢t., p. 203
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A questo si aggiunge una maggiore di#colt”™ a pervenire a una chiara verilca degli obiettivi -gi”
stessi molto sfumati- che spiega come e perche lo statuto dellOinsegnante sia andato nel tempo decli

$uanto pie ampi sono i margini di interpretazione circa gli obiettivi da perseguire, tanto pie altc
diventa il rischio che il comportamento competente non ricavi quella identit” condivisa che scaturisce
un criterio riconosciuto di validazione della prestazione, sia che provenga dal rapporto tecnico/prof
che dal gruppo di apparterf@hzAumenta in questo modo la rilevanza della funzione svolta dal Ogrupp
di lavoro®, espressione di una concreta e specilca realt” operativa: Oun gruppo che esprim
appartenenza non fantasmatizzata € che pu” procedere al riconoscimento delle competenze in esso espres
in quanto investito deflazione di verifica delloperato dei suoi membriGTe.

La segnalazione al servizio Sanitario pubblico dell®alunno che pone problemi, a#nche ve
de!nito Oportatore di handicapO, ha lo scopo di confermare IQinsegnante in unQidentit™ che illusorie
viene ritenuta non implicata nella gestione dellQintegrazione che, invece, * un Ine espressamente cot
del sistema scolastico. La segnalazione non pu™ OliberareO 10insegnante da obiettivi comportame
apprendimento da realizzare anche con IOalunno portatore di handicap.

LOaltra soluzione verso cui alcuni corpi docenti si orientano « costituita dal Oricorso allOesj
ricorso che nella maggior parte dei casi presenta un bambino problematico concepito come Om:
espellereQ, esattamente come ai tempi delle classi di"erenziali.

2.3.3 DSA: sintomi o disturbi? dall®acronimo alla polisemia

OSi comincia con concessioni sulle parole per !nire a poco a poco con concessiéni sulle co:
cos” Freud metteva in guardia dai rischi prodotti da scivolamenti semantici incontrollati. Nei testi che
regolano il campo clinico-sociale non si parla pie di Osintomi® ma di Odisturbi®, OdelcitO e
DallOespressione Obambino in situazione di ritardo® a Obambino con un ritardoO e poi a Ol
ritardatoO: lo slittamento da OsintomoO a OdisturboO e da OdisturboO a OdelcitO reinstalla una sc
normale e patologico che disorganizza le modalit™ di accoglimento e cura dei bambini e dei loro ger
giustilcando modalit™ segregative. Alain Badiou: Otutti sanno che il corpo non meritevole « trattato co
nemico da quello meritevole da cui deve essere a tutti i costi segregato; da ci” procedono i proble

274 Secondo Catli, due sono i riferimenti legittimanti Iagire competente di una professionalita. 1) Il rapporto tecnico/
profano: il profano -I'utente della prestazione professionale- non ¢ competente e porta una domanda rivolta alla competenza
tecnica del professionista; la legittimazione deriva dalla capacita di quest’ultimo di rispondere a tale domanda sociale (Catli,
1989). La risposta del tecnico fonda il suo potere, in quanto tale risposta si configura come I'espressione del suo differente
grado di competenza rispetto al profano. Si tratta di una modalita cosiddetta “sostitutiva” di porsi all’utenza: la prestazione
del professionista “riempie” il vuoto (bisogno-richiesta) recato dal cliente (Circolo del Cedro, 1992; Carli, 1996b). 2)
L’appartenenza al gruppo di riferimento: ¢ I'essere parte di un gruppo che fonda la propria identita professionale, che
legittima il proprio agire. 1l riferimento al gruppo d’appartenenza prescrive le metodologie e le tecniche da esibire di fronte
alla domanda dell’utente.

215 MOROZZO DELLA ROCCA E., “L’analisi..., ¢, p. 209

216 FREUD S., Psicologia delle masse e analisi dell’lo, in Opere, cit., p. 281
117



apartheid scolastica e professionale, proprio come il problema fondamentale della polizia, i cui diversi «
usualmente sono sep&atio

La politica della cura, con Freud, si fondava sul riconoscimento che il normale e il patologico ¢
organizzati dalle stesse leggi, quelle del linguaggio: il sintomo « unOinvenzione e una costruzio
soggetto; ileficir » -in queste situazioni- unOinvenzione delle istituzioni: famiglia, Stato, Assessor
regionali della sanit”, strutture di cura che ne dipendono. Il sintomo -una soluzione costosa ma pre;
che il soggetto ha trovato per dire il suo riluto a restare nel posto simbolico che gli « stato assegna
genitori o dalle istituzioni- che « per sua natura dinamico, si trova invece congelato e !ssato pro
dallQistituzione.

Cos", mentre frequentemente si dimentica il disagio che ha portato a una consultazione clinica
ci si ricorda pie del sintomo quando si dissolve, perche allora non ha pie motivi di scriversi- il certilcato
handicap, invece, inscrive quel che non ha pie da scriversi: lo si scrive su una carta, per non diment
Senza contare il benelcio !nanziario che pu™ contribuire a !ssare questa certilcazione: 10indennit”
accompagnamento.

Sette mesi prima di morire, Leon Eisenberg, il famoso psichiatra americano che ha Oscope
disturbo da deficit di attenzione e iperattivita (ADHD279), ha detto in unOintervista pubblicata dal
settimanale tededee Spiege/ che si tratta di "un esempio di malattia immaginaria’

| primi tentativi di spiegare l'esistenza di questo disturbo sono stati negli anni '30. | medici ¢
allora avevano in cura bambini dal carattere irrequieto e con di#colt” di concentrazione formulavanc
diagnosi di sindrome postencefalica, anche se la maggior parte di loro non era mai stata a"et
encefalite. E fu proprio Leon Eisenberg negli anni '60 a tornare a parlare del disturbo. Nel 1968
diagnosi fu inclusa nel DSM: manuale diagnostico e statistico dei distdrbiwmenthdi principali
risultati di Eisenberg ¢ stato quello di convincere la comunit™ scientilca a credere che 'ADHD avesse c
genetiche. L'idea che il bambino sia nato gi~ con il disturbo elude il senso di colpa dei genitori
trattamento farmacologico non viene messo in discussione. Pochi mesi prima della sua morte tut
Eisenberg ha confessato che secondo lui uno psichiatra infantile dovrebbe in realt” cercare di stabi
cause psicosociali che possono provocare determinati comportamenti. Si tratta per” di un process
richiede molto tempo, e quindi "prescrivere una pillola per TADHD ¢ molto pie veloce".

In cinque anni in Italia la prescrizione di psicofarmaci ai bambini « aumentata del 280%. Negli L
dove i bambini in terapia sono pie di undici milioni, IGaumento « stato del 150%. Si stanno aprend

ltalia - su tutto il Territorio - 82 Centri per la somministrazione di psicofarmaci ai bambini OiperattiviO.

27T BADIOU A., Le malaise des fils dans la “civilisation” contemporaine, postfazione alla raccolta bilingue di scritti di Sigmund
Freud, Antropologie de la guerre, Fayard, Parigi, 2010, trad. it. da Maria Rosaria Ortolan in DIENER Y., U bambino..., cit., p. 18

278 Attention-Deficit Hyperactivity Disorde

279 Di cui nel paragrafo 2.1.3 ¢ stata data una pit precisa collocazione nel panorama della psicologia clinica.
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Accanto a queste rivelazioni ¢ interessante menzionare un altro studio, condotto dalla psicol
americana Lisa Cosgrove. Secondo questa ricercatrice, dei 170 membri appartenenti al gruppo di
del DSM, il 56% intratteneva una o pie relazioni 'nanziarie con le aziende farmaceutiche.

Nel testo -di recente pubblicazidhemmbino vienegitaro, Yann Diener -psicoanalista infantile
in un Centro medico psicopedagogico (CMPP)- analizza il modello medico sanitario di gestione
disagio, al quale muove importanti obiezioni, e 0"re una testimonianza concreta della rece
trasformazione del pensiero e della pratica terapeutica allQinterno del sistema socio-sanitario fre
Secondo I0autore la classilcazione ADHD -in italiano DBMAko da deficit di attenzione e
iperattivita- rappresenta solo un esempio della trasformazione ideologica e pratica in corso allQinterr
sistema socio-sanitario -francese ma anche italiano- trasformazione che consiste nellOadozion
OLingua Medico Sockife@uesta si caratterizza per alcuni signilcanti come: OutenteO, Otrattament
Ocategoria nosogralcaO, OclassilcazioneO, OstandardizzazioneO, Oprocedura®, Ocontratto di curs
terapeuticoO. A conferma della di"usione e generalizzazione di questa nuova lingua, in Italia -nei ser\
Sistema Socio Sanitario- da molti anni la preferenza cade in genere su trattamenti di tipo comportame
secondo i quali I0e#cacia terapeutica * un obiettivo OtecnicoQ, da raggiungere in termini di scomp
sintomo e/o di stabilizzazione di vita ad un livello accettabile, in assenza di una benche min
elaborazione del disagio. Come si ¢ visto nel corso del presente lavoro, alla base di questo obiettivo ¢
interventi ritenuti validi sono quelli misurabili, ovvero riconducibili a statistica.

Lo slitamento semantico da Osintomo di agitazione®O a Odiagnosi di iperattivit'O ¢ s
impercettibile: Jordan Smoller, professore di epidemiologia alla Harvard School of Public Health, a"rc
il problema con umorismo in un articolo del 2004 dal titolo OEziologia e trattamento #&llOinfanzia
IOinfanzia stessa « diventata una malattia, i cui segni principali sono il nanismo, una labilit" emot
IOimmaturit™... Dopo una lunga serie di segni patologici burleschi conclude cos* il suo artic
Oevidentemente, saranno necessarie ancora molte ricerche prima di poter dare una reale speranza &

di vittime di questOinsidiosa malattiaO.

2.3.3.1 Avere un problema o essere un problema?

Un bambino non viene pie considerato come Oavente delle di#colt” che rivelano una dislessia(
comeessente dislessico. Tra avere ed essere cOe una discrepanza che passa da una particolari
caratteristica, ad una identilcazione.

Da alcuni anni la diagnosi di OdislessiaO viene a coprire un largo spettro di di#colt™ e di rit
nellGapprendimento della lettura e dellOortograla. Gli studi neurologici considerano queste di#colt” ¢
delcit legati a specilche lesioni o ad un funzionamento cerebrale difettoso ma senza ver potuto, !nc

20 DIENER Y., Un bambino..., cit., pp. 23-37

281 Titolo otiginale: The etiology and treatment of childhood. Consultabile alla pagina: http://users.erols.com/geary/psychology/

publication.htm
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0ggi, individuarli con precisione. Una diagnosi a#dabile presuppone di eliminare in prima battuta le c:
organiche, poi le cause ambientali -apprendimenti mancati o impossibili- e in'ne le cause psichi
$ualunque sia IOeziologia delle di#colt™ identilcate, esse sono sop-portate da un soggetto che h
rapporto preciso con la rappresentazione simbolica presupposta da cifre e parole; * di questo soggett
sua interezza che si deve tener conto.

LOiperattivit” di un bambino, come tale, non ha senso se non nel contesto globale della
personalit™: pu” essere tanto il risultato di unOeducazione senza costrizioni -detto altrimenti di una
educazione- quanto un sintomo nevrotico, segno di un problema nella risoluzione del periodo struttur
infantile oppure, in un crescendo di gravit™, la manifestazione di un disordine psichico. Sedarlo, speg!
ammutolirlo, implica il rischio che sorga unOangoscia intollerabile, precisamente quella contro la q
sintomo funzionava da barriera.

Misconoscere i problemi psichici dei bambini comporta inoltre danni collaterali di discriminazior
proprio laddove si presuppone che venga evitata: a scuola, dove non ¢ su#ciente la buona volon
generosit” nZ un certo savoir-faire per integrare un bambino con grandi di#colt™ se non benelcia altr
di una presa in carico specilca. Il dibattito attuale sullOautismo lo dimostra. Gli attacchi contro i cli
psichiatri e psicoanalisti servono in e"etti a mascherare la massiccia assenza dei luoghi di cur:
accoglienza per questi bambini diversi.

$uello che viene denominato Oritardo mentaleO merita una digressione. Lungi dal ricoprire
categoria specilca, il termine indica stati di delcienza intellettuale legati a determinate sindromi
anomalie cromosomiche e/o genetiche, quanto delle importanti disfunzioni del pensiero. La sua ezio
* vasta e ampio e il ventaglio delle possibili evoluzioni. Alcune alterazioni somatiche o handicap sens
diagnosticati tardivamente possono essere responsabili delle di#colt™ di apprendimento. La sordit’
esempio, privando dellQaccesso al linguaggio parlato, pu™ comportare un ritardo nella capaci
astrazione, e di conseguenza delle di#colt” circa I0acquisizione di simboli come le cifre e le lettere.

Allo stesso modo, alcuni incidenti cerebrali possono comportare cadute, a seconda della
cerebrale colpita; straordinariamente le possibilit”™ di recupero sono possibili, a riprova del fatto ch
sviluppo psicomotorio e intellettuale dipende tanto dallOequipaggiamento !siologico -neurologic
cognitivo- quanto dallOin%uenza dellOambiente relazionale -a"ettivo, familiare, sociale, culturale- r
dalla volont™ e dal desiderio del soggetto stesso.

Il Q.1282, 0 quoziente intellettivo, proveniente dalla scala di valutazione creata nel 1908 da Bine
Simon, rischia di dare unQillusione di oggettivit® ad una realt™ molto complessa. $uesto succed
particolare se si presuppone che possa rivelare dei superdotati.

OlntelligenzaO deriva dal latino intelligere, letteralmente Oleggere traO, comprendere. LOinte
cioe ¢ la capacit” di intuire al di I” del senso letterale, di stabilire legami, di comparare, immagina
rapporti tra una cosa e unQaltra, tra un concetto e un altro.

282 Calcolabile a partire dai 4 anni sulla base del rapporto tra eta mentale e 'eta cronologica.
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E"ettivamente alcuni bambini riescono anche molto bene in forme di apprendimento meccanice
in performance di memorizzazione che possono mascherare la loro incapacit” di pensare a ci” che di
anche di capirlo.

Una valutazione globale delle competenze, anzi del Q.l., con dei test che fanno appello a di
attitudini, stabilite da uno psicologo, pu™ essere utile per non avviare un giovane verso un corso di
inadatto e trascinarlo verso un fallimento o una forma di parcheggio. In particolare dovrebbe permet
grazie ad un ascolto tanto premuroso quanto attento, di non confondere la carenza culturale cc
mancanza di mezzi intellettuali, lo smalto sociale con IQintelligenza, le attitudini intellettuali eccezic
con dei meccanismi anormali di memoria. OAllo stesso modo pu™ valutare gli e"etti di rottura cor
tradizione, di trasmissione, nel passaggio da un ambiente culturale a un altro. Ci” che I" verr” spos
anzi vietato (manifestare i propri sentimenti, ad esempio), sar” qui valorizzato come testimonianza di
capacit” di espressione libera. Divisi tra il desiderio di collocazionenel gruppo di appartenenza
frequentano e quello di restare fedeli al loro ambiente dOorigine, alcuni giovani possono vietarsi una |
che scaverebbe il fossato tra loro e i I8 cariO

Il Q.1. « un dato variabile, non « stabile nZ de!nitivo e dipende fortemente da ci~ che il bambino
incontrato nella sua esperienza, come occasione di accesso al sapere, dalle condizioni in cui sostiel
cos" come dal contesto a"ettivo in cui si trova in quel preciso momento. Il Q.l. pu™ migliorare -col
spesso succede ai bambini in psicoterapia- o peggiorare in situazioni di grave carenza di cure e re
come talvolta pu™ accadere dopo un periodo di ospedalizzazione. Non « che unQistantanea, colta
momento particolare e suscettibile di variare. DOaltronde misura solo ci” che ¢ misurabile: mem
capacit™ di risolvere un problema nuovo, di fare una deduzione e di pianilcare unOazione. Non m
evidentemente la posizione del soggetto rispetto alle sue capacit” desideranti, eppure determi
nell®impedimento o -al contrario- nella fecondit™ del suo rapporto al sapere.

I modo in cui le di#colt” psichiche e/o intellettuali sono vissute e accettate dai genitori
dallGambiente circostante, attraverso le loro paure, le loro rappresentazioni, i loro sensi di colpa, con
gli apporti e gli stimoli o"erti al bambino. Di rimando ci” va a toccare le interazioni con lui e attenua
aggrava le sue di#colt”. Ogni bambino * un soggetto nella sua interezza e deve avere a che fare con
e e non ¢, ci” che ha e che non ha. La dimensione umana non pu” essere liquidata e ridotta a una dia
ortopedizzata con la messa a punto di soluzioni tecniche di rieducazione. Che ci sia un danno org
reale o no, le incognite del desiderio di sapere sono sempre legate ad un vissuto psichico person

quale intervengono le complicazioni legate al lavoro dellOinconscio.

2.3.3.2 Inibizioni, sintomi o angoscia’®*?
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| bambini imparano a ritmi di"erenti, mostrano maggiore o minore attitudine alla
memorizzazione, allOanalisi, allDastrazione; alcuni inciampano in materie faciimente accessibili ad :
gueste stesse di"erenze rivelano un aspetto essenziale del rapporto al sapere: le facolt” cognitive,
messa in opera cos" come il loro sviluppo, dipendono da ci” che entra in gioco nella costruzione
soggettivit". Le predisposizioni agli apprendimenti possono essere facilitate o -al contrario- ostacolat
modo in cui il bambino si costituisce in quanto soggetto di desiderio, accede alla parola e alle relazio
IQaltro. Anche le attitudini che sembrano innate sQinscrivono nella complessit™ individuale di
personalit” e vi si manifestano, 0 meno, secondo il modo in cui vengono nutrite o inibite dalle in%u
esterne.

Gli adulti raramente si preoccupano per i bambini Otroppo buoniO, obbedienti, Oche si fanno
della loro sedicente incapacit”, dove pensano che nessuno verr” a cercarli. Spesso, i soli el
individuabili o di cui si lamentano sono somatici: stanchezza, mal di¥eSanedcadi caratteriali o
segni di unQinibizione che pu™ aggravarsi?

Se per il bambino vedere i propri limiti « insopportabile, perche non pu™ accettarli, la volont™ d
non sapere « tale da Oportarsi via ogni curiosit™ intellettuale. LOinibizione che ne deriva * una rinunc
meccanismo di evitame¥fo®@locchi, povert™ intellettuale, lentezza e disinteresse per la scuola: i suc
e"etti sono vasti e possono essere devastanti.

LOinibizione per~ « in prima istanza un processo regolatore: la parola derivitat |ateio
suo doppio signilcato di OtrattenereO e OvietareO. LOinibizione prima arresta, limita Qill
dellOonnipotenza, permette di contenere i movimenti spontanei verso la soddisfazione immediat:
impulsi. $uesta funzione -di cui forse i bambini iperattivi sono privi- rende possibile e praticabile IQac:
alla realt” e alla vita sociale: deve rinunciare a fare ci” che vuole quando vuole, senza preoccupar
restrizioni e degli altri. O¢é sotto IOe"etto dellOinibizione strutturante, deldaxeri 287
pulsionale che essa svolge, che la sublimazione pu™sediarsiO

Ma la funzione di inibizione pu” invece arrivare a provocare unOimmobilit™ totale, arrivando
vietare ogni manifestazione spontanea; pu~ comportare blocchi alla sfera motoria -ad esempio la p:
del braccio che impedisce di scrivere- 0 alla sfera funzionale -come la vista che si annebbia- o intell
in questo caso ¢ il funzionamento stesso del pensiero a essere ostacolato. OLOinibizione « acefal:
pensare a niente; il soggetto non riesce a dire quello che f. succedeO
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LOinibizione pu” essere transitoria, legata a un momento specilco e rimanere limitata. Ma quz
tocca in modo duraturo la funzione della comprensione si traduce nellQimpossibilit™ per il bambint
trovare da sZ le proprie risposte.

Un tratto caratteristico di chi ne ¢ vittima ¢ che non se ne lamenta: non si rende conto, con que
con%itto interiore, di Omettere in dormiveglia le proprie capacit” di pensiero e di autonomizzazion
soggetto inibito « chiamato dalle esigenze esterne, dai genitori, dagli insegnanti, a superare le sue d
come se si trattasse di una questione di volont™: Onon essere timido!O, Obisogna rispondere quandc
interrogati!O. Ma i mezzi e la necessit™ di farlo gli sfuggono completamente.

LOimpressione che d” di essere depresso e che gli * estranea, * fuorviante per gli adulti
circondano e rende di#cile il lavoro dellOinsegnante: il tipico silenzio che il bambino oppone a «
domanda, il suo Onon so0O... sono il ri%esso della sua sensazione di essere invaso Odal terrore di in
sapere che preferirebbe non s¥fereO

In situazioni estreme, quando il libero esercizio dellQintelligenza ¢ pesantemente ostacolal
pensiero diviene povero al punto da sfociare in un quadro di pseudo-debilit™. Allora IOangoscia davi
foglio bianco lo paralizza, o gli impedisce di andare |I” dove circolano i saperi, a scuola. Il riluto di en
in classe a volte « IOapice di unOinibizione apparsa molto discretamente e silenziosamen
progressivamente avanzata.

In alcuni casi invece, * un investimento eccessivo del pensiero a mascherare IQinibizione: le
contro IQinvasione di pensieri vissuti come persecutori provocano la mobilitazione eccessiva in un
pochi ambiti molto limitati, che assorbono tutta IQattenzione del soggetto. Imparare a memoria, piega
a ogni consegna, rinforza o rimpiazza IOonnipotenza infantile, permettendo una via di fuga dallOang
rischia per~ di compromettere gli altri ambiti della vita: quello delle relazioni con gli altri e, pie tarc
quello delle relazioni amorose.

Dunque ci sono paradossali successi su un fondo di inibizione: IGombra della depressione cal;
i bambini Otroppo buoniO. A lungo ignorati nei soggetti giovani, gli stati depressivi li colpiscono a
dall®adolescenza: i suicidi nella fascia dOet” tra i 15 e i 19 anni sono la seconda causa di mortalit”,
incidenti.

La depressione ¢ una malattia del desiderio, che addormenta ogni slancio vitale e comp
immancabilmente un disinvestimento scolastico: IOabbandoné®scolasti®egno premonitore al
quale occorre prestare molta attenzione, anche perche il relativo vissuto di fallimento rinforza
sentimento depressivo e instaura molto velocemente un circolo vizioso. Oll bambino che si lamenta
niente in particolare, oppure oppone un patetico Onon soQ ad ogni sollecitazione, testimonia della vit
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tra 10a"etto depressivo e IQorrore di sapereO. Nella depressione cOe un arretrare di fronte alla ne
orientarsi a partire dal proprio desiderio.

Il bambino, come si ¢ visto, misura un poQ alla volta IQimpossibilit™ di padroneggiare tutto, di v
nella cieca beatitudine: non solo si scopre limitato nelle sue possibilit”, dipendente dall®altro per |
sopravvivenza e costretto a dover passare per le parole per chiedere, ma impara che anche IQaltro -
non pu” donargli tutto. Scoprirsi limitati e mortali « un sapere di#cile da sopportare, che non soltan
non protegge da una realt” inevitabile ma anzi, la fa temere. La condizione/émaaaadé tristi.

Dalla depressione anaclitica nellOospedalizzazione dei neonati privati di legami stabili e costrl
al sentimento dOabbandono e alla ricerca a"ettiva eccessiva, il bambino anche molto piccolo so"re.
tratti depressivi sono pie 0 meno marcati: si manifestano solitamente nel corpo -mal di testa, mal di pa
vaghi malesseri, una fragilit" recidiva alle malattie, unOa"aticabilit” importante, |Oenuresi, IQinsor
perche il corpo resta il mezzo pie diretto per esprimere le parole che non si possono dire.

A scuola appaiono invece con pie chiarezza i sintomi relazionali: isolamento, aggressiv
instabilit™, incapacit™ a concentrarsi... tutti ostacoli allOapprendimento. ONiente interessa veramente
che ha IQimpressione di entrare in un vuoto che lo risucchia e non lascia alcun pé&to al desiderioO

Altre modalit” sintomatiche del desiderio di sapere sono i sintomi: si pu” trattare dell
ruminazione che rimanda allOin!nito ogni decisione -il bambino che cancella in continuazione quello
ha appena scritto, perche non sa pie se * corretto o no-, dell®agitazione che disturba la concentra
della distrazione che impedisce IQascolto, o dei disfunzionamenti che intralciano le acquisizioni. | si
sono dei Osobillatori che rendono manifesto un malessere psichico. Non paralizzano come fa IOinik
non terrorizzano come fa I0angoscia, ma parassitano, disturbano il funzionamento del pensiero. Sor
formazioni di compromesso difensive, che si sostituiscono a quei sentimenti di angoscia che restano
fortemente legati ai contenuti riméSsiCome si « visto nel corso del presente lavoro, il sintomo « una
soluzione creativa del soggetto, che pur esprimendo il messaggio di ci” che lo fa so'rire, gli se
mantenere un equilibrio.

Ad esempio, nel bambino che non smette di dubitare su ci” che fa, il pensiero gira in tondo per
pensare Oa nienteO: questo vuoto « funzionale, gli serve per evitare di Opensare maleQ. Si attacca a
ferma su una domanda che gira instancabilmente nella sua testa, dedica un tempo in!nito a tracciare
o schemi, in maniera tale da non arrivare mai alla !ne del suo compito.

Il rapporto al sapere si mantiene aperto ma il pensiero rischia sempre di bloccarsi intorn:
contenuti che per via di legami associativi latenti vengono considerati dal soggetto pericolosi; Oll dul
la ruminazione esprimono IQoscillazione tra due posizioni inconciliabili: IOuna consiste nel tentz

conservare i genitori come potenze protettrici assolute, IQaltra contiene la consapevolezza che q
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impossibile. Il pensiero rimane chiuso dentro unOoscillazione permanente, uno stare tra due poli ¢
immobilizza o lo raller?d0O

Nel destino del desiderio di sapere, il pensiero  Oparassitato dallOorrore di sape
irrimediabilmente scR®

Contrariamente a questi sintomi OdiscretiO, altri sono colti pie velocemente dagli altri per
disturbano: sono i comportamenti di s!da e di opposizione attiva e rumorosa -il pianto, la coller
|Qagitazione, la su#cienza, il riluto di piegarsi allQautorit™, IOesigenza di mettere in atto i propri de
immediati... legati 0 meno ad una immaturit”, rendono di#cile 1Qintegrazione e I0adattamento nel grt
classe.

Sono tutti segni e conseguenze di una intolleranza alla frustrazione, della di#colt™ a sopporta
limiti. Fallimenti ed errori fanno parte del percorso di interiorizzazione delle conoscenze, cos* come
saper-fare: OLOerrore « una parte integrante dellOapprendimento: la sua correzione permette 10assi
il suo riluto comporta il blocco di ogni espef#inzal

| sintomi di agitazione, non cos" recenti, hanno un oggi un posto dOeccellenza e sono riuniti
IQetichetta diagnostica -sempre pis frequente- detta di Oiperattivit'O, che come si ¢ visto provc
prescrizione di un trattamento medico-farmacologico. LOinstabilit™ psicomotoria accompagnata
di#colt” di concentrazione « stata riconosciuta e descritta !n dalla nascita della clinica infantile, allQin
del XIX secolo. Si tratta di un fallimento dellQinibizione sul suo versante positivo, strutturante. Il baml
non ¢ dunque abbastanza contenuto e rimane sottomesso ad esigenze pulsionali non su#cienten
regolate. Le conseguenze sullDapprendimento sono massicce perche questi bambini, anche molto
non riescono a fermarsi abbastanza da memorizzare e quindi apprendere. Si accontentano di assoc
immediate senza mai poterle approfondire. $uesto sintomo ¢ nuovo solo dal punto di vista della
ampiezza, dovuta ad una sovrabbondanza di stimoli che bombardano il bambino !n dalla pie tenera
con il rischio di superare i limiti dell®eccitazione per raggiungere quelli di una spinta alla dispersione.

OLa corsa alle attivit™ alla quale molti sono sottomessi, e non solo bambini, non lascia pis spazi
noia, spiaggia tuttavia fruttuosa di un tempo sospeso, dove IOimmaginazione %uttuante perme
pensiero di scoprirsi e di svilupffarsio

In'ne, unOaltra manifestazione del modo di essere inconscio della mente, che se non elaboral
costituire un serio impedimento alla formazione, « I0angoscia. LOangoscia nasce molto precocen
alcuni momenti cruciali della costituzione soggettiva, in cui il bambino si percepisce nel suo e:
totalmente dipendente e quindi in pericolo: teme di essere lasciato cadere dallQaltro. Ogni situaziol

far” sentire in pericolo la sicurezza interiore del soggetto pu” riattivare questa angoscia struttura
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inevitabile. LOangoscia * un a"etto che accompagna la vita come un rumore di fondo ma che nella m
parte del tempo viene dominata. $uando invece si presentilca in tutta la sua portata paralizza
invadente, ostacola tutta IQattivit™ del soggetto, mobilitata nella lotta contro di lei.

La percezione dei limiti -propri e dellOaltro- incontrata nelle primissime fasi di strutturazio
psichica, conserva il suo carattere inquietante, di#cile da sostenere. Il soggetto per proteggersene t
ad evitare le situazioni che possono suscitarla: la scuola  senzOaltro una di queste.

CosOe- apprendere se non precisamente una rinnovata esperienza del limite? Accettare di non :
sottoporsi alle domande dellQaltro, ricevere da Iui ci” che non si possiede. Apprendere richiec
coinvolgimento nello sconosciuto, non immediatamente gestibile, senza garanzie che non resti
straniero e inaccessibile. Se il bambino teme troppo questa situazione, se si sente troppo
nellOa'rontarla, eviter" di incontrare i rischi che comporta. Tanto pie perche il fallimento scolastic
ripetuto si riverbera sul soggetto provocando una ferita narcisistica, una perdita delldamore di :
scoraggiamento rinforza le di#colt”, che a loro volta accrescono la sensazione che imparare sia impo.
Le Oreazioni di slda e provocazione spesso non fanno altro che mascherare I0angoscia davanti al |
fallire@s.

Il riluto della scuola, qualilcato dalla Lingua Medico-Sanitaria come Ofobia scolareQ,
unOespressione particolarmente acuta e pervasiva dellOangoscia di fronte a situazioni di apprendime

In questi casi la scuola focalizza unOangoscia insopportabile: IQalunno sta male ogni mattina,
ha mal di pancia... il bambino ha paura degli altri bambini e dellOinsegnante.

A convergere nella cosiddetta Ofobia scolareO possono intervenire diversi fattori, come la di#
di lasciare la famiglia in un momento di#cile: lutto, divorzio, nascita di un fratellino. Spesso la ca
dellOassenteismo scolare « la depressione della madre, che il bambino teme di abbandonare: lui si
per malesseri vagamente immaginari e Ola madre chiude volentieri gli occhi, preferendo non rim
solad®.

Che la scuola diventi luogo di un rigetto pu™ dipendere anche da un con%itto latente o esplic
nella storia familiare, da una problematica personale del bambino o dal nodo tra i due; pu™ esse
manifestazione di un con%itto di lealt” entro il quale il bambino ¢ imprigionato, quando un genito
esprime pie 0 meno apertamente la sua opposizione ai metodi dellOinsegnante, allOinsegnante stess
particolare disciplina.

Il ruolo dellQistituzione in questo caso ¢ delicato e consiste in primo luogo nel disinnesca
con%itti, aiutando il bambino a prendere coscienza che la scuola non e rivale della famiglia ma ¢ un
luogo, di"erente. Pu™ essere il luogo di incontro con un universo incompreso e sconosciuto, ma anc
luogo di una novit™ possibile.
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2.3.3.3 Luadolescenza, o ultima occasione

In che senso 10et” dellOadolescenza pu”~ essere considerata IQultima occasione di liquidare i
infantili? $uando arriva IOadolescenza, il giovane deve a'rontare -senza pie poter deviare nZ rimand
solitudine fondamentale dell®Oessere umano, da cui nessun adulto pu™ pie proteggerlo. Misura lo sca
le illusioni che hanno cullato la sua infanzia e le delusioni che il futuro -soprattutto in un momento sto|
dove la disoccupazione giovanile  un dato allarmante e quotidianamente ribadito- sembra promettere

Brutali ma estremamente pertinenti al discorso !'n qui sviluppato sono le parole di Paloma,
dodicenne protagonista B&lrza del riccio: OlLa vita ha un senso e sono gli adulti a custodirlo (...)
$uando capiamo che non e vero, ormai « troppo tarfdP.(Cdthe sopportare che nessuno risponda
della propria esistenza?

Scoprire che dagli adulti non ci si pu™ aspettare quel qualcosa che colmerebbe la mancanza,
IOadolescente molto e In troppo sensibile a varie in%uenze; pu™ continuare a sperare nellDecceziol
sembra essere sfuggito alla castrazione -cantante, leader politico, capo-banda- oppure pu™ farsi ten
uno dei tanti prodotti sul mercato che lo mantengano nellQillusione, anche e#mera, dellOonnipot:
sostanze, oggetti di consumo, videogiochi. Oppure pu” rifugiarsi negli studi, come riparo dagli a"etti
lo turbano: Oil tratto di intellettualismo che si riscontra comunemente negli adolescenti pu™ essere pis
sforzo per dominare i loro con%itti interni, con la sopravvalutazione dellOesercizio del pensiero, cf
sublimazione ben riuséiaO

| riluti o le di#colt” scolastiche esplodono durante la pubert™: questa mette 'ne de!nitivamente a
ci” che resta dellOonnipotenza infantile. LOautostima viene colpita duramente quando domina IQimpr
di essere incapaci di rispondere alle esigenze educative, il che si traduce spesso in una rinuncia, in
di fronte al sapere. Se |Qasticella  posizionata troppo in alto, il giovane soggetto pu™ ritenere di non ¢
allOaltezza e concludere che sia inutile tentare. Sembrano riferirsi a questa problematica i suicidi de
subito dopo una bocciatura.

Al contrario, se la barra ¢ troppo bassa e il soggetto non rappresenta per i genitori nessuna spe
pu” concludere di non valere nulla, dato che nulla ci si aspetta da lui. Ognuno interiorizza lo sguardc
IQaltro gli ha rivolto quando ancora non sapeva di esistere, ognuno ha preso su di s aspettative e sj
non necessariamente positive- che dettano la direzione di un ideale da raggiungere. Se lo scarto tra
vissuta e IQideale a cui si punta pie 0 meno consapevolmente « troppo grande, IOadolescente Ocorre
di patire un sentimento di insu#cienza, di nullit”, che si porta dietro la depressione e IQincessante rice
rassicurazioni sostitutive, nei gruppi di coetanei o nelle sostanze @#sinibentiO

Il crollo narcisistico pu™ trovare rimedio solo nella promessa di un avvenire che riservi le sorpres
un nuovo amore, di una sessualit” Inalmente rivelata. Ma per tutto questo occorre che vi siano state ¢
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le condizioni. LOincontro con IQaltro sesso e la separazione dai genitori « o sbocco del desiderio di
che accompagna le fantasticherie del periodo di latenza. Alle soglie di una vita autonoma ch
adolescenti hanno spesso dichiarato di aspettare, indietreggiano e vorrebbero, come scrive GZr
Nerval, perseguire Qil travaso del sogno nella $#a realeO

In questo caso il disinvestimento scolastico ¢ il primo fenomeno individuabile di un disagi
Minacce, rimproveri e punizioni non sortiscono e"etti, se non quello di aggravare I0angoscia e il se
colpa. $uando il desiderio « colpito tutti gli ambiti di investimento vanno incontro a una crisi e prima «
preoccuparsi delle conseguenze Obisogna dunque occuparsitieBdi ezesie@epressivi possono
essere parole che non arrivano a dirsi, perche non sono indirizzate a nessuno e che bisogna tuttavi
cogliere.

Nel nostro paese IQadolescenza si « anticipata al punto da includere una preadolescenza -ancc
studiata- che va dai 9 agli 11 anni e al contempo si ¢ protratta tanto che risulta ormai impossi
individuare un passaggio all®et™ adulta valido per tutti. La precocit™ Oabbreviando il periodo infai
rischia di impoverire i processi mentali connessi al gioco, alla fantasia, alle attivit™ disinteres:
particolarmente favorevoli al sorgere di capacit” cognitive divergenti, in grado di porre domar
innovative e soluzioni creatfe@nalogamente, il prolungamento della dipendenza dei Ogiovani
adulti®® dalla famiglia dOorigine indebolisce le spinte alla contrapposizione generazionale, alla ribel
allOutopia. Infatti, se « vero che la trasmissione da una generazione allQaltra necessita di continuit”,
vero che la socirt”, per progredire, ha altrettanto bisogno che si introducano elementi di critica,
confronto e di scontro perche i rapporti possano evolvere e le relazioni divenire pie eque e soddisfacet

Nelle ultime generazioni la contrapposizione tra genitori e Igli « minima: la famiglia permissi\
0"re ben pochi pretesti di contrasto e di con%itto. Oll divario con la generazione che Oha fatto il O
potrebbe essere maggiore. Mentre quella si era delnita attraverso la contestazione dellQautorit” ¢
istituzioni, questa si pensa in continuit™ anziche in alternativa con #passatoO

La mancata s!da produce unOidentit” debole perche vieng.mehariaxs delldadolescenza,
quella fondata sul Ono!O: non sono come voi, sono diverso, sono io.

$uando 10adulto, genitore o insegnante, « capace di porsi in relazione con un soggetto e nor
con un oggetto-contenitore in cui travasare informazioni e competenze, tutto cambia e IOadolescenz:
le sue straordinarie potenzialit”. Potenzialit™ che le famiglie invece tendono ad anestetizzare, conside!
i ragazzi eterni bambini, bisognosi di protezione perche fragili, ingenui e irresponsabili. Ma
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306 Cfr. SCABINI E., ROSSI G., La faniglia lunga del giovane adulto, in “La famiglia”, n. 193, Brescia, 1999

7 VEGETTI FINZI S, “La mente..., ¢it., p. 13
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responsabilit”™ non viene da sZ, come un !siologico attributo della crescita: « il risultato di scelte
implichino il rischio di una perdita, di dilemmi morali che sorgano dal concreto dellOesperienza,
necessit” di a"rontare delle paure, di risolvere problemi che riguardano se stessi e gli altri.

La libert” si coglie soltanto quando si ¢ posti di fronte al pericolo di sbagliare e ce lo si assume:
detiene un margine di potere, se alla dipendenza infantile ha fatto seguito una graduale dele
autonomia da parte degli adulti, allora la responsabilit”™ viene esercitata. Per questo ¢ importante cl
famiglia e a scuola sia progressivamente concessa ai ragazzi IOassunzione della propria vita, indi
collettiva; che entrino a far parte della comunit™ come membri attivi, anche a costo di delusioni, ert
regressioni anche, perche a volte tornare indietro ¢ indispensabile, consente di prendere la rincorsa p
un salto in avanti. Come sostiene Dolto, la felicit” non ¢ un diritto: quello che gli adulti devono garantir
|Gautonomia, il diritto di crescere, di diventare adulti. Se poi saranno felici tanto meglio.

Il pericolo pie grande in questi anni di ipoteche sul futuro per un momentaneo benessere ¢
stagnazione: quando non si hanno motivazioni per fare ci” che si fa ma ci si limita a vivere alla giol
guando i desideri sono ridotti e costringono a navigare a vista, senza obiettivi e sogni a lungo ter
IOadolescenza ha smarrito la sua specilcit™ e il suo sensowMelli una biograla senza censure,
ostacoli, verilche, senza salti di qualit™ e quindi conferme di valore, tutto si equivale e nulla merita di e
acquisito con fatica e sacrilcio. Non si tratta certo di reintrodurre un passato di esami massacra
valutazioni sadicamente selettive, ma di Ori%ettere insieme sulla conclusione dell®adolescenza, di e
il lutto (cos* come un tempo e stato fatto per I0infanzia) per poi entrare nell®et” adulta, nella mat
intesa come una s!da da superare non come una condanna @.sGumuaneOche I0adulto si
comporti come tale, rinunciando alla tentazione di a#ancarsi al !glio in una seconda, illusor
adolescenza.

Dunque, c'» una relazione molto stretta tra il modo anonimo, ribelle, creativo o deviante con ¢
l'adolescente fa il suo ingresso nella societ™ -cioe assume un principio di paternit™- e lo stato di salute
famiglia e delle istituzioni sociali. Il disagio giovanile sembra dare la misura del disagio della societ".

Una famiglia sana non ¢ quella in cui non ci sono con%itti o ribellioni. Cos* come una societ™ s
non ¢ quella che ignora la critica o il dissenso, che li teme o peggio, li so"oca come nei regimi tota
Una societ”™ sana ha le capacit” per trasformare la forza del con%itto e del dissenso in fatto
cambiamento e non di devianza. Per questo ha senso parlare della funzione della famiglia, delle isti
e della rete sociale. E la crisi adolescenziale ha questo signilcato: ribellarsi alla dipendenza dai g
senza essere bloccati dalla paura -dall®angoscia, direbbe Dollaveb mhstnliggere con le proprie
pulsioni aggressive. Sosteneva a questo proposito Winnicott: ODove cO- un ragazzo che lancia la
per crescere, I deve esserci un adulto pronto a raccoglierlaE(perchZ) a livello profondo, nella fa

inconscia, si tratta di una questione di vita o di morte per |Oa@8léscvie@ssere vissuta non nel

308 Thid,, p. 17

SONWINNICOTT D, Dalla perdita alla psicoanalisi, Martinelli, Firenze, 1991
129



passaggio allOatto, ma in modo simbolico nella scena familiare e sociale attraverso il giocc
identi!cazioni e degli spostamenti.

Ecco perchZ la ribellione adolescenziale ha un signilcato contraddittorio. LOadolescenza o il te
della fuga dallOAltro, il viaggio « la !gura che meglio ne coglie I0essenza; ma al tempo stesso vi si
fortissimo appello allOAltro, anche sotto forma di provocazione. La contraddizione ¢ solo apparent
fugge dall®oggetto dOamore, ma si fa appello alla sua funzione di cui non si pu™ fare a meno. E le
provocazioni, cui IQadolescente sottopone |Qaltro genitoriale, non sono che il provare se IQAltro tiene
sponda, se tutto il sistema di valori e di parole « qualcosa che IQadulto sostiene con la testimonian:
sua vita o se « Ocome seO IOadulto ci credesse.

2.4 La formazione dellOinsegnante: Olavorare dieuoreO

La scuola « - per il bambino e IOadolescente - stimolo e luogo di elaborazione della problema
separazione dalla famiglia. Occorre quindi che ci sia un sostegno per I0insegnante, che gli pern
sopportare questo pensiero e questa responsabilit”.

$uali le competenze nella preparazione dellOinsegnante che formino alla sua funzione?

A fronte della consapevolezza, emersa anche in ambito europeo, delle nuove aspettative e s!c
cui gli insegnanti si devono confrontare (Reding, 2002) e del diritto sinora disatteso di essere ricono:
tra gli attori chiave di tutte le strategie volte allo sviluppo della societ™ e delldeconomia (ibidem),
corrisponderebbero progetti, e soprattutto realt”, di formazione e riquali'lcazione, adeguati alle nu
emergenze politiche, sociali e culturali.

In particolare 10elemento maggiormente critico nel contesto della formazione degli insegn
sarebbe rappresentato dalla formazione degli insegnanti in servizio, cui poca attenzione verrebbe pos
solo dal mondo politico, ma anche da quello della ricerca. A fronte di una crescente domanda, da
degli insegnanti, di formazione continua di alto livello, in Italia, pie che in molti altri paesi europei,
iniziative in tal senso stentano a decollare, anche in mancanza di modelli formativi empiricame
collaudati.

Oltre alla mancanza di ricerche empiriche, fra i fattori che rappresenterebbero elementi di critic
in relazione alla strutturazione di percorsi formativi adeguati ai nuovi contesti culturali, sociali e polit
un ruolo rilevante « giocato dal dibattito intorno al pro!lo professionale dellOinsegnante, inteso come r
dei percorsi di formazione iniziale, sfondo integratore delle varie proposte disciplinari, criterio ispira
delle traiettorie istituzionali o personali/individuali di sviluppo professionale, retroterra culturale e risol
narrativa (Holstein, Gubrium, 2000; S¢reide, 2006; Watson, 2006) di ogni insegnante, in funzione
processi di costruzione della propria identit” professionale.

310 11 presente paragrafo fa riferimento principalmente al testo a cura di ORSENIGO J., Lavorare di cuore. 1/ desiderio nelle
professioni educative, Franco Angeli, Milano, 2010
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Tale dibattito si sarebbe acceso in seguito alla emergente convinzione, sorta allOinterno
approcci di ricerca costruttivisti socio-culturali e situazionisti (Varisco, 2002), che il pro!lo non pos
essere de!nito attraverso modelli di derivazione tecnico-razionalistica e rappresentare il prodotto c
codilcazione delle componenti astratte (IOinsegnante, la classe, il contesto sociale, i contenuti e la
dellGapprendimento) che caratterizzano i contesti dOinsegnamento/apprendimento. In ambito educ
formativo in particolare, si sarebbe rilevato che le regole professionali formali, poste a priori,
forniscono pie indiscutibili quadri generali e legittimi di quello che si deve fare o non fare, come e a
proposito farlo (Bonneton, 2008). In tempo di crisi della prescrizione dei ruoli professionali dentro e fu
dalla scuola (Viteritti, 2004a) sembrerebbe perci” necessario disporre di un pro!lo %uido e multilate
dellOinsegnare (Margiotta, 1999) perchZ le classilcazioni rigide non riuscirebbero a cogliere il car
dinamico della qualit” dellOinsegnamento e dellOinsegnante, il %usso continuo dOinterazioni cui * So
il suo lavoro; non conterrebbero inoltre, prospettive di trasformazione del ruolo, non ne delineerebbe
possibilit™ di evoluzione (Picco, 1999).

Appare sempre pie evidente oggigiorno la crisi che ha investito la scuola, non in grado di svilup
negli studenti competenze utilizzabili nel mondo extrascolastico, incapaci di rappresentare con
motivanti e stimolanti, so"erenti per la concorrenza di altre strutture di di"usione dei saperi. Si ritiene ¢
fra le varie ragioni che si possono addurre a spiegazione del fenomeno, una delle pie profonde rigu
professionalit™ degli insegnanti, non pie adeguata all'epoca che stiamo vivendo. $uesto aspetto rims
direttamente alla loro formazione, il cui obiettivo dovrebbe essere quello di assicurare competenze te
e operative utili ai 'ni di un aggiornamento e arricchimento continuo del proprio pro!lo professionale.

La scarsa professionalit® e IQinadeguata formazione degli insegnanti sarebbero il risu
dellOinsu#ciente attenzione che il mondo accademico internazionale avrebbe assegnato, 'no a poct
or sono, a questo complesso settore dOindagine, qualilcato da Lanier e Little (1986) come uno dei
indagati e considerati dalle ricerche sull'educazione.

In Europa e in particolare in ltalia, gli studiosi interessati a tali problematiche erano s* presenti
dagli inizi del secolo scorso, ma si trattava di un numero assai limitato, e peraltro, non rappresentativc
atteggiamenti maggioritari della cultura accademica, allQinterno della quale prevaleva IQinteresse
scienza pura, con IQesaltazione delle 'nalit™ generali, OdisinteressateO dellOeducazione, Cignoranc
contestando [nellOattivit” formativa] ogni obiettivo di professionalizzazioneE (Luzzatto, 1999, p. :
COrsivo nostro).

Solo pochi anni fa, nel contesto dellOUnione Europea, si denunciava ancora la mancan:
Capprofondite ricerche sugli e"etti e le conseguenze dei diversi sistemi e modelli di formazione ¢
insegnantiE (Buchberger F., Campos B. P., Kallos D., Stephenson J., 2000, p. 10): nel Green Pay
Teacher Education in Europe, redatto ad opera della rete TNTEE ((ematic Network on Teache
Education in Europe) delnendo la formazione docente Cun campo di studi che ¢ stato ampiame
trascuratoE, gli autori richiamavano IQattenzione sul fatto che unOazione quantitativamente cos®
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come quella della formazione degli insegnanti (si trattava nel 2000 di circa cinque milioni di futur
attuali insegnanti in Europa, oltre che di circa cinquantamila persone coinvolte come formatori) nece
di essere supportata da conoscenze empiricamente validate, la cui carenza risulterebbe il f
determinante la vulnerabilit™ del settore, sottoposto sempre di pie, man mano che se ne riconosce il v
strategico per lo sviluppo socio-economico dei paesi, a pressioni ideologiche e a faziose in%uenze p

Di ri%esso a tali situazioni, anche a livello politico-istituzionale il dibattito intorno alle tematick
specilche riguardanti la formazione dei docenti si ¢ sviluppato solo negli ultimi anni, con la consegue
che a tuttGoggi non sempre i sistemi di formazione europei risultano adeguatamente attrezza
rispondere alle nuove esigenze sociali (Commissione delle Comunit™ europee, 2007). LOltalia rappre

in tale contesto, un fanalino di coda per molti aspetti.

2.4.1 La formazione dellOinsegnante nel contesto italiano e in Europa

Con il recente documento Common European Principles for Teacher Competences ar
$ualilcations, la Commissione Europea (2005) ha inteso proporre un testo di sintesi di pratiche e ic
emergenti sulla formazione degli insegnanti dei vari paesi, a supporto dei decisori politici nhazion:
regionali a#nchZ possano fare riferimento a principi comuni nella loro attivit” di costruzione dei perca
formativi locali.

Risulta rilevante, in questo documento, il valore assegnato alla ricerca e alla capacit™ di fare ri
ai Ini dello sviluppo professionale continuo. Per favorire questOultimo vanno migliorate negli insegna
competenze di saper ri%ettere sullOesperienza per trasformare in conoscenza professionale 10evid
pratica e di saper leggere i risultati delle ricerche educative e utilizzare le innovazioni nei vari settori |
evolvere i propri saperi.

La responsabilit” e il diritto/dovere che gli insegnanti hanno di fare ricerca ¢ un tema che vie
riproposto e ampliato nel recente documento della Commissione Europea OMigliorare la qualit”™ ¢
formazione degli insegnantiO, datato agosto 2007. Dopo un richiamo ai paesi membri a#nchZ investz
pie e meglio nella formazione docente e si attengano maggiormente alle indicazioni europee
Commissione propone una lettura della formazione degli insegnanti particolarmente attenta ai rec
sviluppi della ricerca in questo campo. Rispetto a quanto gi~ discusso, il documento 0"re alc
signilcativi e nuovi orientamenti di politica comunitaria della formazione.

NellGambito della formazione continua (intesa come percorso costituito dai due momenti ds
formazione iniziale e di quella in servizio) si ritiene che, per creare un sistema coerente di sviluppt
apprendimento per gli insegnanti, occorre: a) coordinare meglio tra di loro i periodi di formazione inizi
di tirocinio e di formazione in servizio, perci” si propone la realizzazione di un sistema formativo un
che gestisca e segua lo sviluppo professionale lungo tutto IOarco della carriera dellQinsegnante; b)
programma introduttivo triennale a supporto dei docenti novizi e una struttura di orientamentt
professionale a disposizione degli insegnanti veterani; c) organizzare gruppi di discussione in mate
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formazione, allOinterno delle istituzioni scolastiche; d) rendere possibili i distacchi di studic
riqualilcazione professionale, anche per favorire la partecipazione attiva a studi e ricerche promos
centri di ricerca quali'cati.

Anche in questo documento, come in altri di poco precedenti, emerge la specilca potenzia
formativa della ricerca intesa come Ocultura della ri%essione®, mezzo principale per la forme
autoformazione degli insegnanti. Un ruolo di primaria importanza a garanzia della qualit” de
formazione continua ¢ assegnato allOUniversit™. Fra le funzioni dellOaccademia dovrebbe essere
quella di OsupervisioneO delle attivit™ di formazione in servizio svolte in contesti extrauniversitari attra
collaborazioni fra scuole e agenzie extrascolastiche.

In tale contesto viene istituzionalizzata e de!nita, sulla scia di quanto gi” presente in altre re:
straniere (in Israele ad esempio esiste una specilca scuola nazionale di formazione, il Mofet Institut
TeacherOs Educators), la !gura del formatore degli insegnanti, il cui prollo dovrebbe essere carattel
da comprovate competenze acquisite attraverso una lunga e fruttuosa esperienza didattica scola
|Gattitudine alla ri%essione critica sulle stesse (Commissione delle Comunit™ Europee, 2007).

Il ruolo vitale (Breggiani, 2008) della formazione intesa come formazione continua risulta ess
uno dei temi centrali del recente documento di studio Eurydice Levels of Autonomy and Responsabili
Teachers in Europe, completato in giugno del 2008. | nuovi compiti e le maggiori responsabilit™ attrib
allOinsegnante nel contesto di una scuola investita dai processi di autonomia scolastica, dalle rich
una sempre maggiore qualit” e dalle sue nuove funzioni sociali, rendono necessario un profon
continuo rinnovamento della professione. In tal senso ¢ rivolto un invito ai paesi europei a porre magq
attenzione alla formazione continua - CPD (Continuing Professional Development) - che in pie di Z
paesi europei risulta essere obbligo professionale, ovvero funzione docente stabilita a vari livelli leg
nei diversi territori; in altri casi tale attivit”, pur opzionale, si rivela necessaria ai Ini della progression
carriera. Solo in pochissimi rimanenti paesi essa non « nZ un dovere professionale, nZ legata a
incentivanti. LOltalia si pone fra questi ultimi, ad eccezione che per la formazione intesa come mis
accompagnamento allQinserimento nella professione dellQinsegnante neo-assunto, attivit™ che si
generalmente durante gli ultimi mesi del primo anno scolastico di servizio del docente.

Fra i diversi aspetti, considerati dal documento e relativi a organizzazione e realizzazione
formazione continua nei paesi europei, ve ne sono alcuni particolarmente interessanti. | pian
formazione sono in alcuni casi decisi esclusivamente a livello centrale (6 paesi) in base alle p
educative stabilite dalle autorit™ scolastiche, in altri (12 paesi) tali progetti sono deliberati a livello
scuola o potere locale, nei rimanenti, i due livelli sQincrociano.

In Belgio, Repubblica Ceca Lituania, Malta, Regno Unito e Islanda, le scuole sono obbligat
formulare un piano di sviluppo professionale per gli insegnanti, come costituente del piano di svilu
della scuola. Nonostante la contestualizzazione di questi ultimi progetti non sembra facile rilevare gt

essi incontrino e"ettivamente i bisogni formativi dei docenti; pare comunque interessante rilevare c
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CNei Oreview meetingsO che si svolgono nel Regno Unito (Scozia), per esempio, si realizza una val
dei bisogni formativi degli insegnanti ma allOinterno delle priorit™ formative dettate dalla scuola a li
locale o nazionale. Frequentemente cOe proprio un forte e chiaro riferimento ai principali obiettivi
piano di sviluppo della scuola. Per molti gruppi [di partecipanti a tali incontri], IOesercizio di esame
necessit” ha indotto la crescita dei livelli di autoconsapevolezza e la capacit™ di focalizzare |Qattenz
entrambi i piani, quello delle necessit” individuali e quello delle priorit™ scolasticheE (ivi, p. 49).

Per quanto riguarda gli aspetti dOorganizzazione delldimpegno formativo in termini orari, si ri
particolarmente e#cace e produttivo il modello adottato in Romania che prevede il COmethodolog
dayO [ossia] alcune ore o un giorno intero per settimana scolastica dedicati alla formazione in aggiut
altre attivit"E (ivi, p. 50). Similmente sembra accadere in Belgio e Lussemburgo.

LOattenzione dei governi nei confronti della formazione continua si misura anche dalle form
incentivazione previste per gli insegnanti che vi partecipano. Solo in pochi paesi si prevedono aul
salariali in seguito alla partecipazione ai piani di formazione; in alcuni altri tali partecipazioni sono le
a possibilit™ di promozioni/avanzamenti di carriera. Alcuni paesi del nord Europa, pur non preveder
forme dirette dOincentivazione agli insegnanti, programmano ogni anno cospicui investimenti in de
per i CPD. Solo in Belgio (alcune comunit™), Malta e Portogallo si contemplano sanzioni in caso di 1
partecipazione alla formazione programmata.

Per concludere va tristemente constatato che per quanto riguarda IQltalia essa viene citata s
guanto paese fra quelli che rendono obbligatoria una generica formazione degli insegnanti neo-ass
per il numero di giornate (cinque) previste dal contratto di lavoro - a livello facoltativo - per la formazit
continua. Nessun altra voce vi si riferisce, a dimostrazione, si presume, della scarsa attenzione pc
nostro paese a questo settore, vitale, della vita scolastica.

Il ritardo determinatosi nella realizzazione delle riforme riguardanti la formazione degli insegna
rispetto alla maggior parte delle realt”™ comunitarie europee, ha conseguenze negative tuttora rilev
LOattivazione tardiva dei primi corsi non ha concesso spazi per la sperimentazione di forme organi
alternative e la realizzazione dei successivi aggiustamenti; sono mancati i tempi per raggiungere coll
fra mondo politico, universitario e scolastico e realizzare progettazioni realmente innovative.

Una forte collaborazione tra universit”™ e sistema scolastico relativamente ad ogni aspett
momento della formazione, con un sistema organico di convenzioni ben calibrate, potrebbe rapprese
la strada maestra per realizzare percorsi formativi realmente innovati ed e#caci. La professionalizzaz
la costruzione di saperi professionali rappresentano obiettivi raggiungibili solo attraverso percorsi ct
dalla formazione iniziale assumano come fulcro dOindagine la pratica diretta dellOinsegnamento
conseguente Cemergenza del ruolo delle scuole, per la interazione diretta con i pratici in condi:
naturali, il ridimensionamento del ruolo esclusivo delle universit”, lo sviluppo di nuove professionalit’
insegnanti-esperti quali il OtutorO e il OmentoreO per forme di partenariato - tra istituzioni scolast
accademiche D tutte da rivedere, se non da creareE (Damiano, 2006 p. 37).
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In tal senso i gi” ampiamente sperimentati school-linked models, in particolare quelli realizzati
Inghilterra e in Olanda, nei quali le scuole giocano un ruolo fortemente incisivo nella formazione
docenti (Maandag et al., 2007), o ancor di pie i school-based models (ten Dam e Blom 2006, Grion 2(
presenti soprattutto oltreoceano e nelle realt”™ nordeuropee, potrebbero rappresentare un punta
riferimento per la realizzazione italiana di percorsi formativi che, attraverso una stretta collaborazio
una reale integrazione fra universit”™ e scuole, sappiano assumer&l|acpnagic@rincipio
epistemologico, in cui cioe I'approccio learning from experience (Korthagen, Loughran, Russell, 2(
rappresenti la Ovia maestraO della formazione professionalizzante.

2.4.2 Crisi del ruolo e identit” professionale

Le tematiche riguardanti il pro!lo professionale dellOinsegnante costituiscono oggi un fulcro di\
interesse da parte di chi si occupa della formazione degli insegnanti. Il pro!lo professionale incorpor;
funzioni: pu” rappresentare, nei diversi contesti, una meta ideale dei percorsi di formazione inizials
sfondo integratore delle varie proposte disciplinari che prendono forma nellOambito dei percorsi forn
accademici, il criterio ispiratore delle traiettorie istituzionali o personali/individuali di sviluppc
professionale.

Motivo del suo interesse in questa sede, ¢ la sua funzione di "retroterra culturale” e di "ris
narrativa® (Holstein, Gubrium, 2000; S¢reide, 2006; Watson, 2006) propria di ogni insegnant
nellDambito del processo di costruzione di un' identit™ professionale personale. Come premessa
discussione va rilevata una certa criticit” nel trovare una de!nizione univoca del concetto. La normati
livello europeo fa esplicito riferimento al pro!lo professionale come guida progettuale dei percc
formativi, mentre le recenti ricerche sullDapprendimento e sulla costruzione di conoscenza nei cc
professionali hanno messo in luce IQinconsistenza di modelli professionali standardizzati, costitu
univoche descrizioni di abilit™ decontestualizzate e stabili.

Nel de!nire un prollo professionale pare dunque necessario dismettere il linguaggio del
razionalit” tecnocratica, che assegna valore universale ad unOunica forma di conoscenza e di
professionale (Kostogriz, 2007), enfatizzando, al contrario, IOeterogeneit” dei vettori dellOess
dellOapprendere, dando cos“ voce ad ogni insegnante e formatore di insegnanti che dimo:
continuamente, attraverso le loro pratiche quotidiane, che non esiste unOunica versione di ci”
costituisce la professionalit™ o IQ0insegnamento come professione, ma che questi ultimi sono il risult

processi di condivisione fra professionisti calati in diversi e specilci contesti educativi.

311 Durante una conferenza internazionale sulla formazione degli insegnanti e dei loro formatoti, tenutasi a Tel Aviv nel
giugno 2007, la nota ricercatrice Kari Smith ha messo in luce il critico rapporto fra teoria e pratica ancora oggi riscontrabile
nei settori della formazione degli insegnanti, facendo notare il dislivello fra le piu diffuse pratiche formative odierne e la
letteratura sul tema, originata in varie parti del mondo, soprattutto in Usa, Australia, Inghilterra, Olanda, e Norvegia, dalla
quale invece si rileva uno spostamento d’interesse dei ricercatori, oggi maggiormente focalizzato sulla pratica, e sullo
sviluppo, gia nelle prime fasi dei percorsi formativi, delle capacita di leggere la teoria attraverso le esperienze d’insegnamento
dei futuri insegnanti (Smith, 2007).
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In tempo di crisi della prescrizione dei ruoli professionali dentro e fuori dalla scuola (Viteritt
2004a) occorre allora disporre di un pro!lo %uido e multilaterale dellQinsegnare (Margiotta, 1999) pe
le classilcazioni rigide non riescono a cogliere il carattere dinamico della qualit” dellOinsegnamento
docente, il %usso continuo dOinterazioni cui ¢ sottoposto il suo lavoro, non contengono prospetti
trasformazione del ruolo, non ne delineano le possibilit™ di evoluzione (Picco, 1999).

Si tratta, allora (Margiotta, 2003), di rigettare ogni connotazione prescrittiva del "pro!lo”
delnendolo piuttosto come quadro di riferimento per IQattivit™ professionale dellOinsegnante, utile non
alla progettazione dei curricoli formativi, ma anche allQapprofondimento delle questioni della ricerca
formazione; quadro rivolto non solo agli addetti ai lavori, come mappa orientativa della propria attivi
guida del proprio sviluppo professionale, ma anche alla comunit”™ civile, con IOintenzione di ren
esplicita e di"usa la conoscenza della professione e della professionalit™ docente.

Alcune fra le pie recenti ricerche a livello internazionale (Moore, 2004; Korthagen, 2004; Elizabe
et al., 2008) e certi approcci nazionali (Lisimberti, 2006; Intrito, 2006) rivelano IQimportanza di
coesistere, nellOindividuazione di un modello Oideale® dOinsegnante, attributi personali e
professionali, cos* come di considerare i fattori contestuali dellOinsegnamento.

In questo quadro emerge, in tutta la sua complessit”, l'esigenza di individuare un pro!
professionale che permetta la conciliazione e IQintegrazione delle esigenze funzionali e normati
sistemi politici e formativi alle caratteristiche %uide e dinamiche di professionalit” situate ed emergent

Alla luce dellOindagine compiuta da A. Viteritti (op. cit.) sembrerebbe che in ltalia il dibatti
intorno alle competenze dellQinsegnante si sia sviluppato secondo diversi orientamenti: manag
cognitivista, pedagogico e professionale. A conclusione dellOinteressante sintesi dei diversi Ir
|Qautrice, riferendosi in particolare al pro!lo professionale descritto nel Ccnl (Contratto Collettiv
Nazionale di Lavoro) del 1999, mette in luce come, anche a livello normativo si sia verilcato il pass:
Cda una visione della professione basata sulla pie consolidata trasmissione delle conoscenze discipli
una basata anche sulle competenze b psicopedagogiche, metodologico-didattiche, organizz
relazionali e di ricerca, tra loro correlate e interagentiE (ivi, p. 124). Realt” che sembra chiaram
trasparire anche nella normativa riguardante il prollo professionale dell®insegnante in formazione.

| processi di cambiamento che via via coinvolgono la scuola e il ruolo docente, cos” come le d
prospettive attraverso le quali i ricercatori guardano a tali contesti e processi, trovano un riscontro
diverse visioni che la letteratura scientilca propone del prollo professionale dellOinsegnante. Nelle d
pubblicazioni degli ultimi trentOanni, in cui si sono dibattuti i temi riguardanti |Qorganizzazione
contenuti dei corsi di preparazione per i futuri insegnanti o le modalit” didattiche per gestire le situaz
dOinsegnamento/apprendimento, * prevalso 'no a pochi anni or sono un particolare mode
dOinsegnamento, cos* come di formazione e sviluppo professionale; un modello fondato sul
dOinsegnamento come trasmissione e di insegnante come trained cra)person (Moore, 2004), ovverc
tecnico addestrato a lavorare Csul materiale grezzo dei suoi studenti, a migliorare la quantit” e la g
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dellOapprendimento e delle capacit™ attraverso |Qapplicazione e lo sviluppo di proprie de!nite abilit"E
p. 4). A tale modello si sono ispirati quei pro!li professionali disegnati attraverso liste di conoscen
abilit” - spesso riferite unicamente agli aspetti strettamente professionali, quali la gestione della cla
pianilcazione delle lezioni, lo sviluppo e la trasmissione delle conoscenze , le attivit”™ di valutazione -
secondo unQottica tecnicistica, rappresentavano gli obiettivi dei percorsi di preparazione allOinsegn:
In essi la professionalit”™ Z riconosciuta come progressiva aderenza alla descrizione del Obuon inse
uno statico schema a-priori, a volte arti'ciosamente dettagliato, standardizzato, universalistico, irrispet
delle singolarit™ e insensibile alle diversit™ dei contesti e delle situazioni.

A questo stesso modello, si ritiene possano essere ricondotte anche le attuali proposte
orientamento manageriale o di origine aziendalistica, basate su performances e caratterizzate, com
Viteritti (2004), da una natura omologante e, almeno in parte, decontestualizzata. Rischiano in!ne di |
allontanarsi da tale prospettiva quei pro!li che, basandosi su "inventari" di competenze (per loro ne
contestualizzate e capaci di adattamento alla variabilit”) , trattano queste stesse come qualcosa di s
prestabilito, sviluppabili e valutabili in modo standardizzato e indipendente dai reali e autentici cont
dOinsegnamento/apprendimento.

Come altrove gi~ discusso (Grion, 2008), ¢ questo il caso ad esempio, della proposta d
Perrenoud (1999) ODix nouvelles compZtences pour enseigner. Invitation au voyageO, opera a
certamente riconosciuto il merito di aver mostrato I0ampio spettro dei settori di competenza dei doc
ma che, nella sua minuziosa articolazione, oltre a ridurre il ruolo dellOinsegnante a unit™ framme
(Korthagen, 2004), si presenta come un modello statico, costituito da Cun itinerario gi” concluso, a
niente si pu™ aggiungere, nZ togliere e tanto meno re-interpretare alla luce dell®esperienzaE (Grion, |

Da un approccio, almeno parzialmente, "tecnici stico” non sembra slegarsi nemmeno la rec
proposta di Torre e Ricchiardi (2007), ricercatrici che, nella loro intenzione di valutare alcuni settori
competenza che dovrebbero caratterizzare il pro'lo professionale dei futuri insegnanti, studenti in us
dal corso di laurea in Scienze della Formazione dellOUniversit™ di Torino, propongono compiti ¢
seppure complessi e caratteristici del ruolo dOinsegnante, vengono e"ettuati nella maggior parte dei
contesti simulati (situazioni e casi !ttizi descritti e presentati dalle ricercatrici, non vissuti e parteciy
dagli studenti), al di fuori delle autentiche situazioni in cui potrebbero realizzarsi, e valutati seco
prestazioni prestabilite come adeguate o meno allo specilco ed esclusivo compito, secondo criteri ¢
del tutto eterogestiti. In questo caso sembra che IQattivit" ri%essiva richiesta ai partecipanti sie
"colonizzata" dalla prospettiva trained cra)person riducendosi alla valutazione dellOaderenza delle st
messe in atto ad una lista precon!gurata di Ocompetenze corretteO.

Sembra qui necessario ricordare con Varisco (2004), che la competenza non pu™ essere interp
Ccome prestaziongrformance) abile &ill), ovvero come specilca abilit™ nello svolgere un compito
preciso e ben de!nitoE (ivi, p. 77), ma che Cla competenza degli insegnanti « [sempre] situata, poic
produce in specilci contesti dDazione e in rapporto a situazioni concrete; distribuita, poichZ non ris
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solo nelle menti degli attori, ma ¢ iscritta anche negli oggetti e nelle tecnologie; relazionale, perc
radicata in pratiche sociali [...] che la plasmano e la modellanoE (Viteritti, 2004, pp. 121-22).

Dagli anni ©90, pochi i riferimenti precedenti, altri studi si sono mossi oltre IOapproccio skill-bs
sottolineando il carattere altamente complesso dellOinsegnamento, non riconducibile a de!nite lis
abilit™ e prassi, rilevando il valore della ri%essione sullOazione in itinere (Sch3n, 1987) come strume
autovalutazione dellQinsegnante, di comprensione delle pratiche professionali e di sviluppo
professionalit”™ a partire dalla auto-valutazione delle proprie azioni professionali in specilci contest
pratica professionale.

Rilevati i limiti di una ri%essione Osolitariad e soggettiva sulla propria azione educativa (Zei
Liston, 1996), e per questo a volte poco strutturata o controproducente perchZ incentrata pie S|
esperienze negative che sulle pratiche in genere (Moore, 2004), a tale teorizzazione si sono, in S
aggiunte le dimensioni collettiva e comunitaria (Wenger, 1998) dei processi di sviluppo professio
(Russel, McPherson, Martin, 2001; Korthagen, Loughran, Russel, 2006). Secondo queste uli
prospettive la professionalit”™ non pu™ essere considerata secondo unOunica soggettiva version
rappresentare il risultato di processi di condivisione fra professionisti nei diversi e specilci cont
educativo-formativi.

Accanto agli iniziali e contrapposti modelli Ou#cialiO e dominanti nella letteratura scientilc
guello del competent cra)person e quello del re%ective practitioner - il primo maggiormente apprezze
ambito politico perchZ pie facilmente gestibile e controllabile, il secondo declinato in senso colletti
esiste un terzo modello, che gode dell'ingenuo successo OpopolareO: quello delldinsegnante come
carismatico (charismatic subject) (Moore, 2004), persona dotata di doti personali e qualit™ intrinseche
ne fanno I0insegnante ideale, profondamente attento alla cura degli altri, e sensibile allOessere d
bambino. EO il caso ad esempio della deamicisiana Omaestra dalla penna rossaO del libro Cuore, ch
ancora oggi a rappresentare un "mito" per un gran numero di insegnanti e futuri insegnanti (Grion, 2(
o dei tanti casi di insegnanti cinematogralci letterari, giornalistici, considerati bravi perchZ in gradc
gestire Ocon il cuoreQ, pis che per continua formazione o capacit” ri%essive gli eventi scolastici.

2.4.3 Totem e tabe nella formazione degli insegnanti

Ol riferimenti comuni delle nostre identit”™ noi li inseguiamo, li costruiamo e li teniamo insiem
mentre siamo in movimento, sforzandoci di tenere il passo di quei gruppi, anchOessi mobili, anch
rapido movimento, che ricerchiamo, che costruiamo e che cerchiamo di tenere in vita ancora pe
momento, ma non molto di pi*O (Bauman, 2007, p. 28)

Bullogh e Knowles (1991) rilevano come al centro del processo di formazione del futu
insegnante insista prepotentemente una metafora di sZ come insegnante, e delle immagini cori
sviluppate negli anni e in seguito alle esperienze; CEssenzialmente i futuri insegnanti che inizi

percorsi formativi, per lo meno quelli che hanno costruito con fatica le immagini di sZ come insegn
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cercano conferme pie che cambiamentiE (ivi, p. 139). Riferendosi agli obiettivi e alle azioni dei forma
dei docenti, nonchZ alla necessit™ di aprire nuove strade nei territori della formazione e dello svilt
professionale, strade che permettano di rivitalizzare e riformare tali contesti, gli autori cos" si esprirn
CUna buona parte degli insegnanti novizi, specialmente i giovani neolti, iniziano ad insegnare porta
con sZ metafore ed immagini multiple, alcune delle quali indubitabilmente contraddittorie e portatrici
visioni poco chiare dellOinsegnamento e del sZ come insegnante, inconsistenti nei confront
comportamento da tenere in classe. $uesti insegnanti sperano di trovare, durante il loro primo ann
pratica, contesti in cui scoprire se stessi. Riteniamo che gli insegnanti principianti potrebbero e:
supportati signilcativamente, nei loro percorsi di sviluppo, se i loro formatori (teachers educators) e al
i loro mZntori orientassero direttamente le loro azioni in modo che essi possano rendere esplicit
analizzare profondamente, a esplorare in modo ri%essivo e critico le metafore e le immagini che
portano dietro quando iniziano ad insegnare, nella misura in cui essi possano formarsi delle lenti attre
le quali guardare autenticamente alla formazione e allOinsegnamentoE (ibidem). Il mancato innes
questi processi renderebbe invece la formazione docente del tutto marginale allo sviluppo profession:

Pie recentemente Lisimberti (2006) rileva IOimportanza della formazione di unOident
professionale forte e ben strutturata, che garantirebbe al soggetto la capacit™ di a"rontare i cambiar
cogliendo le novit™ e le diversit” come risorsa e non come minaccia alla propria integrit”. Sulla stessa
Alsup (2006) chiarisce l'importanza di formare insegnanti con “"soddisfacenti identit” professiong
condizione attraverso la quale a"rontare serenamente contesti professionali in continuo cambiame
evitando situazioni di drop-out. Nel suo ampio lavoro di ricerca l'autrice mette in luce la complessit
contemporaneamente la necessit’, di attivare, durante i percorsi formativi, processi di ri%essic
costruzione di unOidentit” professionale, costrutto olistico che Cincorpora aspetti cognitivi, emozior
corporei, creativiE (ivi, p. 14), che coinvolge e integra gli aspetti personali del sZ e i "dover e:
professionali, i propri ideali di vita e le attese professionali. UnQintegrazione a volte di#coltosa, che in
la considerazione dei due aspetti dellOidentit™ per Cmescolarli, fonderli e accettare anche le collisioni
ideali personali e le responsabilit™ della professioneE (ivi, p. xiv). Ignorare una delle due polarit™ di qu
binomio signilca cadere in forme semplicistiche e scarsamente e#caci di formazione docente: ClI
incoraggiare gli studenti ad esprimersi rispetto a ciascuno di questi aspetti, hon insegnare loro cc
perchZ ciascuno di questi sia importante per la propria vita professionale, non o'rire loro IGopportuni
parlare prendendosi il tempo per ascoltarli [signilca] realizzare un disservizio agli insegnanti in entrate
servizio, omettendo, dimenticando o scegliendo di dimenticare una importante (se non la pie importar
parte dellOessere insegnante: |Qidentit” professionaleE (ivi, p. 14). Di fronte a tali obiettivi form
emergono le di#colt” del compito dei formatori: CI formatori devono chiarire agli insegnanti in
formazione la complessit™ dello sviluppo di unidentit” professionale. [...] Noi [formatori] dobbiamo pori
il tema dell'identit” all'interno dei metodi didattici se vogliamo evitare I'esodo dei giovani insegnanti d
professione, e qualche volta questo cambiamento curricolare esige che siano esplicitate inform;
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personali riguardanti entrambe le !gure, del formatore e dello studenteE (ivi, p. 7). Non si tratta, seco
l'autrice, di proporre "confessionali”, ma di creare spazi nei quali sperimentare una pie ricca, pie am,
complessa comprensione di sZ e degli altriE, (ivi, p. 15), supportare l'espressione di, e la ri%essione
a percorsi di ricerca di una propria identit™ professionale, attraverso I'uso di una variet”™ di generi discc
narrazioni, metafore, a"ermazioni !loso!che, per analizzarne criticamente le relazioni con lo sviluppa
un personale pensiero pedagogico.

In accordo con la Alsup (op. cit), altri autori (Korthagen, 2004; Korthagen, Verkuyl, 2007) rilevar
la necessit™ che IOinsegnante sviluppi la capacit™ di armonizzare il proprio Odover essere" riferito a
con i propri ideali presenti e futuri: CLa ri%essione sulle proprie qualit” profonde [core qualities] aiute
studenti a dirigere consapevolmente il proprio sviluppo professionale, stabilendo un legame armonic
la propria identit™ personale e le proprie aspirazioni e IOentusiasmo per la professioneE

(Korthagen, 2004, p. 91). Interpretando I0identit” professionale come consapevolezza di sZ e
proprie qualit™ pie profonde, Korthagen e Verkuyl (2007) sottolineano che conoscere i livelli pie intim
del sZ sia fondamentale per insegnare, attivit™ 'nalizzata allo sviluppo dellOapprendimento e del ber
degli studenti: CUno degli obiettivi centrali delldeducazione ¢, a nostro parere, quello di assicurare ch
gli studenti di qualsiasi razza, classe sociale, sesso ed et”, siano consapevoli "di", e possano svilupp
qualit™ pie profonde, potenzialit”, talenti, valori e dignit”, a cui gli altri, inclusi gli insegnanti, posson
0"rire supporto e guidaE (ivi, p. 109).

Lo stesso Korthagen (2004) mette per™ in luce anche le di#colt™ proprie dei percorsi formatiy
orientati in tal senso. Uno dei problemi maggiormente rilevanti sembrerebbe riguardare la resisten
cambiamento dei concetti legati al sZ: COgni formatore esperto  consapevole del fatto che quandc
studente ha un negativo concetto di sZ, * estremamente di#cile condurlo a percepirsi in modo dive
anche se lo si mette di fronte ad esempi di situazioni in cui egli ottiene buone performancesE (ivi, p.
La psicoanalisi freudiana spiegherebbe questo fenomeno come meccanismo dovuto alla neces
autoconservazione dellOego. Alla luce di un approccio psicoterapico pie recente, che considera il s
concetto relazionale, determinato cios dalle rappresentazioni che ciascuno ha delle proprie relazion
gli altri signilcativi, IQautore rileva che, sia ponendo il soggetto di fronte a informazioni con%ittuali
proprio concetto di sZ, sia proponendo attivit” generiche di ri%essione sul concetto di SZ o, come dé
dallOapproccio psicoterapico, sul proprio status (posizione che assume il sZ rispetto a tutti gli eleme
suo mondo) non si condurrebbe il soggetto a cambiamenti. Sarebbe invece necessario inserirlo allC
di autentiche situazioni relazionali, che gli o"rano IOoccasione di OpraticareO uno status divers
concettualizzare una diversa relazione fra sZ, gli altri e il contesto. AllQinterno di tale framework te
IQidentit™ professionale dellOinsegnante sarebbe il risultato di signilcati temporanei relativi al sZ
professione, che gli insegnanti costruirebbero interagendo con gli altri e IQambiente. In ambito form
dunque, sarebbe necessario o"rire momenti di co- costruzione di unOOArchitettura del SZO,
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realizzerebbe nei contesti di ri%essione condivisa sui propri vissuti, le proprie storie, i propri sentin
ideali, valori, modelli.

La necessit” che tali attivit™ vengano proposte nei contesti specilcamente deputati alla formazic
« chiarita da Korthagen (op. cit.) quando a"erma che: Cf importante rilevare che in assenza di tali att
[nei contesti deputati alla formazione] gli insegnanti non sono particolarmente interessati alla loro ider
professionale, specialmente nei periodi di e"ettivo insegnamentoE (ivi, p. 85).

Anche Flores e Day (2006) ritengono che IOidentit™ professionale sia un processo continu
interpretazione e signilcazione di sZ, delle esperienze, dei valori e dei contesti di lavoro, in c
combinano in diverso modo e con diversi pesi, parti del proprio passato (le personali esperienze di vit
particolare quelle vissute sui banchi di scuola - di apprendistato osservativo parla Lortie (1975) rileval
signilcato che questo periodo riveste nellOambito del processo di formazione dellOidentit™ profession
docentee durante i percorsi di formazione alla docenza), con OpezziO di presente associati con
insegnanti (contesti sociali, valoriali, culturali legati allOattivit® dOinsegnante). In tale prospettiva ¢
ultimi autori rilevano che una formazione alla docenza che voglia rivelarsi signilcativa dovrebbe prof
contesti in cui insegnanti e futuri insegnanti possano dare forma e rimodellare la propria identit”;
attraverso 100"erta di opportunit™ di esplicitare e ri%ettere sui propri contesti biogralci e su quelli cultt
professionali, in modo da rendere esplicite e comprensibili le relazioni, pie 0 meno complesse, fra
ambiti.

In linea con questOultima posizione, alcuni autori (Lieblich et al., 1998) rilevano la natt
fortemente relazionale dellOidentit” e della sua costruzione: ci” che noi ci raccontiamo 10un IQalt
modalit™ con cui lo facciamo, costruiscono noi stessi e gli altri. Le "storie" rappresenterebbero quin
metafora della vita e il loro racconto IQazione umana di costruzione. Nella formazione degli insegnz
particolare, esse costituirebbero lo strumento attraverso il quale favorire consapevolezze profess
integrare conoscenze, pratiche e contesti in seno al discorso educativo e perci” permettere la costr
dellOidentit™ professionale (S¢reide, 2006). Raccontare storie coinvolge molteplici processi - ri%etts
selezionare e dare una struttura agli eventi in base a valori e signilcati a loro assegnati dal narrator
determinato momento, cercare di persuadere IQascoltatore della loro signilcativit” B che rapprese
strumenti di costruzione dell®identit”. Il racconto delle storie allOinterno di una comunit™ professiol
signilcherebbe perci™ costruire e ricostruire identit” professionali (narrative) in seno alla stessa, attrav
processi altamente complessi (ibidem); nelle storie convergono identit”™ professionale e prati
professionali; nel loro racconto esse si articolano rendendo espliciti gli elementi della conosc
professionale emergente dalle pratiche. Tali funzioni e caratteristiche assegnerebbero alle narrazic
ruolo centrale sia come strumento di sviluppo professionale che di ricerca educativa (Watson, 2006).

2.4.4 Incarnare il desiderio di sapere
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Come si * visto nel corso del primo capitolo del presente lavoro, I0azione didattica non
prescindere dalla partecipazione consapevole e motivata dell®alunno al processo di apprendimento,
perchZ Ola forza cogente della relazione didattica « scritta nel con-senso (da con-sentire, sentire ir
non- detto che IQallievo d” al suo maestro e che fonda la possibilit™ di qualunque &gpréndiraentoO
Perla: OLOesperienza comunicativa osservabile in aula e descritta da insegnanti e allievi » accompag
sgradevole vissuto di sentimenti negativi: impressione di non capire IQaltro, di non essere coinvolti, d
manipolati, di una tensione di cui non ci si spiega le ragioni e che non « altro che IQOesito del disatte
inconsapevolmente, da parte dellQinsegnante, il principio che IOeducare implica sempre la riduz
ostacoli e barriere che impediscono la comprensionéellOatroO

Nello spazio dellOincontro con IQaltro, in cui la relazione educativa trova radici, IOinsegnante n
gioco tutto se stesso, portando allQinterno della relazione il suo vissuto e quel saper-ci fare che
IGinsegnante un Maestro.

OLe possibilit™ dell®apprendimento hanno come condizione 1Qeros del desiderio. Pense
trasmettere il sapere senza passare dalla relazione con chi lo incarna « unQillusione perchZ non e
didattica se non entro una relazione Wtatiafrocesso di insegnamento/apprendimento pu” essere
inteso come gioco di desiderio, basato su regole che fondano e alimentano la relazione educativa
istaura tra insegnante e alunno. OTra IOeducare e IOeducere si iscrive anche sempre il seducere;
gesto educativo ¢ il gesto di colui che, come IOEros mitologico, Cconduce 10atiima agli DeiEO

Dal momento che il desiderio presuppone sempre una mancanza esso viene mantenuto vivo
certezza che il processo di apprendimento non sar” mai completo ma sempre in costruzione.

La relazione educativa, sottolinea Perla, Onasce e si sviluppa in uno spazio condiviso e inter
tra educatore ed educando che ¢ il luogo della trasformazione e della crescita, il territorio transaziona
IOEros attraversa di slancio per giungere al cielo degli dei. Uno spazio nel quale I0educatore guida
tradurre IOesperienza in simbolo, IQintuizione ingenua in cultura, il vissuto in sapere e in senso attray
OpattoO che coinvolga pienamente le identit™ di entrambi e la loro capacit” di scambio che non ¢ m:
puramente intellettuatl¢®OLa tensione continua verso la conoscenza si nutre della verit™ che ci sa
sempre altro da scoprire, qualcosa che integra, supera, arricchisce il gi~ visto e il gi” sentito. Per sti

negli alunni questa curiosit”, per accendere in loro la 'amma del desiderio, occorre che lo stesso inse:

312 PERLA L., “Verso una teotia dell’implicito nell’insegnamento”, in C. Laneve (a cura di), Dentro il “fare scuola”. Sgnardi
plurali sulle pratiche, 1.a Scuola, Brescia, 2010, p. 129.

313 Ibid., p. 144

314 RECALCATI M., “Elogio degli insegnanti. Perché la tecnologia non puo sostituitli”’, T.a Repubblica, 31 ottobre 2011, p.
49.

S PERLA L., Educazione e sentiments, cit., p. 9

316 Ibid., p. 10
142



riscopra e alimenti ogni giorno la sua vocazione. E, Ose esiste una vocazione allOinsegnamento
Recalcati- non pu” che radicarsi nell®inciampoO.

Il buon insegnante allora « Ocolui che mentre lo trasmette (il sapere) sa anche mantenerlo sos
tenendo svegli se stessi e anche gli alunni, rinnovando sempre il desiderio, trasformando 10inquie
della verit™ in risorsa.

La relazione insegnante-alunno « una relazione di desiderio: OChi insegnando non susci
desiderio di apprendere nemmeno pu” dire di riuscire nella sua relazioneO. LOinsegnante  un suscit
attesa e Qil desiderio si fa proprio quando si vela del sentimento dellQattendere. Allora soltanto p
desiderio a volont™ e da desiderio di sapere diventa volont3#i sapereO

LOinsegnante, nel suo ruolo di mediatore tra il mondo e il bambino, costruisce linguaggi e fave
il processo attraverso il quale bambino inizia a prendere consapevolezza di se stesso, di quello che
quello che vuole. LOattitudine che pie importa sia acquistata, ha scrito Dewey, ¢ Oil desideri
apprendereQ, perchZ Ose I0impulso in questa direzione viene indebolito anzichZ ra"orzato, ci trov
fronte a un fatto molto pis grave che a un semplice difetto di pregttazioneO

LOinsegnante « un soggetto su cui il bambino trasferisce le aspettative riguardanti le !gure a
attese ambivalenti che hanno a che fare con I0esperienza vissuta dal bambino nel contesto famil
rapporto con le !gure genitoriali. LOinsegnante a sua volta, nella relazione con IQalunno, recupera
inconscio a"etti e rappresentazioni che hanno caratterizzato la relazione con i propri insegnanti e i pl
genitori. Reprimere, respingere queste pulsioni sarebbe controproducente sia per IQinsegnante
IGalunno, perchZ falsilcherebbe il rapporto. Piuttosto, il docente  chiamato a rielaborare le prc
fantasmatiche per fare in modo che diventino uno strumento da utilizzare nellapproccio educe
unOopportunit™.

LOalunno costruisce la sua identit” anche attraverso il riconoscimento dellQaltro che ha di fi
perchZ I0esistenza umana Onon ¢ autosu#cienza, non dipende solo da se stessa; il debito simbolic
che la nostra esistenza dipende sempre da ci” che avviene o * avventifobhill@aitoszimento,
cos* come ha insegnato Hegel, avviene sempre in una dimensione di con%itto, nessuna formaz
possibile senza il con%itto che Ose riconosciuto e assunto criticamente pu~ diventare un moto
trasformazione e di creséiaO

Se il riconoscimento non avviene, come accade per gli alunni che rilutano la scuola e i pr
docenti, i ragazzi andranno in cerca di questo riconoscimento altrove; OSe poi fuori dalla scuola ¢

ST RECALCATI M., Cosa resta del padre?, Cottina, Milano, 2011, p. 102
S8 DEWEY J., I/ mio credo pedagogico. Antologia di scritti sull'educazione, La Nuova Italia, Firenze, 1982
39 RECALCATI M., Cosa resta ..., cit.

320 Ibid., p. 95
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famiglia resta solo la strada, sar” la strada a fornire questi riconoscimenti ai livelli in cui la strada |
concederdd

OChiunque voglia educare avverte una volta o |Qaltra sorger dentro di sZ IQinterrogativo: per
hai proprio deciso di educare unOaltra persona? Di dove prendi il diritto di scrutare, di giudicare, di es
E se 10uomo « persona, con la sua dignit” e libert", perchZ mai voler dire a questOuomo corr
realizzarsi?2® Suggerisce Guardini: OPerchZ io stesso lotto per essere educatoO. Ed questa lotta a ¢
credibilit” allOeducatore, che sa rivolgere su se stesso lo stesso sguardo che rivolge sul proprio al
proprio il fatto che io lotto per migliorarmi ci” che d” credibilit™ alla mia sollecitudine pedagogica pe
|Oaltréd,

Educare vuol dire indicare allOallievo i propri compiti a#nchZ Opossa conquistare la libert®
propria, ricordando che Ola vita viene destata e accesa solo dalla vitaO. LOeducatore quindi non « ¢
di verit” e certezze acquisite in modo delnitivo, ma ¢ una persona in continuo divenire, e proprio
guanto persona, prima ancora che come educatore, tende a migliorarsi ogni giorno. $uesta sua aspir
verso livelli sempre pie alti diventa esempio per gli allievi. | contenuti dellOinsegnamento non res
lettera morta, ma trovano un riscontro in un modello, che ¢ quello che lo stesso educatore propone.

Nella sua lettera alla diocesi e alla citt” di Roma sul compito urgente dellOeducazione, il
Benedetto XVI « intervenuto nel dibattito intorno allOemergenza educativa, sottolineando:

Sono in questione non soltanto le responsabilit”™ personali degli adulti o dei giovani, che pur esist
e non devono essere nascoste, ma anche unOatmosfera di"usa, una mentalit” e una forma di cultu

portano a dubitare del valore della persona umana, del signilcato stesso della verit™ e del bene, in u
analisi della bont™ della vita.

(Benedetto XVI, Lettera pastorale alla diocesi e alla citt” di Roma sul compito urgente
dell®educazione, 21 gennaio 2008)

Il riconoscimento del valore della persona umana fonda e d” signilcato alla relazione educa
allOinterno della quale IQinsegnante si impegna a donare una parte di sZ. Una relazione umana f
autentica non pu” prescindere dalla !ducia. OLa pie potente Oforza di educazioneO -dice ancora Gu
consiste nel fatto che io stesso in prima persona mi protendo in avanti e ricomincio a crescereQ. Per
Odeve sempre permanere viva una positiva, santa insoddisfazioneO. OSiamo !gure incompiute o
abbozzateO e siamo credibili solo nella misura in cui ci rendiamo conto che OunQOidentica verilc

2V GALIMBERTT U, L ospite inguietante. I nichilismo e i giovani, Feltrinelli, Milano, 2010, p. 33
322 GUARDINI R., Persona e libertd, cit., p. 222

323 Thidem
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attende me, colui che deve essere educato. Innanzitutto, vogliamo entrambi diventare ci” che dobb
esseré

In conclusione, merita di essere chiamato Maestro Ocolui che non soltanto insegna i valc
continuamente li richiama, ma li cerca senza posa e ne fa unOesperienza personale attestativa:
insomma il Osegno di un passaggio signi!cativoO ed esprime IQinsostituibilit™ #F una presenza®

Conclusioni

“I nostri studenti che “vanno male” (studenti ritenuti senza avvenire) non vengono mai soli a scuola. In
classe entra una cipolla: svariati strati di magone, paura, preoccupazione, rancore, rabbia, desideri insoddisfatti
rinunce furibonde accumulati su un substrato di passato disonorevole, di presente minaccioso, di futuro
precluso. Guardateli, ecco che arrivano, il corpo in divenire e la famiglia nello zaino’.

(Daniel Pennac, Diario di scuola, 2010)

| bambini fanno tante domande, la loro curiosit” « insaziabile, spesso I0adulto si stanca di rispol
ai mille perchZ dei bambini, ma ci~ che il bambino chiede « proprio il permesso di domandare e quin
desiderare.

Etimologicamente, OcomprendereO signilca Oprendere con sZO. é questa la posta in gioco de
potersene servire avendolo in qualche modo integrato, assimilato, fatto proprio. Acquisirlo senza pren
per sZ, senza che soddis! nZ curiosit™ nZ desideri propri, pu™ portare a un non-sapere, un sapere vant
la dimensione della ri%essione, mentre |0atto del sapere presuppone la possibilit”™ di pensare,
interrogare, per'no criticare il sapere costruito, il sapere-conoscenza cos“ come il saper-fare. Appre
richiede unOappropriazione personale delle conoscenze !no ad avere la possibilit™ di interrogar
pertinenza, attraverso la discussione, la messa in questione o I0innovazione. OScienza senza cosci
che rovina dellOanimaO scriveva gi” Rahelaisia, XVI secolo.

La capacit” di pensare disturba, perchZ il vero potere che d” « quello di resistere. Per questo
attivit™ di pensiero autonomo rappresenta un rischio per il potere totalitario, come descri\
magistralmente Orwell in 1984 e come la storia ha dimostrato in innumerevoli prove: dal regime na:
che bruciava le opere di Freud !'no ai regimi che obbligavano gli oppositori a pentirsi pubblicament
occasione dei processi farsa.

Il soggetto curioso, che ama sapere, ha preso la distanza necessaria rispetto a ci” che ha ri
appreso, ricordato. é diventato capace di di"erenziarsi da ci” che eredita pur riconoscendovisi ed
grado di utilizzarlo per realizzare o per portare avanti i suoi progetti.

Come articolare -oggi- la questione del bambino se il movimento discorsivo in atto nella civ
risponde !n troppo bene alla e della profezia lacaniana del Obambino generalizzatoO? da intenders
una crescente infantilizzazione del soggetto, segregato dalla responsabilit”, dalla assunzione etica

324 GUARDINI R., Persona e libertd, cit., p. 223

335 LANEVE C., Elementi di didattica generale, La Scuola, Brescia, 1998,. p. 121
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posto simbolico, segregato dai e nei suoi legami, espropriato dal valore particolare del suo rappc
godimento. $uel godimento che sfugge alla simbolizzazione e fa causa per il soggetto e le sue comg
fantasmatiche, ¢ reso sempre pie evanescente, sempre pie generalizzato e anonimizzato.

Suggestiva a questo proposito ¢ la particolare delnizione che Lacan d~ nellQunico testc
psicoanalisi infantile del suo insegnamento, dove parla del desiderio del soggetto bambino -quello in
nella trasmissione familiare- come Odesiderio non anonimoO.

Ci si potrebbe allora chiedere: cosa permette, al di I" delle cure, la cura del desiderio? al di I’
cure come accudimento, la cura del desiderio come relazione del soggetto alla singolarit™ dell
posizione tra padre e madre, singolarit”™ rappresentata appunto dal nome. Cito Maiocchi: Oln qu
Qusmissione’, se la madre « chiamata in causa per il suo saper-poter particolarizzare le cure che 0'"re
marcarle -€ anch@ancarle- con il su@ile, in quanto le rivolge proprio al bambipae/ bambino I, quel
suo bambino, quello che -potremmo dire- ha uweertibpadre -in questo apparecchio di trasmissione
del desiderio- appare in primo piano non pie solo come garante simbolico dellOoperazione, fattore de
del disporsi di una legge di separazione, correlativo alla mancanza materna: il padre appare qui a u
nuovo: in quanto, e aggiungereise, Oil suo nomeO si fa veicolo, vettore -nel desiderio- di un:
Qucarnazione della leggeOO,

$uesto punto prospettico di Lacan come lettura della famiglia moderna, ¢ ancora valido? |
famiglia in crisi, nuclearizzata e monoparentata, atomizzata, moltiplicata, scomposta e ricompc
divisibile e/o mediabile, questa famiglia ci porta a rivisitare i complessi familiari e la posizione edipic
Iglio, per poter cogliere nellOattualit”™ del bambino -postmoderno? postpsicoanalitico?- Oci™ che vi
sintomatico nella struttura familiareO: tantopie se -comOe oggi- la preoccupazione del gent
regolarmente schiaccia le cure -quelle materne e quella paterna- in un apparecchio scienti'lco me
pedagogico, che tende a cancellare la funzione umanizzante di una trasmissione generativa in favor
ammodernamento di forme standard di con-vivenza, arrivando a riformulare per!no le forme del sinto
infantile.

Se I0essere umano potesse ri/completarsi attraverso la ridondanza del linguaggio delle immag
propone il bisogno degli oggetti, questa * sicuramente IOepoca giusta. Se I0essere umano fosse ric
solo alle esigenze vitali del bisogno, questa ¢ sicuramente IOepoca giusta; ma il ben-essere |
ricondotto e incanalato sul piano dellOavere sembra invece produrre un disagio, un malessere
riscontra a livello generalizzato. Il linguaggio del bisogno comprime la dimensione cronologica del te
tutto diventa contingente e vitale, tutto deve essere consumato velocemente, tutto deve essere riempi

CO- un tempo -sostiene Lacan- che non pu™ essere oggettivato ed « il tempo logico che si quali
tre scansioni in cui la dimensione cronologica di ciascuna ¢ subordinata alla logica soggettiva di og
IQistante di vedere, il tempo di comprendere e il momento di concludere. Oggi sembra non sia pis po
rispettare il tempo di comprendere in quanto sollecitati sul versante di concludere, abbagliati dallQist
vedere: il mercato dei consumi impone, come un Super-lo spietato, IQazione ad ogni costo, il const
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ogni costo, per essere al passo con i tempi stabiliti da quella che Roudinesco delnisce OSociet™
depressivi®

La depressione di cui si rileva il forte aumento tanto da essere elevata al grado di malattia del |
tempo, evidenzia come il soggetto allOinterno di una globalizzazione che impone un livellamen
condizioni, una eliminazione dei limiti e dei divieti, una uguaglianza pre-stabilita e non conquistate
ritrova perso, precluso dalla possibilit™ della ricerca del suo senso di esistenza; cerca nellOuso di sos|
culto dellOimmagine, nella competizione fondata sulla materialit™, una felicit”™ impossibile.

Lo spostamento dellQattenzione dal Reale dellDuomo, dal suo Essere, dallOEtica, verso il
dellOAvere e dunque delle etichette indispensabili per non impattare con il fantasma dellOesclusiot
fanno che mettere in primo piano IOaumento del disagio e del malessere che trovano espressione t
nel panico, nellOaggressivit™ e nella violenza.

Oll disagio della civilt"O di cui Freud gi~ ci metteva in guardia, ci induce ad interrogarci se I0es
guanto umano pu~ ancora essere considerato un soggetto in grado di portare avanti un suo des
peculiare, personale, fosse anche in antitesi con i modelli e le maschere imposte dalle leggi del merc

Pertinente a questo riguardo, * la ri%essione di Lacan sul Odiscorso del capitalistaO. Secondo |
sta a"ermando un nuovo tipo di legame sociale che pretenderebbe di escludere la dimensione
mancanza e del desiderio in nome di un consumo compulsivo di oggetti, indotto costantemente ¢
produzione di pseudomancanze, che gli oggetti dovrebbero colmare. La cultura dominante fornisce
che sul mercato globale sia sempre possibile trovare oggetti (merci) in grado di soddisfare il des
dell®individuo. Il tutto sostenuto da una maniacale e costante o"erta di oggetti nuovi che dovreb
soddisfare, secondo la formula Otutto e subitoO, le esigenze create dal sistema stesso attraverso i m

Una tale posizione porta a considerare i sintomi di veri o presunti disturbi del bambino, cor
elementi che disturbano il funzionamento, nel dorato mondo del mercato globale, nonchZ il sistema t
la soluzione < quella di isolare il disturbo, accordarsi su come delnirlo, e trovare laesast@iza che
neutralizzare srbamento senza implicazioni relazionali e senza perci™ tenere in considerazione la storie
IOunicit™ del bambino: chi ¢, cosa cOe dietro quel sintomo, la sua disperazione e le sue speranze.

Osservando le cose da vicino, ¢ proprio lo statuto della gdemamndad essere entrato in crisi
nella contemporaneit”. La domanda infatti -come si ¢ visto nel corso del capitolo- nasce dal po
esercitato dalle leggi del linguaggio e della comunicazione sul corpo del soggetto. Negli assetti sintc
contemporanei il disagio opera per loypisando 'ordine simbolico e iscrivendosi direttamente sul
corpo con scarsa capacit” di simbolizzazione. Nella nevrosi isterica e nella nevrosi ossessiva, al cc
benche il sintomo comportasse alterazioni funzionali anche invalidanti dell'assetto corporeo del sogge
basti pensare alle paralisi isteriche o ai rituali ossessivi studiati da Freud- esso nascondeva un sim

peculiare e del tutto soggettivo che occorreva decifrare per sbrogliare il corpo dai suoi signilcanti pa

326 Intervista a Elisabeth Roudinesco appatsa su L'Unita, 19 marzo 2000, p. 17
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che lo avevano imbrigliato e costretto a riprodurre sempre lo stesso discorso. Il corpo freudiano ¢ un
che parla, in cui l'inconscio parjarle, direbbe Lacan- e cerca di comunicare la sua verit™.

Nella clinica contemporanea questo succede raramente, o solo dopo un trattamento prelimir
della domanda che pu” richiedere anche molto tempo.

Si parla di sintomo che non domanda niente, che non domanda di essere decifrato e riconosc
di sintomo che ha perso la sua natura di funzione di compromesso instabile in grado di custodire, tut
la natura pie segreta del desiderio inconscio e di rappresentare la particolarit™ soggettiva di un sogge
un sintomo che, non domandando niente, cerca di escludere la presenza dellAltro, cui la domar
sempre rivolta. Oggi il sintomo invece che essere qualcosa di strettamente particolare e soggettivo ¢
come un'insegna in grado di creare legame sociale, 'no ad appiattire I'intera personalit”.

Dire "sono un dislessico", "sono unOanoressica’ comporta l'essere inserito in una categoria Soc
precisa e poter essere riconosciuto; ed ¢ proprio questo inserimento, questo riconoscimento simboli
essere per il soggetto altrimenti irraggiungibile: il sintomo ¢ universalizzante e fornisce un nome sc
laddove le strutture edipiche non sono state su#cienti a svolgere questa funzione.
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Capitolo 3. Il laboratorio teatrale come strumento di ricerca e
di intervento psicologico-clinico nella scuola

I lavori cominciano allalba. Ma noi cominciamo
un po’prima dellalba a incontrare noi stessi
nella gente che va per la strada... La citta ci permette di alzare la testa

a pensarci, e sa bene che poi la chiniamo.
Cesare Pavese, 1934-040

Introduzione
Sollecitata dallQintreccio tra psicoanalisi, educazione e formazione, la ricerca prende spunto ¢

inattesa lacuna nella letteratura relativa al mondo degli insegnanti, per quanto concerne agli as
psicologici dellOapprendimento. Spesso, soprattutto nel contesto culturale indagato in questo stuc
percezione dellOOinsostenibile pesantezza dellOeducareO B sostenuta dallOincidenza del burnou
indicatori indiretti come la di#colt™ della gestione delle dinamiche di gruppo e relazionali in genere,
dispersione scolastica, la di"usione del bullismo, ma non solo B rimanda alla domanda su quali po
essere le dimensioni psicologiche della professione, e quale formazione in origine e in itinere,

elaborazione debbano mettere in atto come accompagnamento alla professione stessa.

Lo psicologo agisce allOinterno di unQistituzione che porta necessariamente con sZ una stc
valori e unOimpostazione propri. Egli deve quindi costruire un terreno comune dal quale far part
progetto. Estremamente rilevante il lavoro sul preliminare in cui lo psicologo deve rettilcare la doma
mossa dagli operatori che a lui si rivolgono in quanto presunto detentore di un sapere in grado di resi
al contesto un ordine prestabilito. Egli pu™ dunque agire nella direzione di soggettivazione della dome
Allo stesso tempo bisogna per” tener presente la domanda posta dallQadolescente, esplicita o impli
sia.

Il tipo di aiuto pensato dagli ideatori del laboratorio teatrale « di matrice preventiva. Alla luce c
numerosi disturbi che si manifestano, con sempre maggior frequenza, negli adolescenti Ola ri:
istituzionale e politica a tale crisi si organizza intorno alla parola dOordine3gtevenzioneO

Il teatro pu™ costituire una forma di aiuto alla soggettivazione dell®adolescente in quanto s!'d
chiusura e il ripiegamento sul proprio sintomo fornendo uno spazio OmstaO che apre nuove vie di le
Lo spazio teatrale permette una ri%essione creativa individuale che ha il potere di immettere IOadol
in un contesto di meta ri%essione. € interessante indagare che la radice etimologica dalla quale r
prelsso greco meta (traslitterazione di *+,-) ha origine dal ceppo sanscrito Om“thu® o Om“thaO. Inc
|Gazione di Olegare qualcosa a qualcunO altroO e al contempo originano la parola italiana ¢
suggerimento etimologico sembra essere in linea con IQapproccio analitico al teatro: il percor

ri%essione individuale pu™ aprire dunque al legame con IOAltro in quanto persona reale e non

327 COSENZA D., in MAIOCCHI M. T. (a cura di), I/ lavoro di apertura..., cit., p.223
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sostanza, in quanto individuo col quale poter scambiare opinioni, costruire un progetto, in quanto per:
altra e non cosa. Il legame di gruppo ¢ inoltre il mezzo attraverso il quale giungere insieme alla meta.
La prevenzione alla quale mi riferisco non ¢ un tentativo di normalizzazione di una situazione

rischio, ma un lavoro profondo orientato analitic8ffehtescarto che intercorre tra normalizzazione e

orientamento analitico prevede uno spostamento, da una risposta univoca ad ogni quesito individuale
base di una spiegazione aspecilca, quale IQappartenenza ad una data fascia di et”, in ques
all®adolescenza, ad una messa la lavoro del soggetto. LOoperatore psicologico dovr™ quindi inter
portatore della domanda !'no a fargli riconoscere il ruolo che ricopre nel sintomo di cui lamenta
presenza. $uesta operazione « molto complessa in quanto ¢ necessario accompagnare il giovane
processo che gli permetta di percepire la divisionesgizeyicome Osoggetto barratoO. Una sostanza
stupefacente, il cibo, il sesso possono occultare questa intrinseca divisione andando ad implemente
dipendenza strutturale.

Come si « visto nel primo capitolo, IOetimologia del termine OpersonaO « avvolto da unQ a
mistero: vi sono diversi termini arcaici che potrebbero aver in%uito sulla sua composizione, ma tutti
accomunati da un comune riferimento alla maschera. Persona potrebbe derivare dallOetrusco .er:
indicava, sulle iscrizioni tombali del tempo, dei Opersonaggi mascheratiO. Tale termine viene ricond
greco /0123/45 che pu” indicare il volto del soggetto, la maschera dellQattore e il personaggio interp
Anche IOetimo latino si muove nella stessa direzione: il verbo OpersonareO (per- sonare, letteralmen
attraverso) richiama I0idea della voce dellQattore che, per raggiungere la platea, deve necess
Opassare attraversoO il foro della maschera scenica. é interessante notare quanto la mascl
intrinsecamente legata, attraverso il sopra citato vincolo linguistico, alla Opersona®, allOesser
dellGindividuo.

A cosa mira IOadolescente se non a diventare, per prima cosa, una persona?

Il connotato etimologico apre ad un interessante spunto di ri%essione: ¢ possibile a"acciarsi allz
rinunciando alla maschera?

Il senso comune vuole la maschera come uno strumento atto a celare il vero sZ, tuttavia, 10esy
teatrale mi ha mostrato quanto la maschera possa far apparire, possa mettere in luce la verit™ in un cc
in cui IOAltro « in gioco in senso forte. LOazione di Omettere in scenaO allQinterno del dis
drammaturgico si discosta dal Omettere in scenaO, ad esempio, su un social network. In tal caso la |
scenaO avviene in solitudine, escludendo IOAltro e la maschera, al posto di rivelare, nasconde.

Se il social network pu™ essere letto in chiave antiseparativa il teatro pu™ invece esser colto corn

autenticabance di creare una rete di legami.

3.1 Sul metodo di ricerca:Gaounded "eoryin psicologia clinica

32 Ibid., p. 225
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Il concetto OGrounded (eoryO si riferisce sia al metodo di indagine sia, contemporaneamente
prodotto della ricerca. Consiste in una raccolta dati simultanea alla loro analisi, con cui Si costruis
processo di ricerca e il contesto di signilcati emergenti.

Il fenomeno indagato non  quindi de!nito a priori ma emerge allQinterno della rete relazionale
dispositivo teatrale. Il fondamento teorico-metodologico alla base delle procedure della Grounded (e
risiede nellQimpostazione metodologica dellQinterazionismo simbolico, che considera IOaccesso a
della vitaO dei soggetti come condizione imprescindibile della ricerc¥Satflalligiczanto inoltre, Si
muove nellQottica scientilca weberiana che prevede unOaccurata descrizione dellOagire sociale
spiegazione causale attraverso teories®¥stratimetodologia della Grounded (88ry fondata su un
processo di ricerca di carattere prevalentemente -anche se non esclusivamente- induttivo in cui ad
privilegiat a  la funzione del ricercatore, la sua relazione con il contesto di ricerca. Glaser e Straus
nella seconda met™ degli anni sessanta formularono la teoria alla base della metodologia della Gro
(eory, a"ermano in proposito che Ogenerare una teoria partendo dai dati signilca che molte ipotes
concetti non solo provengono dai dati, ma sono sistematicamente estrapolati in relazione ai dati dura
corso della ricerca. Generare una teoria implica un process#di ricercaO

Il processo di ricerca si costituisce in tal modo attorno ai diversi livelli che la caratterizzano: ac
primo livello si trova la comparazione tra dati raccolti, concetti e categorie concettuali con propri
peculiari; ad un secondo livello si situano le ipotesi e le relazioni generalizzate tra le categorie e
propriet”. Le unit™ concettuali emergono al primo incontro con la realt” oggetto di studio e sono etiche
di evidenze empiriche: rappresentano cioe avvenimenti, situazioni ripetute, di"erenze... Una catego
come tale un elemento concettuale della teoria e una propriet”, a sua volta, ¢ un aspetto o un eler
della categoria.

La versione costruttivista della Grounded f8Hrghe nel presente lavoro rappresenta un
riferimento metodologico importante, adotta i riferimenti della Grounded (eory come strumenti ma

32 SCHWARTZ H., JACOBS J., Qualitative Sociology. A Method to the Madness, The Free Press, New York 1979

30 CIACCI M.(a cura di), Lnterazionismo simbolico, Tl Mulino, Bologna, 1983; RICOLFI L.(a cura di), La ricerca qualitativa, La
Nuova Italia Scientifica, Roma 1997

31 GLASER B. G., Doing Grounded Theory. Issues and Discussions, Sociology Press, Mill Valley Ca. 1998

332 GLASER B. G., STRAUSS A. L., The discovery of grounded theory: Strategies for qualitative research, Aldine de Gruyter, Chicago-
New York, 1967, p. 6

33 CHARMAZ K., “Discoveting chronic illness: Using grounded theory”, Social Science and Medecine, 30, 1990, pp.
1161-1172; CHARMAZ K., Constructivist and objectivist grounded theory, in DENZIN N. K., LINCOLN Y. S., Handbook of
qualitative research, Sage, Thousand Oaks, 2000, pp. 509-535; CHARMAZ K., Grounded Theory, in SMITH J. A., Qualitative
psychology: A practical guide to research methods, Sage, London 2003, pp. 81-110; CHARMAZ K., MITCHELL R. G., Grounded
Theory in etnography, in ATKINSON P, COFFEY A., DELAMONT S., LOFLAND J., & LOFLAND L. H., Handbook of
etnography, Sage, London, 2001, pp. 169-174
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senza condividerne la matrice oggettivista e p¥sitii8sproccio costruttivista sottolinea invece le
potenzialit”™ di un punto di vista personale e ri%essivo sui modi di conoscenza e di rappresentazior
fenomeno analizzato, attraverso una partecipazione attiva nella costruzione dellQoggetto di -
LOattenzione cos* non si limita a un oggetto di conoscenza esterno allo sguardo dellQosservatore-ri
e nemmeno si prevede IQesistenza di dati che attendono di essere scoperti; si considera invece il
indagato frutto del processo e del contesto di ricerca, prodotto dagli incroci di relazioni biogralche
ricercatore e partecipanti alla ricerca. $uesto approccio impliea, co isono altro che frutto della
condivisione costruttiva tra i partecipanti alla ricerca. Nello stesso senso, le categorie concettuali del
dalle speci'che interpretazioni dei dati piuttosto che provenire da essi o dalle pratiche metodologiche
analisi teoretiche sono interpretazioni della realt”, non una riproduzione oggettivisdella stessa

La produzione di teoria attraverso la partecipazione ad una ricerca-intervento riguarda, nel c
specilco, le prassi del ricercatore e dei soggetti coinvolti, attraverso una ride!nizione costante delle
dei signilcati, delle categorie. Il processo della ricerca produce cos* un circolo interattivo tra metodol
strumenti e oggetti dOindagine, andando a sovvertire la linearit™ propria della ricerca classica e rer
maggiormente %essibile la ricerca stessa, esito della collaborazione dei diversi partecipanti.

Nello specilco la domanda di ricerca e rivolta a quali fossero gli aspetti riconosciuti come Ocure
nel dispositivo teatrale. Il termine cura * da intendersi in senso lato: un Oprendersi curaO dei legam
percorso di separazione che va verso la strutturazione di unQidentit™ adulta.

Pu~ dunque il teatro funzionare in una scuola come lavoro preliminare allQistituirsi di una doma
di sapere, in modo tale che il soggetto -adolescente o insegnante- sia implicato responsabilmente n
questione di vivente? A quali condizioni?

Maria Teresa Maiocchi, nel suo intervento dallétel) soggertivita, politica®38, apre in questi
termini alla domanda di ricerca che guida il presente lavoro: Ola dimensione del teatro  stata ed « un
di riferimento molto importante, perchZ la dimensione clinica abbia sempre unOapertura, non pur
verso la dimensione terapeutico-riparativa ma verso esattamente la questione del soggetto in quan
legame.O

3.1.1 Strumenti di analisi 1: osservazione partecipante e ODiario di bordoO

La codilca si « articolata in due momenti, messi poi a confronto.

334 STRAUSS A., CORBIN J., Basics of gualitative research: Grounded theory procedures and techniques, Sage, Newbury Park, 1990;
STRAUSS A., CORBIN J., Basics of qualitative research: Grounded theory procedures and techniques, Sage, Thousand Oaks, 1998;
CORBIN ]. M., STRAUSS A., Unending care and work, Jossey-Brass, San Francisco, 1988; STRAUSS A., Continual permutations
of action, Aldine de Gruyter, New York, 1993

35 CHARMAZ K., Advancing Social Justice Research, in DENZIN N. K., LINCOLN Y. S., The Sage Handbook of qualitative
research, Sage, Thousand Oaks, 2005, pp. 507-535

36 MAIOCCHI M.T., Teatro, soggettivita e politica, Intervento al Convegno “Adolescenti, Legami e Creativita”, Tradate, 24
novembre 2012.
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Una prima parte « detta di osservazione descrittiva Ocarta e matitaO: quando si parla di osserv
descrittiva si intende una modalit™ di registrazione dei dati osservati che non si avvale di sistemi di co
strutturati in precedenza bens* si orienta verso la stesura di protocolli di descrizione del comportamer
corso. Pur basandosi soprattutto su una rilevazione OpersonaleO e in un certo senso legata alla dir
OsoggettivaO dellOoperatore, in realt”, se adeguatamente utilizzato « in grado di fornire materie
diversamente non potrebbe essere reperito.

LOosservazione partecipante ¢ una strategia di ricerca Onella quale il ricercatore si inseri
maniera diretta e per un periodo di tempo relativamente lungo in un determinato gruppo sociale prest
suo ambiente naturale, instaurando un rapporto di interazione personale con i suoi membri allo scoj
descriverne le azioni e di comprenderne, mediante un processo di immedesimazione3ie motivazioniC

$uesta tecnica, nata in ambito antropologico fra il XIX e il XX secolo, fu de!nita esplicitament:
per la prima volta da Bronislaw Malinowski nellQIntroduzione del suo libro OArgonauti del Paci
Occidentale® (1922). Fino ad allora I0approccio di studio antropologico considerava le popola
indigene come Oselvaggi primitivi da educare alla civilt”™ occidentaliO. Malinowski mise in crisi q
modello introducendo la necessit™ di Oa"errare il punto di vista dellQindigenoO. Per questo motiv
trascorse lunghi periodi nelle societ™ primitive della Nuova Guinea vivendo a stretto contatto con
indigeni e condividendone la quotidianit™.

Successivamente questo modo di far ricerca non solo fu utilizzato per indagare su specilche a
studio delle societ” moderne ma fu adottato anche da altre discipline come, appunto, la psicologia.

L'osservazione naturalistica, secondo l'approccio etnogralco, non presenta le di#colt” leg:
all'in%uenza dell'osservatore sul comportamento osservato, poiche l'osservatore ¢ partecipant
ricercatore cioe, una volta individuato I'ambiente nel quale dovr™ essere eseguita la ricerca, trascor
periodo di familiarizzazione con gli abitanti del luogo, per farsi accettare dagli stessi, onde poter intel
e ricevere informazioni il pie possibile spontanee. Si parte dall'assunto che, in un ambiente natur:
di#cile per l'osservatore rimanere nascosto; d'altro canto, la sua presenza palese pu™ mettere in dis
soggetti inducendoli a tenere un comportamento diverso da quello che avrebbero tenuto se non fo
stati osservati. Se l'osservatore non partecipa non ¢ semplice giustilcare la sua presenza, la quale
conseguenza in%uenzare il comportamento dei partecipanti e"ettivi e trasformare I'ambiente da natul
innautrale.

$uesta metodica che prevede il maggior coinvolgimento dell'osservatore nei confronti dei sogc
che vengono osservati, consiste in una raccolta di informazioni o da parte di un membro del gruppo
parte di un osservatore esterno accettato o inserito nel gruppo. La registrazione dei dati « di"erita
tempo non potendo il ricercatore avvalersi della registrazione magnetofonica e nemmeno di questi
(Canestrari, 1984). L'applicazione di questo metodo prevede, di conseguenza, il ricorso alla tecnic
protocollo quotidiano, che consiste nella compilazione pressoche quotidiana di un "diario” o degli ev

3T CORBETTA, 1999, p. 368
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signilcativi riscontrati nelle interazioni attivate durante il giorno, con particolare riferimento alle opinior
espresse, alle trame di comportamento manifestatasi in corrispondenza di una determinata situa
sociale, ecc.

Alla 'ne della ricerca, spetta poi al ricercatore descrivere un quadro coerente dei processi s
psicologici osservati, avanzando ipotesi interpretative atte a rendere pie plausibili i comportame
osservati.

$uesta tecnica » stata usata per analizzare situazioni relazionali e sociali, vita di gruppi pie o0 m
strutturati e comunit™, mentre per alcune di#colt™ metodologiche, non ha trovato una larga utilizzazior
in psicologia dell'et” evolutiva. Infatti, secondo Camaioni (1990), esiste l'impossibilit™ di una s
applicazione quando siamo in presenza di infanti e bambini in et” preverbale, mentre per quelli pie gre
dai 3 ai 5 anni, pu” essere utilizzata. E' indispensabile per” che l'adulto osservatore si conquis
familiarit™ da parte del gruppo che intende osservare. Ma non e« facile conciliare una partecipaz
autentica alla vita del gruppo con il distacco necessario per l'osservazione oggettiva dei fatti e, a sect
suo reale grado di coinvolgimento, l'osservatore pu™ sperimentare una serie di reazioni simili a quel
membri del gruppo. La partecipazione emozionale e infatti inversamente proporzionale alla obiettiv
ossia il 'ne primo del ricercatore.

Come nel campo degli strumenti di rilevazione strutturati, anche nelldambito dellGosserva:
esperienziale esistono diverse metodologie di osservazione: nello specilco « stato utilizzato il ODia
bordoO. La tecnica del diario di bordo e pie ricca e completa di quella del diario in quanto non si lin
allOannotazione degli avvenimenti quotidiani per come essi accadono, ma si arricchisce di ull
annotazioni a cura dellQosservatore che costituiscono quasi una specie di OcommentoO ai dati
intenzioni dellOosservatore, interpretazioni dellOosservazione, analisi personale rispetto ai propri
bisogni, aspettative, ecc.

é uno strumento utilizzato soprattutto nellambito della formazione degli adulti, insegnanti
educatori: la sua rilettura al termine del percorso formativo permette di rivedere la propria esperis
professionale alla luce del quadro concettuale che man mano ¢ andato delineandosi.

3.1.2 Strumenti di analisi 2: codit#tca Oso%ware assistedO

La lettura e la codilca dei dati ricavati nelle diverse fasi sono state realizzate attraverso 10u
contemporaneo di diversi strumenti, al !ne di garantirne la profondit™ auspicata. Nel caso dellOanalis
testi prodotti si * resa necessaria una codi!ca che potesse permettere una ri%essione ed una propost
coerente con il contesto di rilevazione.
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- ATLAS.TB38 « un so)ware che appoggia ricerche di tipo qualitativo, quindi il suo apporto
quello di fornire supporto ai processi di interpretazione dei dati mediante identilcazione
categorizzazione di temi, concetti, processi e contesti al Ine di creare una categoria che spieghi I0og
studio. Fa parte della categoria O(eory bulding s&wa@®e la de!niscono Richards e Morse,
intendendo con questo sottolineare come la funzione di interpretazione del ricercatore non ve
annullata, anzi gli « concesso mantenere il compito di de!nire codici e categorie e decidere a quali po
di testo assegnarle. $uindi molto ¢ lasciato al ricercatore e alla sua interpretazione appunto,
conseguenza si pu” asserire che non « uno strumento di indagine neutro come del resto Oogni metoc
e tecnica di analisiO, meglio considerare tali so)ware per |Qanalisi testuale come Olenti cariche d
teorici, che hanno e"etto sulla lettura e IQinterpretazionédei datiO

ATLAS.TI parte da OUnit" ermeneuticheQ, che contengono il testo che si accumula man manc
si procede con la codilca e quindi da origine a una rete. Il ricercatore individua dei OcodesO per |Qat
testo, i OcodesO hanno la possibilit™ di essere raggruppati in OfamiliesO, che raggruppano oggetti ac
da alcune caratteristiche. Inoltre queste famiglie possono essere rese fruibili gralcamente attrave
funzione OnetworkO. Inlne Atlas.TI permette di eseguire alcune operazioni tra i codici utilizzar
Ooperatori logici, di natura estensionale, enumerano i codici della combinazioneO (es. AND), of
Ooperatori di prossimit™, che lavorano sulle relazioni spaziali tra le citazioni associate ai codici 0gge
ricercaO(es. COOCURRENCE).

In particolare il programma, proprio per il modello a rete su cui si basa, facilita IOorganizzaz
formale dei dati e la sintesi dei risultati sulla base delle linee guida formulate dal ricercatore, infatti, C
delle operazioni implementate con ATLAS.ti sono caratterizzate dallOiterativit”, dalla ricorsivit”,
progressivo avvicinamento alla de'nizione (o meglio, al perfezionamento) di un modello teori
emergente dai datiO

$uesto strumento consente due livelli di lavoro con i dati: il livello testuale e il livello concettua
Nel primo caso ci si riferisce allQattivit” di segmentazione e codilca del materiale, nel secondo al proc
costruzione di un modello teorico, attraverso la visualizzazione della complessa relazione tra c
commenti e note di ricerca.

338 “Una prima versione di Atlas.TT ¢ stata sviluppata presso il Politecnico di Betlino alla fine degli anni Ottanta; in seguito ¢
stato ulteriormente sviluppato da Thomas Muhr e commercializzato dalla Scientific Software Inc. La versione attuale ¢ la
7.0, che presenta notevoli miglioramenti tecnici rispetto al progetto originatio e lo sviluppo grafico della costruzione dei
network concettuali. Muhr definisce la logica del funzionamento del programma con P'acronimo VISE: Visualizzazione (il
programma consente di visualizzare proprieta degli oggetti e le loro relazioni); Integrazione (non perdere il significato
globale dei testi mentre si lavora a livelli piu specifici), Serendipita ed Esplorazione (mantenere un approccio intuitivo ed
aperto ai testi).”

39 RICHARDS L., MORSE .M., Fare ricerca qualitativa, Franco Angeli, Milano, 2009, p. 191
30 Tid, p. 190

31 CHIAROLANZA C., DE GREGORIO E., Lanalisi dei processi psico-sociali. Lavorare con ATI.AS.#, Carocci, Roma, 2007,
p- 24.
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- T-LAB#2Z « un so)ware costituito da un insieme di strumenti linguistici, statistici e gralci che
consente di e"ettuare l'analisi dei testi. LOimportazione di un nuovo corpus allQinterno del so)ware pr
un database organizzato, composto da unit” di analisi gi”~ de!nite e classilcate. Le unit™ di analisi pres
nel programma si organizzano in tre di"erenti categorie: sottoinsiemi del corpus, contesti elementari (
unit” lessicali CL.

- Le unit” lessicali sono parole, singole o multiple, classilcate in base ad alcuni speci

criteri. Pie precisamente, nel database ogni unit™ lessicale viene classilcata mediante due for

di"erenti: forma e lemma. Nelle forme sono elencate le parole cos* come compaiono nel cor
mentre i lemmi sono indicati da specilche label (etichette) attribuite a gruppi di unit™ lessica
classilcate secondo criteri linguistici o tramite dizionari de!niti dal ricercatore.

- Le unit” di contesto sono parti di testo in cui pu™ essere suddiviso il corpus e in particola

si dividono rispettivamente in documenti primari, che rappresentano delle suddivisioni naturali ¢

testo come, nel caso delle interviste, le singole risposte alle domande; contesti elementari o

frammenti di testo, frasi o paragra! nei quali possono essere suddivisi i documenti primari e in'r

sottoinsiemi del corpus, corrispondenti a gruppi di documenti primari riconducibili alla stess

"categoria”

Le logiche attraverso le quali T-LAB e"ettua le suddivisioni delle unit™ di analisi in cluster
specilci pattern di parole, sono quelle della occorrenza e della co-occorrenza: la prima indica quante
ciascuna unit” lessicale, come ad esempio una parola,  presente in ciascuna unit” di contesto. La s
segue lo stesso principio applicato per” con i contesti elementari: in questo caso sarebbe possibile
delle matrici quadrate On x nO allOinterno delle quali ad ogni incrocio corrispondono dei valori ¢
occorrenza, ovvero dei numeri che permettono di stabilire la quantit” dei contesti elementari in
ciascuna unit” lessicale ¢ presente insieme a ciascuna delle altre.$ueste due logiche sono fondamen
comprendere le analisi utilizzate dal so)ware in quanto ogni unit™ di contesto si pu™ conoscere attraver
pro!lo delle occorrenze di ogni unit™ lessicale in essa presente, e ogni unit” lessicale » conosciuta me
la mappatura delle sue occorrenze allQinterno delle unit™ di contesto e dalle sue co-occorrenze con c
delle altre unit” lessicali.

Le strategie che vengono adottate per e"ettuare le analisi del testo mediante IQausilio di T-
sono due: quella del pescatore e quella del fotografo. Il nome di queste due modalit™ di analisi ¢ attril
sulla base del signilcato che esso esprime: la logica alla base della strategia del pescatore ¢ che que
guando getta una rete, non sa che tipo di pesci potr” sollevare; il fotografo al contrario, prima di sce
una foto, conosce gi” il soggetto che sta immortalando. Mentre la prima strategia si pone I0obietti
esplorare le associazioni tra le parole e i contesti elementari attraverso le analisi che indagano le re
tra pro!li di co-occorrenze, la seconda ¢ !nalizzata allOesplorazione di somiglianze e di"erenze tra i |

2 LANCIA E, Strumenti per l'analisi dei testi. Introduzione all'nso di T-I.AB, FrancoAngeli, Milano, 2004
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delle occorrenze. Nel primo caso tutti i criteri di classilcazione derivano dal processo di analisi,
secondo invece almeno uno di questi * noto e stabilito a priori.

3.2 Il laboratorio teatrale come strumento: tecnica e etica dell®intervento

Il teatro implica una Inzione, ma una !nzione dove cOe qualcosa di molto reale: da sempre infa
stato uno strumento non solo di intrattenimento estetico, ma soprattutto etico e quindi politico. O
tragedia nasce esattamente come il modo con il quale unQintera societ”, per quantopain enorme,
greca, si dava il modo di ri%ettere sulla sua esperienza non in quei modi un poO snervanti che noi «
nelle nostre societ” iper-mature, iper-occidentali, ma in modo sorgivo, andando a prendere quel pun
cui IOessere umano « radicato nei suoi miti come modo di elaborazione della sua posizione, come r
elaborazione della sua posizione nei ¥gamiO

La tragedia greca puntava alla commozione del pubblico perchZ insegnava a situarsi e sosten
legami. Bisogna dire anche che nel testo di Freudd@idéeodie in molti modi: oltre a essere Freud
stesso appassionato di teatro, utilizza questa idea nel tessuto stesso della sua costruzione. Il comy
Edipo ad esempio ha a che fare con la tragedia di Sofocle, e quindi con la portata radicalmente
anche dellQintrapsichico.

A questo proposito, e rimanendo nellOambito della clinica freudiana, si trova un preciso e cu
nesso tra rappresentazione e Civilt” nelflesdtl del principio di piacere: 0Sservando il nipotino giocare
con un rocchetto, facendolo scomparire e riapparire, accompagnandolo con @esdad~@adaal,
de!nisce questa dinamica messa in scena come una costruzione di sapere.

LOinterpretazione del giuoco divenne dunque ovvia. Era in rapporto con il grande risultato di civ
raggiunto dal bambino, e cioe con la rinuncia pulsionale (rinuncia al soddisfacimento pulsionale) c
consisteva nel permettere senza proteste che la madre se ne andasse. |l bambino si risarciva, per cos
questa rinuncia, inscenando I0atto stesso dello scomparire e del riapparire avvalendosi degli ogge
riusciva a raggiungere.

(FREUD S., 1920)

Per quale ragione al soggetto umano non basta la realt” cos" come si presenta ma sorge ir
necessit” di rappresentarla, cioe di renderla presente in un altro modo?

Renderla doppiamente presente non signilca semplicemente ripeterla. Prpgentgre, da
|Oidea dello stare davanti, condurre. Nella parola stessa cOe I10idea di una profondit™ diversa: non «

pone, che si impone a livello dellOimmagine, « qualcosa che « gi” nella forma di una rielaborazione di

34 MATIOCCHI M.T., Teatro..., cit.
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Si rappresento per qualcuno, non per qualcosa, non per una necessit” di tipo neuro!siologicc
rappresentazione coinvolge tutte le funzioni pie so!sticate della nostra mente, ma la neuro!siologia da
non risponde al perchZ lo facciamo.

La risposta a questo interrogativo si lega -sorprendentemente- con il lutto, con la manca
connaturata allOesperienza umana, che non ha mai rinunciato ad attribuirle un senso. Nel momento
qualcosa che si perde * simbolizzato in quanto tale, questo « reso presente in unQOaltra dimensione
simbolica, dove la traccia * qualcosa che fa cicatrice di unOassenza, che quindi non « pie pura assen:

La civilt", dunque la cultura - di cui IQarte » unOespressione - nasce con il trattamento della r
ovvero la sepoltura. La paleoantropologia !ssa nel fenomeno della sepoltura I0idea di convivenza
Per IOumano la perdita dellOaltro individuo - biologicamente determinato come lui e quindi in fc
potenzialmente abbandonabile ai ritmi cosmici - ¢ cos* importante da indurlo a occuparsi del suo cc
benchZ morto. La dimensione simbolica, interviene laddove qualcosa manca e pu™ essere rappreser
qualche cosa dQaltro. Il corpo pu™ essere contemporaneamente assente e presente: presente mags
rappresentato sulle pareti della grotta, perchZ vi « una traccia.

In un certo momento storico gli uomini hanno delimitato nella grotta un luogo per conservare
cadavere del membro amato del gruppo, non illudendosi che fosse vivo, ma facendone in qualche
una trascrizione simbolica, attribuendo un valore a quella perdita. La necessit” di mantenere |0e#ge
corpo anche nel suo decadimento, ci parla del sentimento della mancanza come ci~ che fonda IOuma

Per IOessere umano, IO umanizzazione inizia esattamente con la cura della perdita.

NellOadolescenza ad essere in gioco e la perdita della propria identit™ in quanto infantile, del pre
corpo in quanto addomesticato/addomesticabile. La psicoterapia spaventa, tutto ci” che ha a che far
il discorso medico spaventa, perchZ a OmedicoO corrisponde OmalattiaO, mentre il teatro mette in :
mille virgolette la malattia trasformandola in una risorsa soggettiva che apre a una dimensione politic
senso pis autentico, quindi al rapporto costitutivo tra legame e creativit™: Oci™ che « creati¥d. « il legame

€ opportuno in primo luogo sottolineare come in questo caso lo psicologo si inserisca
unQistituzione, quindi i momenti preliminari sono almeno due. Occorre assumere una posizione che |
delnisce Oex-timit#Onel senso essere profondamente inseriti in quellQistituzione e al tempo ste
profondamente estranei, non OcolludereO con la domanda degli operatori o dei ragazzi.

Da un lato quindi occorre rettilcare la domanda degli operatori scolastici, che posizionano
psicologo nel ruolo di chi sa e a cui chiedono di sistemare le cose. Si deve chiedere loro di sogget
domanda come condizione di un intervento possibile.

DallQaltro lato la domanda dellOadolescente non « impresa facile, spesso molto della partita
nei preliminari. Come sottolinea Senzolo infatti Onella letteratura sullOargomento vengono segnz

344 MATIOCCHI M.T., Teatro..., cit.

345 1] termine extimité appare una sola volta nel contesto del Sewinario 11l Limportanza cruciale che ha acquisito questo
concetto si deve a J.-A. Miller, Extimité, corso tenuto presso il Dipartimento di Psicoanalisi dell’Universita di Parigi VIII,
1983-84 (inedito).
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seguenti principi che informano la tecnica del colloquio: la spontaneit™ del terapeuta, la sua capaci
identilcazione empatica, il ridimensionamento drastico della Oneutralit® analiticad che sarebbe re
dall®adolescente come una conferma di mancanza di speranza circa la risoluzione dei propri proble
certa forma d implicazione e di sincerit” che trovi il giusto equilibrio fra seduzione e freddezza, la car
di accoglimento e contenimehtdi{z¢) che consenta di tollerare gli esiti dei meccanismi difensivi tipici
dell®adolescente (scissione, proiezione) e di avvicinarlo con gradualit™ ai nuclei tematici dellOinfanzi
di un linguaggio semplice e diretto che faciliti la comuniéazioneO

Partendo dal crescente numero di soggetti che in adolescenza iniziano a manifestare i n
sintomi, anoressia, bulimia, dipendenza, o sintomi che denotano di un disagio strutturale del sog
come la psicosi, Ola risposta istituzionale e politica a tale crisi si organizza intorno alla parola d(
prevenzionda

€ proprio in questa chiave che spesso viene inteso lo sportello scolastico, come spazio in cui s
promuovere il benessere grazie alla presenza di un erogatore di conoscenze in merito, quale ¢ lo psic

Pensare alla prevenzione in questOottica, in un ottica di una normalizzazione di ¢i” che » patolo
non « IOobbiettivo che si prelgge che cerca di portare avanti una posizione etica orientata analiticar
In questo modo non si da alcun rilievo al reale della domanda e del sintomo che ci viene presenta
soggetto, ma lo si riconduce allOuniversale astratto delldadolescenza. Prevenzione in questo sens
riuscire a mettere al lavoro il soggetto sulla sua divisione, riconoscendosi implicato nel sintomo di
lamenta. OPrevenzione non !ttizia ma reale del disagio adolescenziale, nella misura in cui tale disagi
riconosciuto come e"etto ineludibile dgllaxrg, che fa del soggetto umano un soggetto diviso, non
completamente padrone d#&eO

Per fare una reale prevenzione il soggetto deve fare i conti con il suo essere $, altrimenti and
ricerca di qualcosa che non gli faccia avvertire questa divisione, di oggetti di cui diventer” dipendente
il cibo o la droga. Nei colloqui preliminari con il soggetto adolescente che giunge allo sportello scole
bisogna fare attenzione a questOottica di prevenzione, che » molto diversa dallOottica della normalizz

Volendo parlare in questo senso di prevenzione, il teatro pu™ essere visto come qualcosa
promuove precisamente quel processo di soggettivazione, in quanto non chiude su unu
identilcazione, che pu™ essere un sintomo, come IO Oio sono anoressica®, Oio sono dipendentel,
legame, allo sperimentarsi in ruoli diversi.

Dunque anche se la parola prevenzione non ¢ congruente alla psicologia clinica come tale, p
purtroppo incontra il problema quando si manifesta, Ose c¢O« una forma di prevenzione possil

36 SENZOLO G., Ritrovare il futuro. Per una lettura psicanalitica dell'adolescenza, Franco Angeli, Milano, 2004, p. 201
T MAIOCCHI M.T., I/ lavoro di apertura..., cit., p.223

38 Ibid., p. 225
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esattamente questo strumento del teatro a cui occorre invitare sempre pie persone e far si che d
qualcosa di in fondo facile, di quotidiéhoO

Lacan fa riferimentoléikszro di Mobius35° per rappresentare il paradosso dellOinconscio che, se de
un lato « interno al soggetto, dall®altro gli resta sempre esterno: il soggetto quindi si struttura in rela
con I0Altro, il posto che andr™ ad assumere  fortemente condizionato da quello che gli viene o"
Possiamo dire che il soggetto vive dellQaltro sociale, perchZ « determinato nei suoi contenuti psicl
guello che si ritrova a maneggiare dal punto di vista macro sociale. Il soggetto non ¢ separabile di
legami, « leggibile solo dentro i suoi legami.

Come si * brevemente accennato nel secondo capitolo del presente lavoro, prima del 1978 i
detti OfolliQ, vivevano in un contesto disumano di segregazione, in cui IQattenzione alla loro soggetti
solo era assente, ma anzi andava verso una denigrazione totale. LOisolamento era la condizione quc
solo a partire dalla legge Basaglia ¢ possibile pensare per queste persone delle modalit” di cura dive
prevedano il legame sociale, prestando attenzione alla loro individualit™.

Claudio Misculin ci mostra la possibilit” di una cura per la psicosi che vada nellQordine
unQintegrazione nel legame sociale, cura pensabile solo a partire dallOintroduzione della legge 180.

é nato a Trieste, nel 1954, e in un !Im intitolato OMattintourO dice di se: Oho fondato IOAccade
della follia, un bel gruppetto assortito di patologie, che poi * diventato una famiglia allargataO. Lz
proposta ¢ quella di una vera e propria compagnia teatrale, composta da pazienti psichiatrici e c
regista. $ui i pazienti convivono e lavorano insieme ad un obbiettivo: la messa in scena.

Con questo tipo di attivit™ non si elimina la loro patologia, se cos* si vuole chiamarla, perc
continueranno ad avere molti dei loro sintomi e ad assumere i loro pacchetti di farmaci, per” la |
condizione non e foriera di un isolamento sempre pie serrato. Anzi, « proprio attraverso IOunione
vicinanza, il supporto, il gruppo che queste persone riescono a vivere meglio aiutandosi gli uni con g
Il sintomo non ¢ annullato ma » messo al lavoro e reso vivibile.

In Maztintur, Claudio Misculin dice Onel nostro lavoro la priorit™ « di farsi carico 1Ouno
dellQaltrd® Ci mostra un contesto profondamente umano, dove la condivisione, la solidariet” e
supporto vicendevole sono gli elementi che dominano e che fanno di questo spazio un Ocampo dell
per I0importanza data allOelemento relazionale.

Nella psicosi il soggetto non riesce a interrogare il suo posto. Attraverso il teatro ¢ possibile
minimo oscillamento rispetto a quella !ssazione. Permette di tenere questo Altro assoluto, da cui ha
origine la Issazione, un poO a distanza, trovare unQaltra soluzione. Non si vuole modilcare struttural
quella !ssazione ma renderla meno assoluta, meno OlOunica cosa che ho a disposizioneO.

349 MAIOCCHI M.T., Teatro..., cit.
30 LACAN 1., Seritti, cit., Vol. 11, p. 859

31 http://www.accademiadellafollia.it/html/regista.htm

160


http://www.accademiadellafollia.it/html/regista.htm
http://www.accademiadellafollia.it/html/regista.htm

3.3 Laricerca-intervento: i laboratori teathdiliaScena

La presente ricerca-intervento si ¢ realizzata grazie al lefjauSersira laboratorio teatrale
dellOAssociazidaées (Istituto per la Clinica dei Legami Sociali) e I0lstituto don Bosco di Milano da ur
lato, per quanto riguarda il primo dei laboratori presentati, e IOAzienda Ospedaliera San Gerardo di N
dallGaltro. In entrambi i casi il laboratorio prevedeva la partecipazione di una decina di ragazzi
compresa tra i 15 e i 25 anni, guidati da un regista e da una psicologa. Ad essere coinvolti nel labol
insieme ai ragazzi, vi erano anche alcuni insegnanti nel primo caso e alcuni operatori nel secondo.

| partecipanti del primo laboratorio presentato sono studenti dellQlstituto Don Bosco provenie
da diversi indirizzi (liceo scientilco, scuola professionale gralca, meccanica-meccatronica) che per ra
di"erenti si sono avvicinati allOesperienza teatrale: alcuni hanno aderito al progetto spontaneamente
base di una motivazione interna o di una propensione artistica a tale attivit", ad altri invece
partecipazione e stata suggerita dal preside, don Rossano Gaboardi, o dal corpo docenti.

Il secondo laboratorio presentato invece, ¢ stato frequentato da pazienti ed operatori della Cel
Diurno di Carate Brianza, C.R.A. di Besana Brianza.

LOattivit" di entrambi i laboratori si * svolta nel periodo compreso tra dicembre 2012 ed api

2014 , con incontri di due ore circa, a cadenza settimanale.
3.3.1 Laboratorio 2012-1Risveglio di primavetaWedekind

f
,(\\

La compagnia teatrale dell'istituto don Bosco presenta:

Risveglio di primavera

aa Frank Wedekind
Con:
Paolo De Vittori,
Regia dli: Artem Di Toro,
Filippo Farina e Lorenzo Galimberti,
Carmen Eusebio Elisa Mafrica,

Simone Maletto,
Matteo Michetti,
Giorgia Nardone

INGRESSO LIBERO

In collsborazione con L a‘ it Venerdi, 1 Febbraio 2013, Ore 20:45 presso il ridotto SALES
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Feliciotti paragona |Qadolescenza ad una Orappresentazione teatraleO, in cui esiste un Ocopic
ragazzi mettono in scena e che « un poO alienante in quanto scritto da altri, in particolare dai gel
ancora prima che venisse al mondo. Alla Ine della Lezione 31 dellQIntroduzione alla psicoanalisi,
scrive Kb Es soll Ich weden”, ovvero Odivenire ci” che si «O: la libert” del soggetto sta proprio nel sceglie
per la determinazione ricevuta dalOAltro. Nonostante questa originaria determinazione sulla bas
discorso dellOAltro, il soggetto deve comunque divenire responsabile delle sue scelte, per esempio
del partner, del lavoro, ecc. OStaccandosi dal canovaccio che altri hanno scritto per lui, IOadolesce
riuscire a dire su unQaltra scena ci” che vuole, deve trovare il modo e le parole per esprimere il |
desiderio e cercare le proprie soddisfazioni libidiche fuori dalla famiglia, &&lla societ"O

Entrare nella scena sociale comporta una capacit” di direzionare altrove, rispetto ai primi leg
con I0Altro parentale, il proprio desiderio e quindi riuscire a tradurre in parole una domanda che
comprensibile allOaltro. OSe sullo scenario sociale questo signilca spodestare la generazione prece
quello familiare signilca spodestare il padre, la madre, per assumere il ruolo di dofda e di uomoO

Sicuramente la crescita e il conseguente distacco del !glio sono momenti di#cili da accettare pe
genitore, come si sente dalle parole della Signora Bergmann in ORisveglio di PrimaveraO quando
Iglia Wendla: OA me piacerebbe che restassi come sei adesso, bambina mia. (E) Chiss™ come sarai
le altre si saranno sviluppateO. Emblematica « la risposta di Wendla OChiss” forse non ci sar”
mostrando la di#colt™ che sta dietro alla separazione e soprattutto da una separazione che IQAItro |
sente ancora pronto ad a'rontare. Se la !glia, come in questo caso, non riesce ad immaginarsi a
separata, si immagina assente. La tematica del suicidio « anche un modo per suscitare il desiderio de
per cercare di smuoverlo provocandolo con la propria scomparsa. Uso il termine OprovocazioneO p:
movimento dellOadolescenza » uno spostamento, appunto una separazione, dallOAltro ma al tempo
presente un continuo appello allOAltro, anche nella modalit™ della provocazione. E IOAltro deve ess
altro forte e solido, che da un lato « in grado di sopportare gli attacchi che vengono dall®Oadoles
nellQinterno di valutare la sua solidit”, ma anche perchZ solo da un Altro cos” il soggetto pu™ separ:
IOAltro « debole, incerto allora il processo di separazione sar™ ancora pie complesso perchZ il sogge

sapr” da cosa separarsi.

3.3.1.1 Loggetto damore

Per cogliere da un punto di vista diverso questa questione prender™ a riferimento il testo
Wedekind, che tocca anche questa tematica del voler sapere in merito al godimento della scena pr
di nuovo ritroviamo Wendla e la madre in uno scambio di battute illuminante:

32 FELICIOTTL P, Vite di confine. La psicanalisi ¢ le nnove patologie dell’adolescenza. Franco Angeli, Milano, 2005, p. 24

33 VEGETTI FINZI S., BATTISTAN AM, L’eta incerta. 1 nuovi adolescenti, Mondandoti, Milano, 2000, p. 158
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WENDLA: Anchio, mammina, anchio. —Il mio gindizio ¢ in una situazione triste- Ho una sorella
sposata da due anni e mezzo, sono diventata zia per la terza volta e non ho idea di come tutto questo accada...
Non ti arrabbiare, mammina, non ti arrabbiare! A chi devo domandarlo se non a te? Ti prego, mamma,
dimmelo... dimmelo, mammina! Mi vergogno di me stessa. Mamma, parla, ti prego! Non sgridarmi se ti faccio
queste domande. Rispondimi — come accade? Come accade tutto questo? — Non puoi pretendere seriamente che a
quattordici anni creda ancora alla cicogna.

SIGNORA BERGMAN: Ma... Dio, bambina, come sei strana” — che idee ti vengono” — non posso
davvero!

WENDLA: Perché no, mamma?- Perché no?- non puo essere niente di brutto, se tutti ne sono felici”

()

SIGNORA BERGMANN: Ma c¢ da diventare matte!- vieni, bambina, vieni qui, te lo dico. Ti dico
tutto... oh bonta divina!l- Non oggi pero, Wendla!- Domani, dopodomani, la settimana prossima... quando
voryai tu, tesoro...

WENDLA: Dimmelo oggi, mamma; dimmelo ova! Ora subito!- Ora che ti ho vista cosi spaventata non
posso pitk calmarmi senza che tu me lo dica.

SIGNORA BERGMANN: Non posso, Wendla.

WENDLA: Oh, perché non puoi, mammina? — Mi inginocchio ai tuoi piedi e ti poso la testa in
grembo. Tu mi stendi il grembiule sulla testa e parli e parli, come se fossi sola nella stanza. Non mi muovers,
non griderd, aspettero con pazienza qualunque cosa accada.

SIGNORA BERGMANN: - 1] cielo sa che non ho colpa, Wendla. Il cielo mi conosce- Vieni in nome di
Dio!- Ti dir, ragazza mia, come sei venuta al mondo. —Ascoltami, Wendla...

WENDLA: (Sotto il grembiule) Ascolto.
(..)
SIGNORA BERGMANN: Per avere un bambino — si deve amare lnomo col quale si é sposate -

amare, ti dico — come si puo‘ amare un uomo. Bz'sogmz amarlo con tutto il cuore, come — come non si puo‘ dire.

Bisogna amarlo, Wendla, come tu alla tua eta non sei ancora capace di amare... Adesso lo sai.

Ho deciso di riportare questo lungo pezzo dellOopera, se pur saltandone delle parti, per far se

OtravaglioO di questa rivelazione, la di#colt™ intrinseca che essa porta con se. Si arriva alla 'ne
risposta che nuovamente apre ad un incognita: OCome non si pu~ direO. Mi sembra che si

interpretare questo come un nuovo rimandare al soggetto la risposta alla sua questione, rispost

implica una scelta soggettiva.

UnOulteriore elemento su cui vorrei porre |Qattenzione « il passaggio del focus del discorso,

orientato a spiegare come nascono Oi bambiniO, poi la domanda si soggettiva e si arriva parlare di
venuta al mondoO, OleiO quindi, si parla di Wendla. Ogni domanda del soggetto in merito alla sua se
una domanda riferita profondamente alla OsuaO questione, non si parla in astratto, la questione rit

personalmente tutti.
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3.3.1.2 1l corpo

A questo punto si pu” introdurre unQaltra tematica centrale in adolescenza, ed « propric
cambiamento corporeo. é questa I0et” in cui il corpo cambia, matura, compaiono i primi caratteri se
secondari sia nel maschio che nella femmina mostrando un evidente dicotomia. Da un lato si trov
corpo pronto dal punto di vista sessuale, un corpo fertile, dallQaltro una psiche ancora indietro, che
fare i conti ancora con questa questione. Oll soggetto * diviso nelldadolescenza fra il godimento
accessibile, nel corpo !siologicamente maturo, e I0oggetto da circoscrivereO.

Di nuovo Oll risveglio di primaveraO pu~ essere letto in questa chiave;

MORITZ: Tu li hai gia provati?

MELCHIOR: Cosa?

MORITZ: Come li hai chiamati?

MELCHIOR: Gli stimoli maschili?

MORITZ: Hm-m.

MELCHIOR: Sicuro!

MORITZ: Anch’io!

MELCHIOR: Io li conosco gid da un bel po™- gia da quasi un anno.

MORITZ: Io sono stato come folgorato.

MELCHIOR: Avevi sognato qualcosa?

MORITZ: Si, ma per poco... gambe in tricot celeste che salivano sulla cattedra — per essere sincero,
pensavo che volessero scavalcarla. Le ho viste solo di sfuggita.

(-..)

MORITZ: Se tu sapessi che cosa ho passato, da quella notte!

MELCHIOR: Rimorsi?

MORITZ: Rimorsi? — Angoscia mortale!

MELCHIOR: Dio mio...

MORITZ: Credevo di essere incurabile. Pensavo di avere una malattia dello spiriro.

Questo passo illustra come lavere a che fare con la propria sessualita, che in adolescenza inizia ad avere
il suo peso nella vita del singolo, é una questione che porta con se una mancanza di sapere: ‘il problema del
soggetto umano — e ladolescenza lo dimostra appieno- é che é senza sapere a riguardo della soddisfazione

»
sessuale”.

In infanzia il corpo * quello dellOimmagine dello Specchio, che viene visto dallo Sguardo dellO/
in cui il bambino si riconosce. Con i cambiamenti corporei dellOadolescenza il giovane non si identilc
a quell®immagine, il corpo risulta diviso, da un lato il corpo come realt” immaginaria (stadio dello spe
dallOaltro il corpo come sostanza di godimento (pulsione). Se il corpo delldDimmagine comprende in c
modo lo Sguardo, il corpo della pulsione non pu™ essere visto dallOesterno. $uesti due registri de
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essere fatti convivere nel soggetto, ma perchZ questo sia possibile * necessario un lungo lavoro su
verr™ appunto portato avanti nellOadolescenza.

3.3.1.3 I suicidio
MORITZ: E meglio cosi,- Io sono fuori posto. Si divertano loro, a sopraffarsi a vicenda. — Io chindo la
porta dietro di me ed esco allaperto. —Non ci tengo a farmi prendere in givo. Non ho mai imposto la mia
presenza. perché farlo adesso?- Non ho un contratto con il buon Dio. La si pué mettere come si vuole, sono stato
costretto. —Non voglio dare la responsabilita ai miei genitori. Pero dovevano essere preparati al peggio. Evano

abbastanza vecchi per sapere quello che facevano. Quando venni al mondo ero un lattante — altrimenti forse

sarei stato abbastanza furbo da diventare un altro.- Perché devo scontare il fatto che tutti gli altri erano qui?

Con queste parole il protagonista del capolavoro drammaturgico di Wedekind, Moritz, annuncie
suo suicidio. Atto che era stato gi” in qualche modo preannunciato nelle parole del ragazzo, quandc
gi” nella scena quarta Ose non fossi stato promosso, mi sarei sparatoO. Il movente pare essere
bocciatura, ma agli occhi di un adulto questo motivo sembra a dir poco senza senso. $uesta sensa
ben esplicitata nelle parole dellOinsegnate di Moritz, la signora Gabor, che in una lettera a lui rivo
scrive OCrisi di questo genere capitano a tutti noi, e devono essere superate. Se ognuno di noi
ricorrere subito al pugnale o al veleno, ben presto non ci sarebbero pie uomini al mondoO. Mostran:
guesto modo di non prendere sul serio le parole del ragazzo quando minaccia di suicidarsi.

Ora la domanda che rimane sottesa . cosa spinge un ragazzo a compiere un tale ges
ammettiamo che la motivazione esplicita forse non sembra essere ragion su#ciente a giustilcarlo~
domanda assume una portata ancora maggiore se si considera che il suicidio ¢ la seconda causa di
adolescenti, subito dopo gli incidenti stradali.

I momento della separazione, che viene vissuto in adolescenza, porta con se il ritorno di a
interrogativi posti all®Altro quali: OChe vuole IOAltro da me?0, Omi vuole morto?0, con la distinzi
questa volta non sono pie rivolti allOAltro parentale, bens* al nuovo altro verso cui si sta ora orientat
soggetto, i nuovi oggetti dDamore. OSolo attraverso la morte, attraverso il punto limite di abolizione ¢
senso, * possibile, per IQadolescente, percepire qualcosa del proprio valore, del proprio sensc
ricordiamolo, sempre il senso, il valore rispetto allOAltroO.

LOadolescente pensa spesso alla morte, perchZ I0essere sessuato e mortale sono i due elem
intorno a cui ruota il movimento di separazione. La morte di suo ¢ ci” che da senso alla vita, nel sens
sapendo di essere mortali, la vita non dovrebbe essere sprecata, dalla ri%essione sulla morte in
arriva ad una profonda assunzione di responsabilit™ in merito alla propria vita.

Il paventarsi come assente, come non essere, * anche un tentativo del soggetto di susci
desiderio dellOAltro, un tentativo che ha lo scopo di sapere dove e stato collocato nel desiderio dell
con il risultato che quando si passa alla messa in atto, questa domanda perde radicalmente senso
nellGalternativa Oo la borsa o la vitaO proposta da Lacan, se si decide per la borsa le si perdono en
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questo caso perdendo la vita il soggetto non risponder” mai alla sua domanda sul desiderio dellOAlt
conseguenza non si strutturer” mai come soggetto portatore di una domanda propria.

Ma se il suicidio * cos* attuale, rifacendomi al dato di prima, forse « perchZ qualcosa non pern
al soggetto di scegliere per la vita, o perchZ la vita senza quella OborsaO, che si potrebbe fuor di
pensare che sia la separazione dallOAltro famigliare, non « la stessa vita e che il soggetto non riesca

Senzolo infatti adduce questo aumento dei suicidi in et” contemporanea al fatto che la soc
moderna non facilita, con riti di passaggio, la separazione e per una serie di motivazioni sopraele
questa divisione diventa sempre pie di#cile, al punto che IOunico modo per uscirne « quello di togliel
vita.

3.3.2Laboratorio 2012-13Bored-line
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OBorderline « il nome della mia malattia. La malattia che mi porta a raccontare balle, a e:
autolesionista e promiscua sessualmente. lo sono Borderline. O pazza. O una stronza scandalos
viziata. La mia malattia « IOimpossibilit™ di essere normale. E questa « la mia storiaO

Valentina ColombarRyrderline.

Borderilne, o pazza, ecco come si de!nisce nel suo primo libro una diciassettenne che conosct
i modi per farsi del male, che vive una vita al limite.

Il concetto dborderline nasce dalla constatazione che talvolta non ¢ cos* semplice individuare del
categorie, talvolta ci si trova nella condizione di non saper dove situare precisamente il sogget
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guestione, a testimonianza di quanto sia labile il con!'ne, con questo termine infatti si indicano i cos"
Oinclassilcabili®, non sono nZ nevrotici nZ psicotici. Il loro « un Ovivere al bordoO, nel senso che tr:
quella soglia, quel limite « unOeventualit™ sempre presente. La di#colt™ per queste persone ¢ stare p
dentro le regole convenzionali del vivere quotidiano, il tutto « testimoniato dallOelevato numero di pas
allOatto. Oln questa compulsione a mettersi sulla soglia dell'esistenza, » come se il soggetto rivela
bisogno inconscio di incontrare un limite B che sintomaticamente ¢ rappresentato dal pericolo di motr
di trovarsi, cioe, alle prese con un'esperienza di castrazione che non si ¢ potuta incontrare nella pr
storiad. LOincontro con il limite che avviene appunto nella castrazione, intesa in senso psicanaliticc
quella perdita di godimento che porta con se IQunica possibilit” di soddisfacimento se pur parzial
desiderio, che « sancita dallOingresso nel mondo simbolico attraverso il linguaggio. Se il Nome del
non e stato legittimato nel discorso della madre, il tentativo del borderline < di testare continuame
questOesperienza del limite con atti che nella loro intrinseca pericolosit™ permettono di solley
dall®angoscia.

LOadolescenza viene paragonata al OborderlineO in quanto condizione di passaggio, cos®
borderline pu™ prendere strade diverse tra la classica ripartizione nevrosi e psicosi Oa second:
caratteristiche di personalit®, della forza dellOio, del senso di realt”, dei meccanismi di difesa e cc
Owviamente I0adolescenza non « una patologia, una categoria clinica, ma IGampliamento di ci” ch
inserito nella categoria OborderlineO tende sempre di pie oggi a farla diventare tale.

Senzolo opera questo accostamento adolescenza-borderline nellOottica dei nuovi sint
determinati anche dal discorso sociale: OEcco che allora borderline esprime piuttosto 1Oimpossib
isolare un sintomo come metafora del soggetto nell®AltroO. $uindi si ha a che fare, come nei nuovi s
dellOadolescenza, con un sintomo che non « soggettivato, che non ha funzione di metafora per
soggetto, che non produce enigma. PerchZ sia possibile un ingresso nel discorso analitico  impresc
la produzione di una divisione nel soggetto, $, che consenta di far divenire il sintomo come qualcosa
interroga in merito alla propria questione. Solo a questo punto sar” possibile e"ettuare la manovra |
rettilca e cercare di rendere OcuriosoO il soggetto in merito al proprio sintomo, suscitando in lu
Ovolerne sapereO in merito al sintomo.

Bored-line « il titolo della rappresentazione teatrale del secondo laboratorio presentato: nei tes
guesto copione si aprono una serie di spunti di ri%essione in merito alla grande questione della norr
Bored-line gioca sullOambivalenza nel nome, cOe un riferimento al borderline e alla noia. Borderline
che si trova sul sottile bordo che divide normalit™ da follia, e la noia « un argomento chiave per chi si-
in questa condizione o peggio per chi « conclamato OpazzoO, come  testimoniato dal loro vissuto. Ir
copione di questo spettacolo ¢ nato interamente dalla creativit™ dei pazienti, racconta la loro realt”. Il t
della noia che si collega si con il grande tema della psichiatria. Dare rilievo alla soggettivit™, al viss
ogni singolo individuo, punto di realt” su cui gioca anche il sintomo, ¢ un obbiettivo da raggiungere,
da poter lavorare pie sul versante del reinserimento sociale che non su quello della segregazione. .
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permetterebbe che la vita del cos* detto Omalato di menteO non sia costretta a scivolare nella Onc
determinata anche dallOassenza di possibilit™ di inserimento sociale e lavorativo. In questa chiave ch
patologia mentale pu™ essere visto come una vittima dellOoppressione sociale, che cerca esclusiva
normalizzarlo per farlo rientrare nellOottica del conformismo.

Il primo incontro del gruppo di attori con il pubblico sar™ in un Liceo di Scienze Umane, il Lice:
Porta, con ragazzi del quinto anno: il 25 novembre 2013, nellDambito dellQorientamento professiona
ragazzi, « avvenuta la presentazione del progetto OAltraScenaO, e di ciascuna !gura professionale coi

Viene introdotto e spiegato ai ragazzi il senso del progetto in generale e del laboratorio attua
particolare: il copione nasce dai pazienti, quindi ¢ stato costruito a partire dalla loro esperienza e ha
tematica portante quella della noia, da cui il titolo OBored-lineO. Nasce dallo sfogo di un pazient
denuncia IOimpossibilit™ di vivere una vita normale, e nonostante questo ragazzo abbia lasciato il gr
suoi pezzi rimangono patrimonio di tutti e sono rimasti nel copione.

Elemento assolutamente centrale « il OgruppoO, il benelcio del gruppo * una conquista, pe
guando si sta male spesso si preferisce ritirarsi.

Un altro tema importante « il Odramma della consapevolezzaO, nel senso che si ha a che fe
persone sensibili e intelligenti che accettano il rischio di esporsi.

Il teatro non « concepito tanto come performance benchZ si lavora perchZ ovviamente il tutto s
pie fruibile possibile, per cui si * sempre avuto come obbiettivo 'nale cui mirare IQidea di presen
davanti ad un pubblico. Chi li vede, il pubblico appunto, ¢ testimone di un ascolto che cura.

Per concludere, una citazione di Misculin, fondatore dellOAccademia della Follia: Oln fondc
vicino nessuno « normaleO.

3.3.3 Risultati

3.3.3.1 Codifica “Carta-e-matita”

¥ QOccasione per ri#etteren questa dimensione ho raggruppato tutti quei momenti in cui il

teatro « stato foriero di ri%essione, stimolo a porre pensiero sulla propria condizione, occasione
pensare.

Esempi: Osi ri%ette sulla noia nelle istituzioniO, Oil regista decide di avviare una ri%essione s
prima volta in teatroO, OSi apre una discussione sulla domanda del regista Ocosa vuol dire avere la It
Essere lunatici?O. Oppure ancora momenti in cui la psicologa chiede ai ragazziOComO« andata og
avete trovato di#cile?0

¥ Aumento della consapevolezza di sZ e del borpai raggruppato quelle frasi che mi hanno

fatto pensare a come sia in loro aumentata la consapevolezza di se, e come si siano esercitati per
un uso consapevole di corpo e voce. La dimensione dell® Ooccasione per la ri%essioneO e c
Oaumento della consapevolezzaO sono strettamente legate, nel senso che la prima « foriera della
ne « appunto IQoccasione. Noto come da questa consapevolezza nel caso dei pazienti nasca a
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bisogno di inviare un messaggio ad un pubblico, con IQintento di denunciare i pregiudizi e rivenc
una parit” di diritti.

Esempi: Ho ritrovato unOaumentata consapevolezza di se in tutte quelle frasi in cui cOe un pe
sulla propria questione; Ola gente normale tende ad isolare chi ha un problema psichico, le istituzioni
quello che possono, per cui la noia » anche causata dal fattore di emarginazioneOQ. Per fare un eser
riguardi gli adolescenti, una ragazza si chiede al termine di una giornata, in un momento in cui si
parlando dello spettacolo da mettere in scena, dopo aver proposto OUno, nessuno e centomilaO spie
interesse dicendo Ochi sono io se ogni volta mi modello sulla base degli altri che incontro?O. Oppure
riguardo allOuso di corpo e voce Oinventa dei movimenti che gli altri devono cercare di imitareO, Oim
vocalizzi che lui emetteO, Oriuscire a coordinare azione ad intenzioneO. Tornando di nuovo ai pazie
tema della malattia mentale, dicono che il teatro « fonte di soddisfazione perchZ Opermette lor
rivendicare come i malati psichici non valgano meno degli altri®, una pronuncia una frase che ind
pensare, Ole vacanze si aspettano tutto IOanno, anche con i nostri disturbi psichiciO.

¥ |mportanza del legame socialda dimensione pis ricca, nel senso che in essa si trova il

maggior numero di rimandi nei report, sia nelle mie ri%essioni ma anche nelle stesse parole dei p:
In essa ho incluso tutte le volte in cui il gruppo, lo stare insieme, IOunione, il condividere, il collab
sono stati riconosciuti come IOelemento portante del laboratorio teatrale.

Esempi: un paziente dice, Oin questo gruppo mi « tornata la voglia di sorridere e di stare tra am
ancora Oquesto lavoro « cominciato con un incontro. Solitamente quando si so"re di una malattia cor
depressione, o gie di li, la solitudine e IOindi"erenza dominano, ci si isola, ci si chiude, ti senti schia
compresso. $ui (nel gruppo) ci si forma delle amicizie, collaborando ci si pu™ rialzareQ, di nuovo Os
perchZ siamo in gruppoO. | ragazzi per citare un esempio, su domanda OCosa vi piace di
laboratorio?O rispondo Oil gruppoO, O un momento di svago oltre la scuola, stando in gruppoO, Oil 1
me « conoscere nuove personeQ e cos* via.

¥ |Importanza del fare e di riscoprirsi capiacidimensione del fare « costituita sia dallOatto

materiale nel senso che durante i laboratori si lavora, ci si esprime, si OfannoO concretamente dell
tutto con molta voglia di mettersi in gioco e di partecipare. Ricorre nei miei report un linguagc
propriamente teatrale OproveO, OpalcoO, Ocopione®, OmemoriaO. Ho incluso in questa dimensi
|Gaspetto del riscoprirsi in Ogrado di fareO, fatto che di per se contribuisce ad aumentare la !duc
stessi.

Esempi: un paziente subito dopo |IQesibizione ad un pubblico, Ooggi non pensavo di farcela, i
stato bello!O, undaltra OCe IOho fatta!!!O, o ancora O secondo me questo lavoro « uno stimolo men
forte e emozionante perchZ spesso mi sorprendo a ripassare nel quotidiano le mie parti. Pensavo
farcela e invece silO. | ragazzi dicono Oil teatro » un modo di esprimermiO. Come dicevo prima
ricorrono frasi come Osi lavora suQ, Oprovano a0 ecc.
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¥ Importanza del pubblican questa dimensione ho raggruppato tutte le volte in cui si evinceva
che IQessere visti aveva una certa in%uenza. La voglia di riuscire a suscitare nel pubblico delle e
stimolante, oltre che ovviamente fonte di ansia e preoccupazione. $uesta dimensione comune dici
si lega, a mio avviso,ad altre due pie discordanti ( Ola creativit" dello psicoticoO e OlOimb
dellGadolescenteO) a cui rimando per poter evincere delle di"erenze nellOaccoglienza di questo s

Esempi: Alcuni pazienti ODicono che la cosa che risulta pis di#cile « il confronto con il pubblic
durante la rappresentazione, perchZ si ha paura di non ricordare le coseO, uno dice Oho voglia d
come gli altri reagisconoO, oppure rivolti ai ragazzi che hanno costituito il loro pubblico Oma insom
voi * piaciuto?0

¥ Regolein questa dimensione ho raggruppato tutte le volte in cui mi ricorrono delle indicazion

date spesso dal regista su come svolgere determinate scene o esercizi. Mi « sembrato interessant
che venissero date delle direttive precise alle quali i pazienti e i ragazzi dovessero cercare di atten:

Esempi: Oinizia la giornata con la richiesta del regista rivolta a tutti i partecipanti di salire sul p
disporsi a cerchio, uno di loro va in mezzo e gli altri devono imitare i movimenti che fa a ritmo di music

¥ Ritualit™ in questa dimensione ho raggruppato tutti quei momenti che scandivano con un

certa ricorrenza gli incontri teatrali, a partire dalla regolarit” del giorno e dellOorario, passando
pausa, per giungere ai saluti Inali. € una dimensione che ¢ presente in modo molto pie massiccic
pazienti, per esempio hanno proprio un saluto particolare, la pausa viene fatta sempre allo stesso
circa. Con i ragazzi cOe pie %essibilit”, cO» sempre un giorno !sso, un orario di inizio e di chiusura
pausa in mezzo ma si succedono in modo pie elastico, per esempio non hanno un saluto di rito.

Esempi: Con i pazienti, OCi si saluta con il solito saluto Ograzie, grazie, grazieOO, Oci si sa
saluto OGrazie, grazie, grazie. Il nostro motto » e sempre sar” tittitt* tattatt"OO.

¥ Ruoli: il regista ha in entrambi gli ambiti un ruolo molto importante, con questo intendo che

viene investito dai partecipanti di una certa !ducia e la sua presenza ¢ centrale. $uesto ruolo
gestione del laboratorio e di guida, nel senso che decide cosa si far” e come, anche se il suo r
porsi non « mai propriamente direttivo, si approccia ai partecipanti in modo pie collaborativo, chiede
cose con gentilezza e sempre facendo attenzione alle loro esigenze. | singoli creano con lu
relazioni, anche molto forti, e come sempre possono essere sia positive che negative. Noto pe
mentre nel gruppo di pazienti il regista tende a rimanere fuori dalla scena, guardandoli dallOestet
quello dei ragazzi si inserisce e Ofad con loro. Anche la psicologa e gli operatori hanno tutti ul
importante, pie di supporto e di aiuto, che contribuisce a creare una struttura al teatro.

Esempi: Oil regista chiedeO, Ouna paziente sembra particolarmente aggressiva e non segue s
del regista,anzi risponde scontrosamenteO, un paziente dice al termine di uno spettacolo OunQOes
cos* importante con C. (il regista) non I0avevo mai fatta!O. Con i ragazzi per esempio Oil regista si [
al centro e li invita a imitare dei vocalizzi che Iui emetteQ.
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¥ La dimensione dellOimbarazho: raggruppato qui una di"erenza che ho notato come
ricorrente. Nei pazienti la creativit™ %uisce quasi inarrestabile, si buttano, producono, spontaneame
velocemente, cose anche molto belle. Mentre i ragazzi sono pie inibiti, hanno pie paura di sbagli
ricorre spesso il termine OimbarazzoO.

Esempi: una paziente dice Onon cOe nessuno che ci giudica, non cO- niente di sbagliato, qu
viene fuori « creativit™ della personaO, oppure una mia ri%essione Odi nuovo noto come nellQimprovv
riescano a scatenare la loro creativit™ in modo a"ascinanteO. | ragazzi invece diconoOa me imbarazz:
di essere osservatoO, Qil fatto che quello che fai pu™ essere sbagliatoO.

¥ Copione, strutturato o inventatenQultima di"erenza « il fatto che il copione che i ragazzi

hanno messo in scena, per esempio in ORisveglio di primaveraQ, sia appunto unOopera teatrale
altri, da Wedekind in particolare, mentre nel caso dei pazienti il loro copione ¢ materiale scritto da |
sono tutti pezzi di loro produzione assemblati dal regista per dar loro una struttura. Ho notato que
anche nelle proposte dei ragazzi su quello che avrebbero desiderato inscenare, per esempio Si rif
ODecameroneO, a OUno nessuno e centomila®, quindi prendono spesso spunto da opere gi”
Mentre dallQaltro lato nelldambito della psicosi ricorrono frequentemente episodi in cui pezzi scri

loro vengono presentati al resto del gruppo per poi essere inseriti nel copione.

3.3.3.2 Codifica con ATLAS.TI
Di seguito sono riportate le famigligp@ codici individuate nella ricerca con Atlas.Tl e le
rispettive rappresentazioni gralche, sinteticamente delineate.

3.3.3.2.1 Teatro

In questa dimensione ho raggruppato tutti quei codici che riguardavano strettamente il teatro
suo fare, I0impegno che necessita, le sue tecniche.
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$uindi ho inserito:

¥ Fare: la dimensione del fare contiene tutte le volte in cui il fare, il mettersi in gioco » compa

nei report.

Esempio: OSettimanalmente ci troviamo per fare teatro e creare queste storie che abb
imbastito.O

¥ Uso del corpo consapevole:sviluppo della capacit™ motorie e di coordinazione grazie al

teatro.

Esempio: OUno di loro assume durante la sua interpretazione Oio camminoO una maschera 1
che lo rende molto espressivo, e lo aiuta ad usare un tono di voce molto e#caceO.

¥ Teatro: con teatro ho codilcato tutte le frasi in cui emergeva in generale il teatro in quanto tal

quindi i suoi esercizi, il suo fare, ecc.

Esempio: OMi raccontano che durante i primi incontri, durante i quali hanno raccolto il materie
che ora ¢ andato a costituire il copione (cfr. allegato), mi dicono che hanno fatto dei giochi in cui ha
potuto conoscersi meglio, con le sto"e, con le corde e il gioco dello specchio.O

¥ Impegno:con questo termine ho codilcato ogniqualvolta si evinceva IQimpegno da parte

partecipanti.

Esempio: ONoto !n da subito hanno fatto grossi miglioramenti,anche a livello di memoria, si st
molto staccati dal copione e mi sembrano tutti concentrati sulla rappresentazioneO

¥ Riscoprirsi capacla soddisfazione legata al riuscire a portare a termine determinati obbiettiv

legati al teatro.

Esempio: Osecondo me questo lavoro « uno stimolo mentale forte e emozionante perchZ spe:
sorprendo a ripassare nel quotidiano le mie parti. Pensavo di non riuscire a farcela e invece siO

¥ Scenaogni volta in cui iniziava una nuova messa in scena.

Esempio: Ol pazienti subito dopo una breve esortazione della psicologa che dice Oscaten
iniziano a ballare, saltare a ritmo di musica, a !ngere di mettersi la crema, a guardare allOori:
chiedendosi OdovOe il mare?0, Omanca il sale, il sole, la salsedine, la sabbia, I0acqua, muc
contemporaneamente allestiscono la scena teatraleO

¥ Interpretazionetutte le volte in cui veniva chiesto di interpretare una parte.

Esempio: OOggi i ragazzi vengono invitati dal regista a impersonare (con viso e corpo) la ma:
di alcune emozioni.O

¥ Palcotutte le volte in cui i laboratori hanno preso luogo sul palco di un teatro.

Esempio: Ol pazienti dicono di essere un poO agitati ed un poO emozionati per questa pr
palco.O.

¥ Improvvisazionecodilcando con questa categoria tutte le volte in cui i partecipanti usavano |z

tecnica dellOimprovvisazione come esercizio teatrale.
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Esempio: OOggi le prove iniziano con IQimprovvisazione; un paziente sulle note di una can
messa come sottofondo dal regista, decide di salire sul palco e iniziare a ballare. Poco dopo u
stimolata dalla sua iniziativa, decide di raggiungerlo e iniziano a ballare insieme, sembra che faccis
stessi movimenti in modo speculare.O

3.3.3.2.2 Soggettivazione

- Q prengere posizione

In questo Osuper codiceO ho raggruppato tutti quei momenti in cui durante il laboratorio teatr
sia con i pazienti psicotici sia con gli adolescenti, venivano avviate delle ri%essioni su temi vicini al
dei partecipanti oppure riguardanti il teatro stesso. Oppure ancora tutte le volte in cui veniva chiesto &
di prendere una posizione personale, di portare avanti il loro punto di vista. € una delle dimensioni
ricorre pie spesso, come si pu” notare dalla tabella delle frequenze riportata al termine del capitolo.

In particolare il super codice Omomenti di soggettivazioneO « costituito da due grandi famig
loro volta costituite da ulteriori codici:

1) Prendere posizion@ generale in questa famiglia ho inserito tutti i codici che riguardano il far
emergere il punto di vista del soggetto, attraverso esplicite domande oppure semplicemente pe
iniziativa.

¥ Prendere posizionegni volta che i partecipanti hanno preso parte e hanno esposto un puntc

di vista personale.

Esempio: Oll regista inizialmente invita proprio i pazienti a iniziare raccontando come il tem:

implichi personalmente, e questi iniziano subito a partecipare molto attivamente: Oio sono una ex tc
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dipendente e la noia * sempre stata un problema per me. Stando a casa, e non sapendo cosa fare
pis semplice OfarsiOO.

¥ Sceglierequalora si manifestasse il punto di vista attraverso una scelta tra diverse opzioni.

Esempio: Olnizialmente tutti insieme selezionano le musiche per il pezzo, un Adagio e un bran
Black SabbathO.

¥ Deciderenel momento in cui i soggetti prendevano delle decisioni.

Esempio: ODopo una breve pausa il regista chiede loro di suggerire un nome per il laboratoric
escono alcuni: standup, pepes, T-team, wow, pepamarosO

2) Soggettivazionen questa famiglia ho inserito due codici che riguardavano a mio avviso u
mettere pensiero su quanto compiuto o0 su quanto vissuto in teatro.

¥ Ri#essionequi ho codilcato tutti quei momenti dediti alla ri%essione, spontanea o sollecitat:

da altri.

Esempio: ONasce spontaneamente una ri%essione sulla noia e mi dicono i pazienti che a lorc
grazie a questo laboratorio ¢ stata dissacrata. Sembra essere un obbiettivo raggiunto proprio c
esorcizzazione, Omi annoio menoO, Oci siamo presi gioco della noia come la noia si prende gioco di

¥ Consapevolezzsirettamente legata alla ri%essione, in questo codice ho codilcato tutte le vol

in cui si arrivava ad un aumento di consapevolezza attraverso |Oespressione del proprio pensiero
signilcativi.

Esempio: ODunqueE sono stato male qualche tempo fa e a causa della mia depressione sor
costretto a rinunciare alla mia macchina, nel frattempo ho iniziato a camminare tanto, ed ¢ diventatc
punto di forza, ed « una cosa che mi fa bene, quindi ho deciso di condividere questo vissutoO.

Mi sono occupata valutare la cooccorrenza tra Omomenti di soggettivazioneO e OteatroO, e
nota dalla tabella delle frequenze risulta signilcativa, il che signilca che in particolare in momenti in ¢
faceva qualcosa riguardante il teatro si suscitavano anche dei momenti di ri%essione e di emergenz
soggettivit™.

Esempio: ODopo unQaltra partecipante sale sul palco per leggere una sua ri%essione sul me
da lei nel corso della settimana, Oi nostri sentimenti sono come le onde del mare®, Oun granellc
spiaggia immensaO, Ocaro mareEQO e molte altre frasi che rivelano una concezione del mar
in'nitamente grande, ma questa grandezza non genera angoscia, al contrario, il mare viene percepitc
un con!dente, come un amicoO.

Ho inoltre analizzato se Omomenti di soggettivazioneO cooccorre rispettivamente con Olabor:
con pazienti psicoticiO e Olaboratorio con adolescentiO e dalla tabella delle frequenze si pu™ evinc
risulta parimenti correlata con entrambi.
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3.3.1.2.3 Legame sociale

La famiglia di codici Olegame socialeO contiene codici che hanno un comune riferime
all®importanza data alle relazioni allQinterno dei laboratori teatrali, allo stare insieme e al fare insiems

| codici di cui « composta sono:

¥ Clima in questo codice ho catalogato tutte le frasi riferite alla cordialit” e alla calorosit™ che

respiravano come clima allOinterno dei gruppi.

Esempio: O$uando arrivo vengo accolta in un clima molto cordiale e amico, tutti mi sorridonc
cercano di mettermi a mio agioO.

¥ Collaborazione tutte le volte che nei report ho incontrato il sostegno reciproco e IQaiutc

vicendevole.

Esempio: O$uando i compagni iniziano a metterlo in posizione dice OPauraO. Noto per” che a
compagni dopo aver dato il loro contributo al posizionamento gli danno delle pacche sulla spalla a
sostegnoO

¥ |mportanza del gruppoho in questo modo codilcato frasi sia scritte da me sia dette dai

partecipanti che mostravano come il gruppo fosse un elemento cardine del laboratorio, caric
investimento emotivo.

Esempi: O$uesto lavoro  cominciato con un incontro. Solitamente quando si so"re di una mala
come la depressione o gi” di li la solitudine e I0indi"erenza dominano, ci si isola, ci si chiude, ti
schiacciato, compresso. $ui (nel gruppo) ci si forma delle amicizie, collaborando ci si pu™ rialzareQ, O
perchZ siamo in gruppo, ci si ascolta ci si aiuta, ci si viene in contro si creano situazioni nuove. é anc
sfogo, qualcosa che ti aiuta a distrarti da tutto il resto della vita. puoi fare quello che vuoi, dire quell
vuoioO
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¥ Legami di amicizian questo codice ho inserito ogni volta in cui IOamicizia e i legami ch

intercorrono tra i soggetto sono emersi in modo inequivocabile.

Esempio: Olnlne noto anche come un paziente tenda sempre a correggerne unQaltra per
imperfezioni nella battuta. Sembra che lo faccia anche ironicamente, come se li leghi unOamiciziaO.

¥ Parlare:ho cos* de!nito quel codice dove ho collegato episodi in cui il relazionarsi tra loro d

soggetti, parlando e raccontandosi, sono stati elementi importati.

Esempio: Oe noto come siano tutti riuniti in piccoli gruppetti a parlare tra loro. Parlano di tutt
delle loro vite, di quello che hanno fatto, lo condividono e si rendono partecipi a vicenda.O

¥ Stare insieméutte le volte che lo stare con altri, in compagnia, ha avuto rilevanza.

Esempio: O$uando i pazienti si ritrovano qui la pausa la si fa prima, si inizia con qualche minut
ritardo per darsi il tempo di salutarsi, di prendere un ca"s e scambiare due chiacchiere.O

¥ Fare insieme: ogni volta che il fare era un fare condiviso, in cui il supporto degli altri ¢

assolutamente centrale.

Esempio: ODopo di che, su sollecitazione della psicologa il lavoro « stato reso pie complesso,
loro richiesto di intervenire coralmente per dare vita ad un ritmo, cercando di inserirsi in quello propc
dagli altri e di rappresentare in qualche modo il mare. Su questo ritmo dovevano poi recitare le loro pe

¥ Condivisione: tutti i momenti in cui cOera apertura di se stessi agli altri e condivisione di viss

sentimenti.

Esempio: OLa condivisione, il fare qualcosa insieme, tutti accomunati dalle stesse di#colt”
anche dalle stesse emozioni, dalla stessa voglia di fare, permette loro di non sentirsi soliO.

Ho e"ettuato la co-occorrenza tra OteatroO e Olegame socialeO ed e risultato dalle tabell
frequenza che ¢ assolutamente signilcativa, anzi  una delle pie signilcative. Il che signilca che il leg
sociale ¢ un elemento centrale del teatro.

Esempio: Ola gente Onormale® tende ad isolare chi ha un problema psichico, le istituzioni
guello che possono, per cui per noi la noia « anche causata dal fattore di emarginazione. Mentre in ¢
gruppo mi « tornata la voglia di sorridere e di stare tra amiciO, ODi nuovo noto come nellOimprovvis
riescano a OscatenareO la loro creativit” in modo a"ascinante. LOimpressione « quella di un gran tra
ma strutturato, collaborano e si controllano a vicenda per far si che tutto sia a posto. Ancora una Vc
gruppo « fondamentale.O

Inoltre ho paragonato i due gruppi teatrali valutando le co-occorenze tra OteatroO e Olabor:
pazienti psicoticiO e Olaboratorio adolescentiO e non e risultato particolarmente interessante il risulta
senso che il legame sociale  parimenti importante in entrambi i gruppi.
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3.3.1.2.4 Ritualit”

i
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AllGinterno della grande famiglia Oritualit’® ho deciso di inserire quei codici aventi un com
riferimento alla tradizione, allintento di voler mantenere unOabitudine consolidata, avente valore
anche a che fare con la procedura come per esempio di la costante di mantenere tutti i pezzi prodc
copione, che sancisce una sorta di soglia, quello che nel teatro viene prodotto non viene mai perso.

¥ Pausasono state individuate tutte le pause prestabilite che andavano a ritmare il laboratorio.

Esempio: OSi fa la solita pausa ca"e leggermente prolungata dal festeggiamento del complea
una dei partecipanti al gruppo, la quale ha portato la tortad

¥ Apertura:in questa categoria sono stati inseriti tutti i momenti di apertura.

Esempio: OPrendiamo qualcosa al bar, ci salutiamo e poi iniziano le proveO.

¥ Qrario: ho inserito gli orari prestabiliti e stabili in avevano luogo i laboratori.

Esempio: Oll laboratorio si tiene tutti i luned” dalle 1130 alle 1330, con pausa ca'"s in mezzo
recuperare la concentrazioneO.

¥ Saluto:tutte le volte in cui ci si salutava con un saluto di rito.

Esempi: OCi salutiamo con il loro solito cerchio, in cui tenendo le mani dei vicini, diciamo tre v
OGrazie, grazie, grazieO. OCi salutiamo con il solito saluto Ograzie, grazie, grazie! Il nostro motto e
sar” tittitt* tattatt™!O.

¥ Setting:i posti che sono sempre gli stessi 0 subiscono variazioni minime, che subito veng:

inserite anchOesse in una ritualit™ (per esempio un gruppo di pazienti si divide tra Associazione A:
Teatro Manzoni per condurre le prove).

¥ Mantenimento di tutti i pezzi prodottie possibili uscite di membri dal gruppo teatrale non

comportano la perdita dei loro pezzi prodotti, i quali vengono sempre mantenuti nel copione

interpretati da altri.
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Esempio: Oll laboratorio di oggi inizia con la notizia che due pazienti hanno intenzione di ritira
per alcune motivazioni personali, [Qintento per™ « quello di riuscire a convincerli a rimanere. Le loro |
non vengono eliminate, ma solo momentaneamente a#date ad altri dueO.

¥ Cornice:quelle abitudini sistematiche che avevano luogo.

Esempio: Ocome sempre trovo qualcuno che sta fumando una sigaretta fuori dalla sede che s
lascio alle loro conversazioni, poi salite le scale incontro il resto del gruppoO

Ho valutato le co-occorrenze tra Oritualit"O e OteatroO ed « risultata presente, a dire che il teatr
per se una caratteristica di ritualit”, scandita per esempio dalle prove, dagli esercizi.

Esempi: OSettimanalmente ci troviamo per fare teatro e creare queste storie che abbiamo imb:
OMi viene da pensare che forse si annoiano meno proprio grazie al laboratorio teatrale o"re. In ¢
grazie a questo hanno un impegno che in qualche modo OritmaO la loro settimanaO.

Inlne molto signilcativa si ¢ rivelata essere la co-occorrenza tra Oritualit'O e rispettivame
Olaboratorio pazienti psicoticiO e Olaboratorio adolescentiO, nel primo appaiono 48 cooccorrenze ¢
delle 9 del secondo, e anche applicando il principio della proporzionalit™ la di"erenza rimane comun
importante. $uesto per dire che cOe bisogno di pi rito, di pie stabilit” con i pazienti, che non con i raga

esemplare - il fatto che il saluto di rito sia esclusivo del laboratorio con i pazienti psicotici.

3.3.1.2.5 Ruoli

Nella famiglia OruoliO ho voluto sottolineare come ognuno avesse il suo ruolo, anche se %es
mai eccessivamente direttivo, comunque cOe una sorta di struttura nel laboratorio data dal ruolc
ciascuno riveste. Non « un ruolo OistituzionaleO mi viene da dire, ma pie OoperativoO, nessuno sotic
cerca di rimarcare la distanza tra i membri, in particolare gli operatori e la psicologa si mischiar

pazienti nella rappresentazione teatrale, ma mantengono comungue un ruolo un poQO diverso, per e:
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la psicologa ogni tanto ¢ fonte di sostegno e talvolta si occupa di porre delle domande o di fare
richieste. Il regista « forse quello che si occupa di avere un ruolo pie OpreconfezionatoO nel sen
gestendo anche praticamente il laboratorio si trova nella posizione di dirigerlo e quindi in una posiz
un poO pie autoritaria.

Siccome ogni ruolo non ¢ cos* ben delnito, per farne cogliere le sfaccettature ho deciso
suddividerli in:

¥ Richieste del registano dei compiti del regista  di fare delle richieste esplicite ai partecipanti

in merito a cosa fare in scena.

Esempio: Oll regista chiede di far corrispondere intenzione ad azione (es: frettolosit). Credo si
obbiettivo di#cile da realizzare, implica una conoscenza del corpo e una capacit™ di coordinazione
non  per nulla semplice.O

¥ Ruolo operatoriquesti sono presenti solo nei laboratori con pazienti psicotici, € il loro ruolo e

di assistenza, per esempio si occupano di accompagnare anche proprio !sicamente i partecipe
laboratorio, ma partecipano anche molto attivamente al laboratorio.

Esempio: OLa scena del tango degli operatori viene riprovata molte volte, sembra che ques
capiscano o non riescano a mettere in scena quello che gli viene chiesto sia nel momento dellOing
nel momento del ballo, danza che sembrerebbe poter essere sensuale mentre loro risultano rigidi. A
delle prove per” « miglioratoO

¥ Richieste psicologanche la psicologa si occupa tal volta di fare delle richieste, che sono per

pie per” delle domande, che mirano a suscitare delle ri%essioni.

Esempio: OLa psicologa rivolgendosi ai ragazzi chiede OCosa vi « piaciuto di pis?00, OAlle
torna in teatro e la psicologa chiede: OComO- andata oggi? Cosa avete trovato di#cile?0O0O

¥ Sostegno della psicolodmpsicologa ha anche il ruolo di o"rire supporto e vicinanza a chi ne

avesse bisogno.

Esempio: OIn pausa per” scoppia a piangere dicendo Onon voglio pie fare teatro!O, sub
psicologa interviene calmandola.O

¥ Direttive del registail regista si occupa anche di dirigere il laboratorio, e quindi decide cos:

fare e come farlo.

Esempio: Oll laboratorio di oggi si tiene presso il Teatro Manzoni e il numero dei partecipan
ridotto a causa delle molte assenze. Il regista ne appro'tta per mettere a punto la scena 'nale in cu
gioco della palla.O.

Ho quindi valutato le co-occorenze tra OruoliO e OteatroO ed e risultata presente, con I
frequenza, questo a dire che nel teatro che ci siano dei ruoli, che qualcuno dica cosa fare e qualcune
* una dimensione assolutamente centrale.

Esempi: OUn passaggio di due viene anche questo provato pis volte, con la psicologa che fa
di una ragazza assente. LOaltra protagonista della scena invece sembra riuscire ad entrare meglio r
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usando insulti, poi mantiene questa concentrazione usando poche parole. In'ne il registe le chiec
tenere la stessa intensit™ emotiva ma di aggiungere un p~ pie di frasi, ma a questo punto pare che pe
p~ IGemozione di prima®, Olniziano le prove a teatro con IQobbiettivo di vedere strutturarsi lo spet
quindi il regista declina una scaletta che dovranno poi mettere in attoO.

Le co-occorrenze tra OruoloO e rispettivamente Olaboratorio adolescentiO e Olaboratorio f
psicoticiO sono molto signilcative in entrambi i casi, questo a signilcare che « una presenza costar
pu” osservare una frequenza proporzionalmente leggermente maggiore nel Olaboratorio con adolesc
pu” ipotizzare che questo sia interpretabile dicendo che gli adolescenti hanno un maggiore bisogno
migliore capacit” di relazionarsi con un Altro che sia ben strutturato.

3.3.1.2.6 Legge

Ho qui raggruppato nella famiglia OleggeO dei codici che avevano un comune riferimento a

regole da rispettare, a delle richieste da adempiere, cos* come a delle cose da fare necessariamente.

¥ Regole:ho qui catalogato ogniqualvolta si presentavano degli esercizi strutturati con regc
chiare che i partecipanti dovevano rispettare.

Esempio: ONella prima parte il regista invita i ragazzi a disporsi a cerchio, uno di loro si posi:
nel cerchio e al ritmo di musica inventa dei movimenti che gli altri devono cercare di imitare. Inta
quello al centro gira su se stesso controllando gli altri, solo quando tutti fanno il movimento giusto
cambiare movimentoO,

¥ Richieste psicologdutte le volte che la psicologa faceva richieste che i soggetti dovevan

esequire.

Esempio: ODopo di che, su sollecitazione della psicologa il lavoro « stato reso pie complesso,
loro richiesto di intervenire coralmente per dare vita ad un ritmo, cercando di inserirsi in quello propc

dagli altri e di rappresentare in qualche modo il mare. Su questo ritmo dovevano poi recitare le loro pe

180



¥ Richieste regist#utte le volte che il regista faceva richieste che i soggetti dovevano eseguire.

Esempio: Olnizia la giornata di oggi con la richiesta del regista rivolta a tutti i partecipanti di s:
sul palco, disporsi a cerchio, uno di loro va in mezzo e gli altri devono imitare i movimenti che fa a ritr
musicaO.

¥ Copione da impararegni volta che il copione da imparare, inteso come punto di riferimento

incontrovertibile, poteva essere assimilato a una regola da ottemperare.

Esempio: Oll regista chiede di staccarsi il pie possibile il copione, ma sembra tutto risulti me
faticoso, per la maggior parte di loro « come se non si ricordassero le prove precedenti e partiss
Ozero0O.

¥ Obbiettivi: qui ho codilcato tutte le volte che vi era il tentativo di portare a termine un

obbiettivo prestabilito.

Esempio: Oll gruppo porta a termine la rappresentazione e mi sembrano molto soddisfatti. L
visti molto coinvolti oggi, forse si sentono ancora pie uniti dallOobbiettivo comuneO.

Valutando la co-occorrenza della famiglia OleggeO con quella del OteatroO si ottiene una fre
molto signilcativa, il che signilca che il teatro ¢ intrinsecamente legato con la legge, in fondo il teatt
fatto di regole che devono venir rispettate in funzione della rappresentazione !nale.

Esempi: Olnizia la giornata di oggi con la richiesta del regista rivolta a tutti i partecipanti di salir
palco, disporsi a cerchio, uno di loro va in mezzo e gli altri devono imitare i movimenti che fa a ritm
musicaO.

Dalla co-occorrenza tra OleggeO e rispettivamente Olaboratorio pazienti psicoticiO e Olabc
adolescentiO risulta che in questOultimo laboratorio, quello con gli adolescenti, si ha una freq
maggiore. Forse perchZ nel laboratorio gli adolescenti hanno maggiormente bisogno di regole
strutturino la situazione.

3.3.1.2.7 Contenimento

5 'Q ounto di riferimentn
...... punto ai riterimento
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OContenimentoO « una famiglia di codici in cui ricorre la funzione degli operatori di contenimer
attraverso il teatro, sia riferito alla patologia ma anche riguardo allOadolescenza come tale.

¥ Approvazione del registhutte le volte in cui * stato utile che il regista dimostrasse la sua

approvazione per IQoperato dei partecipanti.

Esempio: Olniziano con il monologo Oio camminoO in cui il paziente riesce a mettere in sce
ricordare tutti i consigli del regista, il quale si complimenta con IuiO.

¥ Punto di riferimentongni volta in cui il teatro stesso « stato assunto come punto di rifermento.

Esempio: OChe cosCO- i teatro per voi?Oe un punto di riferimentoO

¥ Legame con il registin questo codice ho inserito quelle frasi in cui emergeva un forte

investimento da parte dei partecipanti sul regista.

Esempio: OMi sembra esplicativo il fatto che uno di questi chieda al regista Ocome recito?0 ¢
avesse bisogno di un feedback. Credo che il legame che si sia instaurato tra i pazienti e il regista s
forte, un legame basato sulla !ducia e sul rispetto, e la sua presenza « assolutamente centraleO,

¥ Regista punto di riferimentdutte le volte in cui il regista veniva preso a punto di riferimento.

Esempio: OSi sente nellOaria che tutti sono molto elettrizzati, alcuni confessano di essere
preoccupati per la memoria dei pezzi,e vogliono sapere dove sar” collocato il regista durante lo spette

¥ Sostegno della psicologa: questo codice si ritrovano tutti gli interventi della psicologa

esplicitamente contenitivi e di sostegno.

Esempi: OLa psicologa lo aiuta inizialmente mostrandogli i movimenti cobagyflasgénin
ma quando questa si ferma si sente perso e non sa bene cosa fare. Allo stesso tempo fa fatica a g
pubblico e preferisce guardare la psicologa dietro le quinte, come se cercasse un punto di riferim
ONoto che uno di questi ragazzi « sempre abbastanza svogliato e poco partecipativo (si guarda intc
deconcentra, chiede di andare via prima per motivazioni varie, Ola nonna mi aspettaO, Odevo studiar
succede se salta un incontro) e noto anche che la psicologa risponde a questi suoi atteggiamenti ir
mai irruento o direttivo, semplicemente facendogli notare che pu™ concedersi di rimanere 1i.0

La co-occorenza tra OcontenimentoO e OteatroO « risultata signilcativa, questo fa supporre
teatro stesso abbia appunto una funzione di contenimento.

Esempi: OUnQesperienza cos* importante con C.M. (il regista) non I0avevo mai fatta! Ai
incontri usavamo degli oggetti per stimolare la nostra creativit”, cos” io ho buttato li la mia passione
camminare e C.M. mi ha detto Obutta li un pezzo per la prossima voltaO e cos* « nato il pezzo ch
teatroO, ONoto come una paziente durante le spiegazioni « un p~ estraniata, ma quando sale sul palc
in qualche modo a fare quello che le « richiesto, non ha paura a prendere parola in scena, anzi le p
quasi fatica a smettere. In pausa per” scoppia a piangere dicendo Onon voglio pie fare teatro!O, sl
psicologa interviene calmandolaO.
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In'ne riguardo la co-occorrenza tra OcontenimentoO e rispettivamente Olaboratorio con paz
psicoticiO e Olaboratorio con adolescentiO, si evince dalla tabella delle frequenze come sia nel primc

una rilevanza maggiormente signilcativa.

3.3.1.2.8 Componenti emotive

Nella famiglia OComponente emotiva positivaO ho inserito tutte le emozioni che hanno
connotato di positivit™ che ho ritrovato nei report, in particolare:

¥ Soddisfazione.

Esempio: OPer iniziare viene introdotto un breve momento di ri%essione sullOesperienza delle
volta presso il Teatro. | partecipanti si dicono soddisfatti e felici per aver Orespirato I0aria del teatroOC

¥ Divertimento.

Esempio: OHo iniziato teatro perchZ IQavevo gi” fatto, e mi sono divertito moltissimo. Mi pi
sperimentare le mie capacit”, divertendomi e cercando di capire qual « il mio limite.O

¥ Felicit™.

Esempio: Oll gruppo » riuscito a portare a termine bene tutte le scene, quindi mi complimento
loro. Loro stessi si nota come siano felici di quanto compiutoO.

¥ Coinvolgimento.

Esempio: OAlcuni a mio avviso si mostrano particolarmente nella parte, probabilmente a ¢
delldimminente spettacolo, dove si confronteranno attraverso il loro pezzo con il pubblico, si senton

coinvolti personalmente.O
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Riguardo alla famiglia OComponente emotiva negativaO essa « costituita da questi codici:

¥ Agitazione.

Esempio: : OSiete agitati?un p~ di emozione  naturale che ci sia, voglia di vedere come gli a
pubblico) reagisconoO

¥ Paura del giudizio degli altri.

Esempio: Opian piano quando ci conosciamo diventa pie semplice, perchZ mi libero dal giuc
degli altri e sono pie disponibileO

¥ |Imbarazzo.

Esempio: OA me imbarazza il fatto di essere osservatoO

¥ Discolt”.

Esempio: OIn questo periodo noto che non ci sono grandi progressi, si incontrano delle di#c
nella rappresentazione, spesso ¢ come se ci fosse un vuoto che non permette ai pazienti di evc
ricordo, come se il corpo non riuscisse ad essere usato da guida nello spazio, cos” che il corpo nor
nella memoria e i pazienti non rescano a ricordare quello che devono fare.O

¥ Paura di non ricordare.

Esempio: OAlcuni dei pazienti chiedono alla psicologa di ripassare con loro alcuni pezzi, per a\
rassicurazione di ricordarseli a memoriaO

¥ Paura di sbagliare.

Esempio: OSbagli e tutti ti vedonoO.
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3.3.1.2.9 Lo sguardo dellQAltro

)

In questa famiglia, Orapporto con lo sguardo dellOAltroO ho inserito codici che riguardano IOir
che ha sui partecipanti al laboratorio il fatto di essere visti, e il ruolo giocato dalla presenza dellOAlt
suo sguardo, sui soggetti in questione.

¥ Essere vistcome viene percepito il fatto stesso di essere visti da altri.

Esempio: OLa mia sensazione * che il sapere di essere visti li abbia spronati molto a fare me
scena, * come se si sentissero pie OattoriO avendo un obbiettivo imminente che li attendeO.

¥ Incontro con il pubblicocome viene vissuto e che ruolo ha IQincontro con il pubblico durante

gli spettacoli.

Esempio: OOggi infatti ci sar” la prova aperta al pubblico presso il Teatro Manzoni e tutto quest
qualcosa di suggestivoO.

¥ Ascolto empaticolOincontro e"ettivo con un pubblico che dal canto suo o"ra un ascolto

partecipe e empatico.

Esempio: OSo che chi « | « arrivato tramite un invito e quindi mi sento sicura del fatto che sa
loro un ascolto molto attento e empatico, perchZ credo siano gi~ in qualche modo implicati in que

gruppo.O

3.3.1.2.10 Lo sguardo dellQAltro, in adolescenza e nella psicosi

Ho deciso di correlare questi codici tra loro, con una correlazione a tre, per visualizzare le di"er:
nella valutazione dello sguardo dellOAltro e nella consapevolezza.

Ho quindi fatto una cooccorrenza tra Olaboratorio con adolescentiO, Orapporto con lo sgu
dellGAltroO e Ocomponente emotiva negativaO. La correlazione si « rivelata positiva. $uindi gli adoles
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qualche modo avvertono IQessere visti come qualcosa che inquieta e genera un certo imbarazzo. C
la componente del giudizio degli altri a giocare un ruolo chiave.

Mentre e"ettuando la cooccorrenza Olaboratorio con adolescentiO, Orapporto con lo sgu
dellOAltroO e Ocomponente emotiva positivaO la cooccorrenza ha rivelato una frequenza molto pi
guesto per dire che viene comunque considerato qualcosa di importante riuscire ad elicitare una res
nel pubblico, per” predomina la dimensione della paura e dellQimbarazzo.

Riguardo ai pazienti ho e"ettuato una co-occorenza tra Olaboratorio con psicoticiO, Orapportc
lo sguardo dellOAltroO e Ocomponente emotiva negativaO e anche qui si sono riscontrate delle freq
legate al fattore ansia per”, i soggetti infatti specilcano meno la dimensione dell®imbarazzo e della p
sbagliare.

Inlne ho valutato la co-occorrenza tra Olaboratorio con psicoticiO, Orapporto con lo sgus
dell®AItroO e Ocomponente emotiva positivaO qui ho riscontrato invece un numero di frequenze pie
IGincontro con il pubblico « nelle loro parole considerato come qualcosa di positivo, di stimolante, cOe
soddisfazione nel riuscire ad elicitare negli altri unGemozione.

3.3.1.2.11 LOimbarazzo, in adolescenza e nella psicosi

p Sharatads oae .‘—-.N,-.-—:I €3 aboratono con pecote I

Sulla scia del risultato precedente ho deciso di indagare meglio la dimensione dellOimbarazz
risulta nelle parole dei partecipanti legato in particolar modo alla paura di sbagliare.
¥ Imbarazzo:in questo codice ho inserito tutte le volte in cui i soggetti parlavano in modo
esplicito di imbarazzo.
Esempio: OA me imbarazza essere osservatoO
¥ Paura di sbagliarenentre ho usato questo codice per indicare tutte le volte in cui la dominavz
la paura di sbagliare.
Esempio: OPer me « pis semplice se inizia prima il regista, se no non so cosa devo fare, te
sbagliareO.
Ho valutato la co-occorrenza tra la famiglia OimbarazzoO e rispettivamente Olaboratorio con pe
psicoticiO e Olaboratorio con adolescentiO. Nel primo caso sono risultate molte frequenze, men
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secondo caso sono assenti. A conferma del fatto che la dimensione dellOimbarazzo non « cent
soggetti psicotici, mentre lo  in ragazzi adolescenti.

Esempio: OMi sembra di poter dire che tutto questo imbarasso si gioca attorno ad un bisog
individuazione (dallOadulto e dai pari) per cui non voler fare uguale agli altri, ma anche attorno a
bisogno di appartenenza, da cui la paura di sbagliare o di fare maleO, OCosO- per voi IOimbarazzo?
quello che fai pu™ essere sbhagliato, non pertinenteO

3.3.1.2.12 Il copione, in adolescenza e nella psicosi

|Q creazione del c'3":"0”'3I ——is associated with_____ Q laboratorio con psico:icil

€2 copione gia strutturatol s associated with— [§ig laboratorio con °d°°“°”bl

Ho creato due codici:

¥ creazione del copioni@: questo codice ho inserito ogni volta che vi fosse un rimando ad una

creazione del copione a partire dalla libera creazione dei partecipanti.

¥ copione gi” strutturatoqui ho codilcato ogni volta che invece il copione viene considerato

come gi” strutturato, facendo riferimento ad altre opere teatrali.

E"ettuando le co-occorrenze tra Ocreazione del copioneO e rispettivamente Olaboratorio
pazienti psicoticiO e Olaboratorio con adolescentiO ho individuato delle frequenze solo nel primc
quindi con i pazienti. € quindi una modalit” pie tipica del laboratorio con pazienti psicotici quella d
permettere a loro di creare il copione.

Mentre e"ettuando le co-occorrenze tra Ocopione gi~ strutturatoO e rispettivamente Olaborat
con pazienti psicoticiO e Olaboratorio con adolescentiO in questo caso sono risultate correlazioni
secondo caso, motivo per cui parrebbe che con gli adolescenti si tenda ad usare maggiormente un «
tratto dalle opere teatrali.

3.3.1.2.13 Funzione del regista

IQ laboratorio con oscoool
|Q partecipazione de reglstal

is assodated with

T

IQ aboratorio con adoes:e":l
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Inne 1Oultimo elemento che ho messo a confronto « stato il codice Opartecipazione del regist
cui ho fatto rientrare tutte le volte che il regista saliva in scena e iniziava a fare insieme con i so
quindi partecipava.

Dalla co-occorrenza e risultato che le frequenze erano presenti solo nel laboratorio con
adolescenti, quindi il regista con i ragazzi si dimostrava molto pie partecipativo che non con i pazienti,
i quali tendeva a rimanere gie dalla scena.

3.3.1.3 Conclusioni: punti di convergenza e di divergenza nella direzione della cura dei due laboratori

Partirei dalla ricerca della Funzione Paterna del teatro con IQintento di valutare se questo strun
serva per rendere IOAltro vivibile e promuovere un operazione di separazione. In questo senso, i
tanto quanto il Padre opera una funzione di supplenza con tutto il suo dispositivo, e con disposi
intendo una molteplicit™ di cose che possono essere raggruppate nei termini OcorniceO e OleggeO.

Con OCorniceO penso, a livello istituzionale, a tutti quegli elementi che contribuiscono a cr
stabilit” per i partecipanti, permettendo cos” di organizzare il caos nella mente degli psicotici e di ave
punti di riferimento per gli adolescenti.

é assimilabile alla Funzione Paterna perchZ il ruolo del Padre « anche quello di dare un ordine
sia fruibile per il soggetto. Tutto il teatro, compresi suoi orari, le abitudini, la pausa ca"e, il sall
contribuiscono a far si che non ci sia mai IOincontro con IOUn Padre ma una pluralizzazione dei No
Padre che in questo senso svolge un opera di supplenza.

Rifacendomi alla mia codilca con Atlas.Tl, in questo grande concetto di OcorniceO si pu”
rientrare la famiglia Oritualit'®, che opera in questo senso dando una struttura, una scansione rege
teatro, con i suoi orari, le sue pause, le sue abitudini. Anche la famiglia OruoliO in cui si evince che
suddivisione opera nellQintento di dare dei punti !ssi che siano di riferimento per i partecipanti
laboratorio.

Con OLeggeO mi riferisco a quanto nel teatro sia riconducibile a delle regole da eseguire e
obbiettivi da portare a termine, contribuendo in questo senso alla Funzione paterna che il teatro
svolgere. Il Padre e il portatore della legge, dei divieti e delle proibizioni, da cui nascono di conseg
per~ anche le possibilit™ del soggetto nel senso che, interdicendo la Madre, il Padre permette un godir
che benchZ castrato « IQunico possibile per il soggetto. Solo se il Padre opera la sua Funzione il sog
riuscire a separarsi dallOAltro parentale e entrare nel contesto sociale, cercando un nuovo Altro ¢
soddisfare il proprio godimento. PerchZ questo sia possibile * necessario che il Nome del Padre
IOAltro accessibile, cosa che non « avvenuta nella psicosi ed « in fase di elaborazione nell®adolescen

Riguardo alla codilca con il so)ware farei rientrare in questo concetto la famiglia OleggeO, ir
erano contenuti codici come OregoleO, Orichieste del registaO, Orichieste della psicologaO, O«
imparare obbiettivoO, tutti elementi che contribuiscono a far sentire I0elemento legislatore insito nel t
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Il teatro 0"re ai soggetti psicotici e adolescenti IQopportunit” di riuscire ad inserirsi in un contesto reg
da Altri e quindi di riuscire ad accogliere IQAltro in qualche modo come vivibile. Come dimostrato
cooccorrenze |Oadolescente riesce meglio rispetto allo psicotico a gestire il rapporto con I10Altro dell
infatti questa famiglia nel loro laboratorio « pie frequente. A testimonianza del fatto che per I0adolesc
» quel momento che va verso la separazione, mentre la psicosi ¢ la testimonianza che qualcosa |
funzionato e la separazione non ¢ avvenuta.

Si parla quindi di supplenza intendendo con questo che il teatro, la sua cornice, le sue regole,
operatori agiscono nellOopera di un contenimento della patologia, nel caso della psicosi, o di a
momenti di di#colt”, nel caso dell®adolescenza. Il dispositivo teratrale sostituisce in qualche moc
Figura Paterna, nel senso che riesce ad o"rire al soggetto IQincontro con una pluralizzazione dei N
Padre. Tutto il teatro quindi costruisce una scena dove IOAltro diventa vivibile. In OsupplenzaO creda
tutto quanto detto In ora e aggiungerei anche la famiglia OcontenimentoO composta dai codici comec(
punto di riferimentoO, Oregista punto di riferimentoO, Oapprovazione del registad, Osostegno della psi

Passando invece allOaspetto di creazione della domanda ho riscontrato la presenza importal
laboratori teatrali dei momenti di ri%essione su temi importanti legati al teatro o meno, momenti
quindi erano forieri di aumento della consapevolezza. Inoltre spesso era anche sollecitata la capac
soggetto di prendere una posizione, scegliendo e decidendo per se.

Tutto questo si pu” riscontrare nel super codice Omomenti di soggettivazioneO, a sua \
contenente le famiglie OsoggettivazioneO e Opresa di decisione" che come dimostrato dalle co-oc
ricorrono frequentemente nei laboratori.

Credo sia importante la funzione del laboratorio di mettere pensiero sull®azione e di promuo
movimenti di separazione perchZ permette al soggetto di emergere e di avvicinarsi sempre di pie &
consapevolezza in merito alla propria domanda.

In questo senso credo che il teatro possa essere inteso come tecnica del preliminare, anche
una distinzione tra adolescenza e psicosi. Nel primo caso, con gli adolescenti, ¢ pie comprensik
attuabile questo intento di costruzione di una domanda che sia propria del soggetto, mentre nellOa
della psicosi, siccome I0attaccamento allQAltro « indissolubile si pu™ solo ottenere una minima oscill
della posizione in cui il soggetto si trova.

Il legame sociale ¢ un elemento importante per entrambi i gruppi, come si evince dalle
occorrenze, anche se concettualmente si possono rilevare delle di"erenze: si tratta con lo psicot
riuscire a far rientrare il godimento nei limiti del discorso e del legame sociale, mentre per i raga
compito « di svolgere la soddisfazione del godimento fuori dal legame famigliare. Soprattutto il pr
obbiettivo « di#cile da realizzare per la mancanza strutturale dellQAltro nello psicotico, ma si pu™ arri

ad una stabilizzazione della follia. Nel teatro riescono comunque a stare nel legame.
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Ovviamente se si pu™ parlare di cura con dei pazienti, la stessa cosa non si pu” fare con i rag
quali si trovano a vivere un momento complesso e di#cile di separazione ma che non « di per se pato
e non e« destinato a concludersi in una patologia.

LOimportanza del legame sociale ha due accezioni, la prima pu™ essere letta dal punto di Vi
soggetti, ovvero considerando IQinvestimento emotivo che i singoli fanno sullOimportanza del gt
quindi il loro prendersi cura dei legami. Faccio riferimento a episodi come il festeggiamento di
compleanno durante il laboratorio, piuttosto che frasi di risposta a domande esplicite quali: OChe c
teatro per voi?0O OEO bello perchZ siamo in gruppo, ci si ascolta ci si aiutaO oppure OCosa Vi pia
continuate questo corso?O Oil gruppo!O Oil teatro per me « conoscere persone nuoveO. Da specilc
prima citazione ¢ presa dal gruppo dei pazienti mentre la seconda dal gruppo degli adolescenti, ¢
guesto trovano un punto di comunanza totale. Entrambi mostrano lo stesso interesse per i legar
amicizia e lo stare insime.

La seconda sfaccettatura sta nella dimensione curante dello stare insieme, riuscire per esempi
uscire i pazienti psicotici dal loro ritiro e inserirli in un legame sociale comOe testimoniato in alcune
loro citazioni: Ola gente OnormaleO tende ad isolare chi ha un problema psichico, le istituzioni fannc
che possono, per cui per noi la noia * anche causata dal fattore di emarginazione. Mentre in questo ¢
mi « tornata la voglia di sorridere e di stare tra amiciO, O$uesto lavoro  cominciato con un incor
Solitamente quando si so"re di una malattia come la depressione o gie di li la solitudie e IQindi"er
dominano, ci si isola, ci si chiude, ti senti schiacciato, compresso. $ui (nel gruppo) ci si forma c
amicizie, collaborando ci si pu” rialzareO.

Ci sono alcune dimensioni che hanno fatto emergere chiaramente delle di"erenze tra il laborat
con gli adolescenti e quello con gli psicotici, che per” hanno a che fare maggiormente con la te
teatrale.

Per esempio il OcopioneQ: se con i pazienti si aveva a che fare con copioni costruiti interame
loro, dove si lasciava molto alla creativit”, nel laboratorio con gli adolescenti il copione che si presupp:
di mettere in scena era un copione strutturato, preso da un opera teatrale gi” esistente.

Una possibile interpretazione ha a che fare con la disponibilit™ dellOAltro che « diversa nel cas
pazienti da quello dei ragazzi. Forse dando agli psicotici la possibilit™ di crearsi un copione da loro gl
implicitamente IQoccasione di OcrearsiO anche un Altro che sia in qualche modo vivibile, cosa che In
momento non era avvenuta. Creando il loro Altro riescono a relazionarsi con esso e Oa starci dent
gualche modo. Ed ecco che si avevano momenti in cui questi soggetti, quasi disinteressati al giudizi
altri, arrivavano in laboratorio con dei nuovi pezzi prodotti da loro a casa, che presentavano agli altri
speranza che venissero inseriti nel copione. Per fare un esempio: OunQaltra partecipante sale sul
leggere una ri%essione sul mare, scritta da lei nel corso della settimanaO. $uesto punto ¢ strettament
allOaccoglienza dello sguardo dellOAltro di cui parler™ pie avanti.

190



Mentre riguardo agli adolescenti, sembra che questi abbiano maggiormente bisogno di un Altro
sia accessibile, un Altro pie strutturato, proprio perchZ in questi canoni riescono ad inserirsi con la
razionalit”. Mentre se vengono lasciati senza una guida, anzichZ favorire la loro separazior
provocherebbe una maggiore angoscia. Hanno ancora bisogno di punti di riferimento, anche se si s
staccando dallOAltro parentale, e proprio nel teatro provano un inserimento in un legame sociale, attr
una pluralizzazione dei Nomi del Padre.

Credo che in questo senso si inserisca anche I0elemento della Opartecipazione del registaO |
rende pie partecipe con i ragazzi che non con i pazienti. Infatti con gli adolescenti sale con loro sul pe
si mette a fare in mezzo a loro, cosa che non avviene con gli psicotici. Forse anche questo ¢ interpi
dicendo che se il regista decide di partecipare al laboratorio * proprio per favorire IOaccessibilit™ dellC
evitare che venga istituto come un sostituto della !gura paterna, scendendo un poO dal piedistall
favorire appunto la pluralizzazione dei Nomi del Padre, dando maggior rilievo a tutto il dispositi
teatrale. La stessa cosa non viene fatta con il paziente psicotico, il regista tiene maggiormente le ©
per fare in modo che siano i pazienti in qualche modo a OcostruirloO, ad attribuirgli un ruolo e
funzione. Lascia che sia la loro creativit™ a far in modo che trovino quello che vogliono nel teatro,
permettere che questo abbia unOe"ettiva funzione di supplenza. Ovviamente il regista non assu
funzione paterna, anzi sarebbe pericoloso. A svolgere tale funzione < il dispositivo, tutto il teatrc
costruisce una scena dove IQaltro diventa vivibile, come ho pie volte sottolineato.

Ad ultimo mi vorrei so"ermare su come viene accolto diversamente lo sguardo dellOAltro
pazienti e dai ragazzi. | ragazzi con la loro razionalit® vivono molto di pi la dimensione dellOimbar:
della paura del giudizio degli altri e di sbagliare. $uesto perchZ per loro IOAltro » comunque acces
mentre per lo psicotico cos" non ¢ di conseguenza si libera maggiormente la loro creativit”, senz:
preoccupazione eccessiva del giudizio. Essere visti ha per™ per tutti unOimportanza centrale, 10incor
il pubblico e la possibilit™ di elicitare in esso delle emozioni « sempre una grande soddisfazione.

Cito la Prof.sa Maria Teresa Maiocchi a favore di questo quando dice Omettersi in scer
sicuramente sfruttare la grande potenza catartica della dimensione teatrale, ma implica anche un r
forte della persona, perchZ e coinvolto tutto IQaspetto mentale immaginario ma « anche coinv
tantissimo il corpo, * coinvolto comunque al livello dellOessere visto e ascoltato dal pubblico. Giusta
la dott.ssa Urbinati sottolineava comOe sorprendente per i ragazzi che ci sia qualcuno che ride o pi:
quello che fanno accadere in scena. PerchZ il teatro implica e"ettivamente che ci sia una !nzione, »
ma in questa Inzione cOe qualcosa di cos* reale che da sempre ¢ stato uno strumento non diciamo
piacere o estetico, ma « stato uno strumento etico e quindBfoliticoO

34+ MAIOCCHI M.T., Teatro..., cit.
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3.3.4 Il laboratorio 2013-14. La Rosa Bianca: il popolo vorrebbe Dio, conoscenza, compassione
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La vicenda teatrale « ambientata in unO epoca temporaneamente distante dai ragazzi che I(
portata in scena, durante la seconda guerra mondiale nella Germania Nazista, ma a#ne al loro sent
quanto riguarda i contenuti simbolici presenti. La Rosa Bianca e infatti unOassociazione di  stu
universitari che si oppone allQideologia nazista ,boicottandola attivamente attraverso la stesur
di"usione di sette opuscoli che possano smuovere il sentire nazionale e far breccia nelle coscien
singoli.

Hans e Sophie Scholl, Christoph Probst, Alexander Schmorell, Willi Graf con I0aiuto del profes
Kurt Huber decisero cos* di far sentire la propria voce che si discostava di molto dal coro unani
silenzioso del popolo tedesco del tempo. La loro scelta sovversiva, mossa da una causa ideale
cost” loro la libert™ e, alla maggior parte di essi, la stessa vita . La resistenza non violenta sostenu
Rosa Bianca ¢ un fatto storico in grado di interrogare ancora oggi circa il valore della scelta individual
porre spettatori ed attori davanti alla questione dellOimpossibilit™ di vivere una vita che non corrispon
nostro sentire: essa rappresenta, usando le parole di un attore, O un ottimo esempioO pur costituen:
un altro ragazzo, O un fatto vecchioO.

Il testo « stato costruito e adattato a partire da un lavoro di reperimento di materiale storico, co
ad esempio i volantini stessi e le lettere, e di attenta analisi della pellicola del 2005 di Marc Rothemun

La vicenda si * dunque prestata perfettamente alla ri%essione circa alcune tematiche que
carattere intrinsecamente mortifero e totalizzante dellOideologia alla base del nazismo, IGomologa:
potere suggestivo e seduttivo che I0adesione a tali ideali reca con sZ, il condizionamento conform
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porta alla reilcazione dellQaltro, il valore della scelta individuale, la complessit™ delle dinamiche relaz
in tale contesto.

La tecnica di recitazione utilizzata prevede che un personaggio venga interpretato da pie di
attore, in modo che ognuno di essi possa mostrarne la propria lettura. Alcune volte il passagg
testimone era caratterizzato dal passaggio materiale sulla scena di alcuni elementi rappresentat
personaggio in questione, altre volte veniva evidenziato dallQuscita di scena di un attore e dalla su
comparizione del suo successore. $uesta modalit™  stata pensata per due ragioni: mette in evide
complessit™ dellQintreccio tra i personaggi della vicenda storica e il sentire personale degli attor
proprio come gli studenti della Rosa Bianca, sono alle prese con le slde quotidiane che la vita ri
nelldimpatto col processo di crescita. La scelta , inoltre ,» stata mossa dallOesigenza pratica di risp
modo funzionale al ritiro dal progetto da parte di alcuni membri che, inizialmente, avevano aderito
entusiasmo. La ri%essione sul venir meno della partecipazione dei compagni * una OpresenzaO
approfondita pie avanti, in quanto « emersa spesso nelle interviste agli attori come un eco silenziosc
sempre presente durante la costruzione dello spettacolo.

3.3.4.1 1l testo come pretesto
Credo sia opportuno esplicitare i punti del testo sui quali ho concentrato maggiorment
|Qattenzione nellQosservare i ragazzi oppure ho esplicitamente posto degli spunti di ri%essio
estrapolato utilizzando come ancoraggio il copione una serie di tematiche che a mio avviso valeva |
approfondire o indagare maggiormente:
¥ In OLettere di Sophie a Fritz Harnagel al frofisgro tu stia bene e che la so"erenza della
guerra non ti porti fuori stradaO e poco pie avanti O IQinsicurezza nella quale viviamo, ci nega pia
per il futuro e stende la propria ombra sul presenteO. LOespressione Oandare fuori strada® mi ha
di interrogare i ragazzi circa il signilcato che attribuiscono a questo modo di dire e di sondare se, ¢
di andare fuori strada, potesse essere una scelta oppure un movimento sotto al quale piegar:
contesto drammaturgico era la guerra la minaccia che avrebbe potuto condurre verso una s
deviante ,mentre nel concreto dei giovani attori cosa poteva costituire tale pericolo? Andare fuori si
signilca perdersi, perdere la retta via oppure trasgredire un limite? E cosa pu~ comportare |0 ¢
allOinterno dei limiti? AllOepoca dellOopera il contesto sociale travagliato e aggravato dalla
mortifera della guerra spegneva la speranza nei confronti del futuro rendendo di#cile vivere il pres
ed oggi? Come si delinea il futuro di questi giovani attori? Ricco di aspettative od o"uscato
altrettante preoccupazioni dettate dall®odierno contesto sociale?
¥ Nella seconda scena (La Stampetiagontrolli alle donne sono molto meno severiO e poco
oltre Oi nazisti non perdono tempoO. Il riferimento alla diversa condizione tra uomini e donne m
permesso di approfondire questo diverso sentire identitario. Il gruppo di attori « composto da L
maggioranza di ragazzi e soltanto due ragazze; dato che, a mio parere, ha segnato il percorso ¢
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Con IGespressione Oi nazisti non perdono tempoO Hans esortava i compagni a lavorare pie celern
calibrare le proprie mosse sulla base delle tempistiche del nemico. Vi « quindi un implicito riferime
al fatto che per poter ottenere un obiettivo bisogna necessariamente studiare il contesto e adatt
proprio operato sulla base di chi ci si prospetta davanti. $uesta capacit™ di modulazione e adattam
* una delle acquisizioni pie importanti in adolescenza e per tale ragione ho ritenuto opportur
interrogare i ragazzi. Ho inoltre utilizzato la suddetta battuta per domandare loro quando si pe
tempo? Cosa signilca perdere tempo? La valenza anche scolastica del procrastinare un impegno
organizzare, programmando a dovere, le proprie attivit™ « emersa spesso durante le chiacchiere
pause dalle prove teatrali.

¥ Nella terza scena: (UniversitQE e questo sarebbe il gruppo di resistenza antinazista che ha i
pugno IOEuropa?0. Con questa frase Mohr sottolinea come |Qapparenza dei giovani sovve
innocua ed ino"ensiva, mentre le loro azioni siano talmente pericolose da scomodare il suo interv
Ho cercato pie volte di introdurre una ri%essione sullOapparenza e sul ruolo che essa gioca nei r
umani, soprattutto in un et” come IOadolescenza in cui IQapparire e I0essere sono due pol
contendono il terreno s!dandosi di continuo. Il gruppo di pari ricopre un ruolo essenziale in questa f
della vita e spesso le dinamiche al suo interno vengono alimentate dallOimmagine di sZ che ogni 1
propone ed espone al pubblico osservante. LOapparire « anche uno dei cardini della stessa azione
Gli attori sono incaricati di indossare panni nuovi, di vestire nuove apparenze.

¥ Nel sesto volantind®Siamo cresciuti in uno stato caratterizzato dalla spietata sopra“azione
ogni libera espressione di opinione. La giovente Hitleriana, le SA, le SS hanno cercato, negli ann
formativi della nostra vita, di renderci uniformi, di rivoluzionarci, di narcotizzarciO e OLibert” e onc
Per dieci lunghi anni Hitler ed i suoi seguaci hanno spremuto 'no alla nausea queste due magni
parole tedesche, le hanno svuotate, alterate come possono fare solo i dilettanti, che gettano ai |
valori pie alti di una nazioneO. $ueste parole, tratte dal volantino originale della Rosa Bianca, ha
permesso di ri%ettere sulla valenza dellOuniformit™. Essere uniformi « dunque un valore o una pe
Cosa pu” rendere diverse soggettivit, ognuna frutto di personali peculiarit”, apparentemen
uniformi? Come » stato possibile OnarcotizzareQ, pervertire e piegare le menti di un intero popolo-
a che punto ¢ possibile considerarsi liberi?

¥ Nella quarta scena (interrogatorio, parte seco@d)ui non ha mai in%uenzato le nostre
scelteO « una battuta pronunciata da Sophie riferita alla libert™ che suo padre ha sempre conce
fratello e a lei stessa. A tale proposito ho proposto una ri%essione circa la dimensione di scelta
IQinterferenza che persone o contesti possono agire su di essa. Cosa in%uenza le scelte? Ess
calpestate o rispettate? Come possiamo difenderle? Anche partecipare ad un laboratorio teatral
costanza e dedizione ¢ una scelta degna di nota. Lo scambio di battute tra Mohr e Sophie continua

O -i nostri mezzi sono pacilci, allora perchZ ci punite?

- PerchZ cos* dice la legge. Senza legge non cO- ordine.
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- La legge tutelava la libert™ di parola prima dei nazisti nel 330. Oggi Hitler punisce quella libert
carcere o la morte. $uesto lo chiamate ordine?

-E a cosa dovrei attenermi se non alla legge, signorina?

-Alla coscienza

- Sciocchezze E dove !niremmo se ciascuno decidesse da SZ cosa e« giusto e cosa « shagliato?

$uesto scambio tra i due personaggi ha fornito un importante spunto per poter so"ermar
|Qattenzione sulla natura arti'ciale dei valori umani. | valori sono dunque qualcosa di stabile, immut
nel tempo, oppure una costruzione frutto del contesto sociale e dellOepoca? Chi decide cosa « giust
* shbagliato? La legge possiede questo potere? Seguire la propria coscienza, come ribatte Sophie, p
una via?

Poco dopo Sophie sostiene: Ola chiesa d” libert™ di scelta, mentre Hitler e i nazionalsocialisti n
lasciano decidereO. La libert™ di aderire o0 meno ad un valore valutando soggettivamente quanto e
vicino al nostro sentire « una qualit” imprescindibile secondo la giovane sovversiva. Hitler impone
serie di ideali privando cos* il popolo della libert™ di scelta.

Mi sono interrogata su quanto questa problematica fosse vicina agli attori.

$ualche scambio di battute dopo:

O-¢é meglio che vi abituiate allOidea che una nuova era * cominciata; ci” che sostenete « avt
qualsiasi realt”.

- quello che sto dicendo ha a che fare con la realt” invece, con la decenza, la morale e Dio!O.

Mohr esplicita a Sophie che gli ideali, che la ragazza tanto difende e che le permetton
proseguire impavida in questo cruento scontro verbale, sono in realt” pure elucubrazioni, per n
ancorate alla realt”. Ella invece tenacemente ribatte che la realt” presentata dai nazisti » unQillusione
creata per controllare il popolo. Proprio questa illusione strumentale ¢ lontana dalla reale natura um
dalla realt”, mentre IQapologia del vissuto di Sophie « ancorata alla decenza, alla morale e a Dio.

¥ Nella quinta scena (il processo, parte prini:come pu” pensare un criminale come voi di

educare un !glio secondo i retti principi tedeschi!O e pochi scambi dopo:

-OSignor presidente E ai miei !gli serve un padreOQ

-O ai nostri bambini non serve un esempio cos* miserevole. Voi siete un uomo indegno Probst!

$uesto dialogo ha permesso di approfondire come i ragazzi intendano il ruolo del padre . Ct
dunque un buon padre? Nella scena Freisler si permette di dire a Probst che egli non « a"atto un |
padre, in quanto si discosta dai Oretti principi tedeschiO chiamandolo Ouomo indegnoO del ruolo ch
posizione familiare lo chiama a ricoprire. Da dove nasce il rispetto per il padre? $uali caratteristiche
deve possedere per poter educare i !gli? Chi pu™ giudicare se un uomo ¢ 0 meno un buon padre?

¥ Nella seconda parte del procesSoredete che spetti a gente come voi prendere certe

decisioni?O. A chi dunque spetta prendere decisioni? Chi pu™ agire? LOazione pu™ quindi esser p

195



a certi individui? A chi spetta agire, seguire la propria coscienza e lottare per i propri ideali? $u
estratto « stato uno spunto di ri%essione circa il ricoprire un ruolo attivo o passivo nella propria vita.
OSe Hitler non temesse queste idee oggi noi non saremmo quiO. In seguito Sophie esclan
lottiamo con le paroleO. | mezzi della Rosa Bianca, come abbiamo visto in precedenza, sono @
paci!ci, lottano per mezzo delle parole senza mai arrivare alla violenza, come mai allora Hitler, un ten
dittatore, li teme? Le idee, e la loro conseguente espressione, sono armi cos” potenti?

OMio fratello ed io abbiamo solo cercato di far aprire gli occhi alla gente, per porre Ine a qu
bagno di sangue che coinvolge gli altri popoli e gli ebrei senza aspettare che intervengano gli al
In questo estratto Sophie sottolinea la posizione attiva che lei e il fratello Hans hanno deciso di occi
nella vicenda: hanno scelto di agire prima dellQarrivo degli alleati, senza aspettare passivame
intervento esterno. Si pu™ quindi scegliere di a'rontare una situazione avversa in maniera attiva op
attendere passivamente che un terzo esterno la risolva per noi. $uesto ¢ stato un ulteriore spuntc

discorrere in gruppo circa questo dilemma.

3.3.4.2 Lintervista

Una volta concluso il percorso teatrale, dopo lo rappresentazione !'nale, ho voluto incontrar
ragazzi,singolarmente o in gruppetti di due per volta, per poter ragionare insieme sul senso e sui
legati a tale esperienza. Mi sembra opportuno sottolineare che non e stato facile richiamare i giovani
all®incontro; non tutti i membri sono stati disponibili in egual misura. Su un totale di otto componenti
gruppo, sono riuscita ad incontrarne sei. € come se i ragazzi si fossero prestati di buon grado a svc
attivit® pratiche del laboratorio, attivit™ in cui I0azione aveva un ruolo preponderante rispetto a
ri%essione, mentre, in seguito, hanno approcciato con minor entusiasmo la restituzione. Nonostar
di#colt™ pragmatico-organizzativa nel trovare un giorno ed un orario che potesse rispettare le esigen
tutti, una volta invitati a partecipare, hanno fornito risposte esaurienti e si sono impegnati con gra
coinvolgimento.

Ho progettato una breve intervista attraverso nove domande che mi sono servite per introdt
alcune macrotematiche, gi~ toccate durante il percorso di laboratorio nei mesi precedenti. In realt
maggior parte delle volte, si « instaurato un clima colloquiale che ha tramutato IQintervista in uno sce
dialogico di gruppo, informale. Ritengo che questa modalit™ si stata maggiormente conforme in quant
permesso ai ragazzi di dimenticare, in parte, la presenza del registratore, di sentirsi maggiormente a

agio e poter cos” ri%ettere in tranquillit”. Le domande guida della conversazione sono le seguenti:

1. Come avete trovato la scelta del testo da mettere in scena? (vicino o lontano dal vostrc
sentire?)

2. Vi sono tematiche appartenenti al copione della Rosa Bianca che avete sentito
particolarmente vicine a voi?
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3. Come potreste de%nire questa esperienza di gruppo?

4. Cosa vi ha portato ad aderire a questo progetto?

5. Avete riscontrato cambiamenti in voi durante questo percorso? E cambiamenti riguardo
al gruppo?

6. Vi siete mai sentiti Oin disparteQ, OritiratiOQOlontaniO dal sentire del gruppo?

7. Seguendo questo laboratorio ho constatato che vi sono stati momenti in cui vi ¢ stato
richiesto un grande impegno, sia per quanto riguarda la presenza, sia per quanto riguarda
compiti OtecniciO (apprendimento del copione, dei movimenti teatrali, la dizioneE), cosa vi ha
permesso di Oandare avantiO, portando a termine 10impegno preso?

8. Come vi siete sentita davanti allo Osguardo del pubblicoO?

9. Ripetereste questa esperienza?

Nella prima domanda ho voluto indagare se un testo cos“ lontano a livello di epoca storica e
impegnativo, OserioO mi hanno detto i ragazzi, abbia potuto comunque far risuonare le corde del p
sentire. Inoltre 10anno precedente alcuni degli attori avevano portato in scena, sempre allOinter
medesimo progetto teatrale di AltraScena, uno spettacolo tratto da Risveglio di Primavera di Wedel
Attraverso questa domanda mi ¢ stato spesso proposto un confronto tra i due testi e tra i diversi vissu
hanno elicitato.

La seconda questione mira, come accennato allQinizio di questo capitolo, a verilcare se le ten
del plot, che riguardano ragazzi molto vicini per et” agli attori, hanno avuto presa su di essi. Le s!d
sovversivi della Rosa Bianca non sono poi cos” lontane dalle prove che quotidianamente questi st
a"rontano. Il terzo quesito prevede una risposta di OpanciaO, potremmo azzardare, in quanto viene ri
una de!nizione sintetica che possa racchiudere un percorso lungo e complesso.

Il quarto « atto ad indagare le motivazioni, contingenti ed esteriori, ma anche profonde e perso
che hanno condotto i giovani a cimentarsi in questa attivit™. Cosa li ha spinti a mettersi in gioc
LOattrazione che il gruppo esercita? Il volersi esibire? Una s!da con se stessi?

Nel quinto quesito IQattenzione « focalizzata sul cambiamento e, in particolar modo, st
percezione di esso prima a livello individuale e poi circa le dinamiche di gruppo.

La sesta questione invece ruota attorno alla tematica dellQisolamento e del ritiro, cui ho acce
nella parte teorica del presente elaborato. Senza arrivare a situazioni estreme, credo sia possibile ris
alcuni tratti di esso in una pluralit” di dinamiche relazionali. Da osservatrice ho colto dei momenti in
alcuni attori si sono allontanati dal sentire di gruppo, sia per questioni tecniche, che per quanto rigu
un coinvolgimento emotivo. Pie di un ragazzo ha deciso di abbandonare il laboratorio e molti har
attraversato fasi di incertezza circa il portar a termine o meno IOimpegno preso. Con questa domat
pensato di poter esplorare con maggior accortezza quanto questi periodi, transitori oserei dire, di dis
sono stati percepiti dai ragazzi.
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La settima domanda evidenzia il grande impegno degli attori lungo tutto il periodo delle pro
sino allo spettacolo, e si focalizza sulla loro perseveranza. Ho voluto chiedere ai diretti interessati,
stata la motivazione che ha permesso loro di arrivare al traguardo, nonostante le numerose di#colt.

Il penultimo quesito indaga invece la sensazione provata davanti allo sguardo dellQAltro, in g
caso chiamato pubblico. Come ha inciso inoltre la dimensione dello sguardo in questo rapporto? Gli
hanno scelto di ignorarne 10esistenza, oppure ne hanno sostenuto lo sguardo a loro volta? La m
presenza del pubblico li ha turbati, messi in di#colt”™ oppure lasciati indi"erenti. Ne hanno avvertito
presenza?

Per concludere ho chiesto se avrebbero scelto nuovamente di partecipare al laboratorio; in a
casi mi sono state fornite delle motivazioni e delle spiegazioni che hanno aperto il discorso verso
quesiti, altre volte la risposta laconica, 'no ad essere monosillabica, mi ha dato il segnale di dover s
gli attori ringraziandoli per il tempo supplementare concessomi.

3.3.5 Risultati
3.3.5.1. Codifica “Carta-e-matita”
Ho individuato, allQinterno del testo dellQintervista, alcune aree ricorrenti e particolarme
rappresentative:
¥ Ri#essionespesso gli intervistati hanno esplicitamente alluso alla dimensione di ri%essia
nella quale sono stati introdotti a partire dal laboratorio teatrale.
Esempio: O e stata una cosa nuova perchZ mi ha dato da pensare che anche le altre cose, che
le faccio un poO cos®, le posso far meglio, sempre meglio, per migliorareO, O sai cosa mi ¢ piaciuto t:
| momenti in cui parlavamo con la Carmen dei personaggi che ri%ettevamo anche con le tue dom
tutti i discorsi sul testo sono !ghiO e ancora: Oho dovuto confrontarmi con me stessaO.
¥ Legame social@il gruppoO. La tematica del signilcato soggettivo attribuito al lavorare ir
collettivit™ e le dinamiche ad esso correlate sono state oggetto di numerose ri%essioni. Il gruppo
argomento di discussione sia per quanto riguarda i suoi aspetti positivi, come la coesione e la m
forza che I10elemento collettivo infonde al singolo, sia circa la complessit™ e la problematicit™ che
dimensione comporta.

Ne sono un esempio i seguenti estratti: O da soli « di#cile crearsi un personaggio e in que
importante il gruppoO, Oio la sensazione di stare in un gruppo, ma essere isolata, la conosco bene
alla Ine mi « piaciuto, stai in gruppo, ti diverti, io lo rifareiO.

¥ lo sguardo dellOAltibpadre e il pubblico. Sovente i ragazzi hanno verbalizzato il loro vissuto
i loro pensieri circa il doversi esporre allo sguardo di un generico Altro, in veste di attori sul palca
anche vestendo i loro panni nella vita. $uesto Altro, andando ad analizzare pie nel dettaglio i te
viene incarnato fondamentalmente dagli spettatori dello spettacolo, !gure avvolte da un velo
anonimato, senza volto, in quanto celati dal buio della scena, resi invisibili dai ri%ettori. Tra le !gui

198



spicco tra il pubblico vengono sovente hominati mamma e pap”, fratelli ed amici, coetanei, ma a
pie spesso i Padri. Padri non in quanto mere !gure paterne, ma detentori del sapere normativo, !gur
riferimento divise tra stima incondizionata e timore reverenziale, tra a"etto e timore di deludere
aspettative.

Alcuni esempi: O nelle prime scene non vedevo il pubblico, poi dopo avevo il cappello che mi g
dalla luce, vedevo tutte le facce e dovevo sostenere lo sguardo. L* « stato un poOun problema. Mi v
cagarmi sotto, da ridere e mi tremavano le gambeO, O poi sul palchetto in basso * stato peggio per
tutte le facce che ti !ssano, mia sorella che mi salutava, mi veniva da ridere, « di#cileOOmi « scatt
meccanismo di perfezionamento di quello che facevo per dimostrare agli altri qualcosaOQ « una brutt
nel senso, io sapevo che cO erano i miei genitori e io con loro non parlo di cosa mangio e !gurati se ¢
I a recitareO, eO poi mi incoraggiavo da sola anche per portare a termine una cosa e farla vedere ag
poi, * una grande soddisfazione personaleO.

¥ La funzione normativacome gi~ accennato, allude sia ai riferimenti espliciti che i ragazzi

hanno fatto alle !gure paterne, ai detentori delle norme, sia agli elementi comeelgsggole, il
IGimpegno richiesto dal laboratorio teatrale. Ritengo che si possa a"ermare che ai ragazzi sian
trasmesse, durante tale attivit™ laboratoriale, una pluralit™ di regole e norme che hanno interiorizz
Spesso vi sono stati episodi in cui si ¢ ri%ettuto insieme sul valore simbolico che la norma ande
incarnare, ancorando cos” il precetto ad una ri%essione dotata di senso, unico mezzo per riu
rendere accettabile IOimposizione, o la proposta, di una nuova regola.

Tale tematica « emersa dalle dichiarazioni dei ragazzi: O inizialmente cOera da stare i pome
scuola e non * che mi andasse pie di tanto®, O non ho mai pensato abbandono nemmeno quan
facevano ripetere le scene cento volte perchZ se lo fanno * perchZ pensano che io possa far me
posso farlo, perchZ non lo devo fare?0 O cambiava sempre le scene, per” poi capivi come en
personaggio, come rappresentare uno stato dOanimo, in che accezione, in che condizione. Poi capis
fa per la buona riuscita dello spettacolo anche se sul momento dici ma ancora da capo?0O e O ero I
miei e mi dicono dai vieni a teatro. Ci sono andato, non potevo non andareO.

¥ La mascheraoccupare un ruolo: sovente gli intervistati hanno evidenziato lo scarto che

intercorre tra il ruolo che si apprestavano ad interpretare e il loro personale sentire. Per i rag
indossare i panni di qualcunO altro ha costituito un compito complesso che li ha indotti a ri%ettere
stessi. Spesso essi hanno sottolineato, per”, che la capacit™ di Orestare nel personaggioO ha dec
contribuito a superare dei momenti di empasse durante il percorso.

Ecco alcuni esempi: Ola di#colt” « stata immedesimarsi perchZ IOepoca ¢ lontana e la nostra
proprio diversaO, Oper me « stato di#cile entrare nel personaggio e lasciare da parte la mia vita , sof
quando ero incazzata o avevo i miei pensieriO, Osiamo entrati molto nella parte, per fortuna, e quest
permesso di stare seriaO, Ogi” io pensavo che quei contenuti non fossero molto vicini a me, non i se
pie dovevo pure recitarli in modo consono. Mi ha dato fastidio, hai presente quando vuoi fare una c
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ma ci sono trecento cose che te la impediscono? Era quella cosa I, perchZ a me piace fare teatro, m
piace stare in prima linea a dire cose che non penso e che non credoO, Ostavo davanti allo specchio
e provare le facce, i toni, gli sguardi per entrare nel personaggioO e Oappena salivo sul palco mi \
ridere. Non lo so perchZ, forse, quando sei dentro, devi saper stare dentro al personaggio per tutta la
dello spettacolo. Se esci fuori e guardi dallOesterno e capisci cosa stanno dicendo ti viene da ridere
che sei imbarazzante sul palco, ma se stai dentro al personaggio non lo seiO.
¥ Tendenza al ritirosotto questa etichetta ho pensato di annettere tutte quelle verbalizzazion
che riguardassero le percezioni circa la distanza tra sZ e gruppo, la tendenza ad abbandonare il p
a distanziarsi, anche attraverso unOazione, dal sentire comune. La distanza  stata spesso es|
relazione al testo e ad i contenuti ad esso relativi.
| seguenti estratti ne sono un esempio: Oessendo una cosa relativa alla scuola non cOs un
gruppo molto stringente perchZ « subordinato sempre alla scuola. Sono conoscenti che incidentaln
fanno teatro con te. Poi magari sono io IOunico s!gato e caso a parte eh®, Oio mi impegno e non v
qui a perdere tempo con gente che non porta a termine IQimpegno presoO, O dopo che sono stat
giorno a scuola mi tieni a far Osti esercizi, ovvio che me ne vadoO, O ho pensato mille volte di mollar
a me da fastidio che mi tratti come un burattino e mi dici vieni qua devi fare questo e quello. Mi veni\
dire vabbZ lascio tutto e ciaoO.
¥ Presenza dellQassenmalto spesso i ragazzi hanno esternato la mancanza, fortemente
percepita, di alcuni compagni. Il fatto che molti componenti del nucleo originario del laborators
teatrale abbaino abbandonato IQattivit" senza salutare i restanti membri ha segnato, a mio pare
anche a detta degli stessi intervistati, il percorso stesso. é come se i ragazzi avvertissero 10es
sancire con delle parole o con unOazione ben delineata, la chiusura di un percorso comune. La sp
di un membro non accompagnata da un OritoO e stata fonte di risentimento e, al contempo, di rimp
e ricordo dei momenti trascorsi insieme quando Oil gruppo cOera veramenteO.
Ecco, di seguito, alcune esemplilcazioni: Oavevamo detto di fare una pizzata per salutarci, n
sono spariti tutti e IOunico che ha risposto sono stato i00O, Onon ci siamo mai uniti questOanno, o n
siamo uniti cinque minuti prima dello spettacolo. LOanno scorso era tutto diverso, ma proprio a livel
gruppo. Le cose sono cambiate anche perchZ M. si « ritirato. Con lui dopo teatro andavamo sempre
passeggiate e parlare per oreO, O molti a livello di gruppo hanno lasciato; chiudi queste amicizie
rapporti, cos” senza dire niente. é brutto chiudere queste amicizie, oddio amicizie, rapporti, cos”, sen:
nullal.
¥ LOadultoun ulteriore spunto di ri%essione che ritengo importante proporre « I0immagir
dell®adulto che « emersaedatin. Tale gura « presente in tutte le interviste ed « sia bersaglio di
commenti critici, che di lodi e sguardi di ammirazione. Da una parte « stato possibile cogliere una !
adulta di riferimento, in grado di ascoltare e, al contempo, insegnare qualcosa di prezioso; dallOalt
emergono immagini di adulti incoerenti, poco chiari, contradditori e inspiegabilmente crudeli. & cor
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se i giovani non riuscissero a concepire unOimmagine integrata di adulto con pregi e difetti, n
scindessero i di"erenti aspetti estremizzando le parti buone e quelle cattive.
Eccone alcuni esempi: OE per” per quanto stia sparlando di lui lo stimo, * uno studioso, sa un

di coseO, OE gli ho anche scritto una lettera per capire le sue ragioni, ma lui non mi ha mai risposto
mi chiedo: che adulto sei?0, Osto scoprendo che ci sono degli adulti intorno a me che fanno
incoerentiO, O capisci quando ti dico che allora mi viene proprio da pensare che sei unQOipocrita? Fz
faccia, le lezioni di vita e poi? Non sei quello che mostriO, O sai chi secondo me « il miglior padre? Il |
massimoO, O ho detto che non mi piaceva per nulla come stavano montando la scena e mi ha a
|Gabbiamo cambiata, mi ha capitaO.

3.3.5.2. Codifica con ATLAS.TI

Ho concepito IOindagine sul testo, frutierblei» delle interviste somministrate ai ragazzi,
come un naturale proseguimento dellQoperazione carta e matita. Mi sono dunque avvalsa delle ce
che avevo individuato durante tale suddetta analisi per orientarmi nellOindagine sul testo in Atle
Ho inoltre ritenuto opportuno creare ulteriori sotto etichette per localizzare visivamente nel testo
focalizzarmi a livello concettuale su alcune dinamiche specilche. Una delle opzioni che Atlas-TI o"r
ricercatore « appunto quella di poter ricodilcare una porzione di testo che era gi~ stata codilcata ¢
unQetichetta in precedenza. Procedendo in questo modo mi sono trovata di fronte ad un testo in gr
mostrare con chiarezza i legami concettuali che sussistevano tra i lemmi e tra le aree tematiche tocca

Mi sono concentrata sullOindagine relativa alle occorrenze in modo da individuare quali fosse
tematiche che sono emerse pie spesso nei discorsi dei giovani intervistati. Il risultato di tale indagine
in un primo momento sorpresa in quanto IQoccorrenza pie alta (ricorre 15 volte) corrispondeva allOeti
Osenso di fastidioO. Il mio stupore derivava dal fatto che, avendo seguito per mesi i ragazzi, non a\
percepito in maniera manifesta tale vissuto. Ho voluto approfondire questo dato che mi rimandava
criticit” che probabilmente avevo sottovalutato. Sono andata cos“ ad indagare a quali etichette
associato, attraverso il comando che permette di rivelare le co-occorrenze tra codici. $uesto succ
passo mi ha illuminata circa la natura del fastidio avvertito dagli attori: la sensazione di fastidio
fortemente associata a quattro di"erenti elementi, etichettati come: Olo sguardo dellOAltroO, OlIOimpe
tendenza al ritiroO, e Ola ripetizioneO. Il fastidio, lo scarto tra desiderio e realt”, tra volere e dove
derivava dunque da unOinsoddisfazione circa IQattivit™ teatrale, ma aveva origine di diversa natura. é
alla sua base vi fossero criticit” ben pie complesse e strutturate, ridotte poi, in maniera verbalm
semplicistica, e forse ben pis semplice da accettare, al generico OfastidioO. Tale stato dOanimo, «
dalla maggioranza degli intervistati e accusato al punto da esser riportato in pie occasioni, sembra
connesso in maniera pie forte con Olo sguardo dellOAltroO, presenza in grado di perturbarne la se
mettere in crisi il giudizio complessivo circa IOiter teatrale. Subito dopo lo Osguardo dellOAltroO trc
con la stessa forza di associazione le co-occorrenze: OimpegnoO, Osenso di ripetizioneO e Otender
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Per quanto riguarda OlOimpegnoO,come ho accennato in precedenza descrivendo IQatteggiame
adolescenti circa gli incontri di restituzione del lavoro svolto, sembra quasi che per essi I0agire, il re
costruire in maniera pratica la struttura drammaturgica costituisca unQOattivit”™ divertente in grado
coinvolgerli profondamente, ma il dover fermarsi e ri%ettere su quanto prodotto costituisca un Ofas
LOetichetta OimpegnoO racchiude moltissime espressioni riguardo il dover rivolgere I0attenzione e
circa un agito o un comportamento in relazione al gruppo. Molto simile alldargomentazione c
OI0impegnoO « quella riguardante il Osenso di ripetizioneO: spesso gli intervistati mi hanno ri
unOambivalenza tra la volont™ di impegnarsi per una motivazione interna, oppure per compiacere la
di un adulto signi'cativo, e la tendenza a fuggire dalla prescrizione di ripetere nuovamente la scena
di perfezionare la propria parte. La ripetizione sembra stimolare nei ragazzi alcune interessanti ri%e
critiche circa 10utilit™ di tornare a pensare, ad agire, a mettere in scena qualcosa che Osi « gi” fatto mi
e pi*O. Non vi « dunque un rapporto diretto e univoco tra il fastidio avvertito e la ripetizione, ma, t
relazione, « mediata, ancora una volta, dalla presenza della ri%essione e dallO introspezione.

come accennato sopra, * emersa una consistente co-occorrenza tra le etichette Osenso di fas
Otendenza al ritiroO. Vi « quindi unO e"ettiva spinta interna ai soggetti intervistati che permett
percezione della distanza tre il sZ e il sentire di gruppo. Ad essa * associata una generica forma di n
che, attraverso le parole dei ragazzi, prende il nome di OfastidioO.

Per quanto riguarda IOanalisi delle occorrenze « opportuno sottolineare che, dopo il Osen
fastidioO, viene spesso trattato IOargomento dello Osguardo dellOAltroO. Ancora una volta la
ingombrante dellQAltro torna sulla scena: non « possibile prescindere da esso ed ogni discorso, in
rimanda allOAltro, a voler dire qualcosa in merito al rapporto con esso. Il medesimo numero di occol
caratterizza tutte le esternazioni che ho sintetizzato nellOetichetta Odistanza dal testoO. Come ho ac
in precedenza, spesso mi ¢ stato riportato che il testo fosse molto distante dal sentire degli attori, S
ragioni di divario temporale tra le epoche storiche, sia per quanto riguarda gli ideali e gli atti compit
ragazzi hanno percepito la scelta testuale come unOinteressante spunto di ri%essione, pur avvert
esternando in numerose occasioni la di#colt” immediata di immedesimazione con i personaggi.

Per un confronto si vedano le tabelle delle frequenze in allegato.

3.3.5.3 Codifica con T-LAB

Ho proceduto inserendo in T-LAB il corpus, costituito da un unico documento, composto, a St
volta, daverbatim delle interviste somministrate ai ragazzi al termine del percorso teatrale. Dopo a\
importato il corpus ho ritenuto opportuno andare a personalizzare il dizionario e a disambiguarlo.
lemmatizzazione del testo ¢ stata condotta mantenendo fondamentalmente le impostazioni automat
del so)ware, soprattutto nei casi in cui le parole da classilcare non necessitavano di essere inse
categorie di ordine diverso.
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3.3.5.3.Lo-word analysis

La Co-word analysis « un® analisi del contenuto tematico basata sulla logica della co-occorren
si avvale della strategia del pescatore. Essa produce un gralco cartesiano ad assi fattoriali sui quali \
organizzati i lemmi pie ricorrenti. Essi vengono inoltre presentati con di"erenti cromature in modo ¢
rendere la lettura del gralco pie agevole ed intuitiva.
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LOanalisi del gralco emerso dalla Co-word analysis permette di visualizzare secondo cluster
pie spesso citati:

- Primo quadrante: la percezione soggettiva: connessa alle percezioni dei singoli, vede com
predominanti il sentire, il senso di piacere esperito, |Qattribuzione di signilcato allOatto di ripetiz
richiesto ai ragazzi al 'ne di migliorare la prestazione drammaturgica e il rapporto col testo teatral
tema preponderante ¢ la sensazione, appunto. Tale dato potrebbe suggerire che, al di I” dei risultati
progressi che sono stati individuati dallOesterno, ci” che realmente assume un peso consisten
soggettiva percezione del singolo ragazzo.

-Secondo quadrante : un percorso che porta a ri%ettere: si rif” alla ri%essione dei ragazzi «
toccato macrotematiche quali il dover necessariamente pensare e ri%ettere su di sZ durante il perc
laboratorio, le !gure del padre, del professore e degli adulti di riferimento, il senso personale della C
volta davanti ad un pubblico ignotoO. | temi maggiormente ricorrenti risultano: il padre, la vita e il
senso e la macroarea del pensare in generale.
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- Terzo quadrante: i tasselli del percorso essa riguarda le azioni pratiche compiute dagli &
durante questo percorso. Non emerge una preponderanza schiacciante di unO azione sullQaltra;
ascoltare, guardare, impegnarsi etc vengono citati alla pari. Tali azioni sono state percepite dal g
come singoli tasselli, necessari nella loro dimensione singolare alla costruzione del prodotto !nale e,
pie utili per 10 arricchimento della propria dimensione identitaria.

- $uarto quadrante: un percorso di gruppo: in tale quadrante ¢ possibile osservare una gra
concentrazione sui temi che ruotano attorno al concetto di gruppo. Eccone alcune esemplilcazi
IOaccesso ad esso, [Oappartenenza che ne scaturisce , i rapporti di amicizia che possono derivarne.
stato uno dei temi maggiormente sentiti e approfonditi dai ragazzi, sia durante le interviste, che dura
restante percorso.

3.3.5.3.2 Associazione di parole: il lemma “Padye”

LOassociazione di parole « unOanalisi del contenuto linguistico basata sulla logica della co-occ
che si fonda sulla strategia del fotografo; essa produce un gralco, privo di assi cartesiani, ma struttt
raggiera, al cui centro « posta una unit” lessicale, intorno alla quale sono collocate le altre unit”™ lessic
essa associate. Tale analisi, attraverso il coe#ciente del coseno permette di misurare I0associa:
coppie di unit” lessicali co-occorrenti allOinterno del contesto elementase e del
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Ho ritenuto opportuno approfondire la tematica paterna attraverso una domanda mirat:
nellQintervista. Tale quesito ha stimolato ricche ri%essioni nei ragazzi (dato supportato anche dalla ¢
analysis nel secondo quadrante , corrispondente a Oun percorso che porta a ri%ettereO). LOassoc
parole mi ha permesso di comprendere meglio e di visualizzare in maniera immediata quali foss
termini, e quindi i temi, maggiormente associati a tale lemma chiave.

Il diagramma a raggiera mostra al centro il lemma OpadreO. Se dovessimo leggere lo schema :
di tre gradi di distanza immaginari, al primo grado, il pie prossimo, troveremmo dunque:Obuon®, Ov
O!glioQ, OgiudicareOQcaratteristicaOQvitaO, e OcrescereO. Poco pie distanti, al secondo livello, vi s
Oideale®, Odomandal, OrispondereO® e OuomoO.

In'ne, nellQultimo livello immaginario, ricadrebbero: Odi#cileO, OvicinoO, Osceltad, Operm
Obello®, OprincipiO, OtestoO, e OrispondereO.

Ho ritenuto opportuno approfondire nel dettaglio i termini pie strettamente associati al lemma
OpadreO, ovvero quelli che nella lettura del suddetto schema secondo livelli, apparterrebbero al
livello.

La !gura paterna « dunque strettamente associata, nei discorsi dei ragazzi, con la parola Obuc
mia domanda prevedeva appunto di stabilire chi fosse un Obuon padreO . Tale espressione ¢ stat
ripresa dagli intervistati quasi a signilcare che vi fosse un modello condiviso socialmente e idealme
padre, un paradigma di genitore per cos* dire buono. Il padre emerge ,quindi ,in prima battuta com
modello positivo. Il so)ware mi ha inoltre permesso di rilevare, allOinterno del corpus, quali fossero I¢
in cui i lemma OpadreO fosse associato a ObuonO. Ritengo che alcune espressioni signilcative util
ragazzi siano Oun buon padre « un padre al quale tendere, una cosa simile ad un ideale che sta I, lo
nella tua testaO, e O che poi il termine buon padre non so nemmeno quanto sia corretto perchZ esse
persona mica puoi essere un buon padre, sei sempre una personaO.

Egli « immediatamente associato al lemma OvaloriO. Spesso mi « stato detto Qil padre « colui «
grado di trasmettere i valoriO. Egli viene concepito quindi come un adulto in grado di tramandare
passare un sapere al !glio, di arricchirlo con un bagaglio ideale che gli possa permettere di a"rontare
Nello specilco i ragazzi mi hanno riportato che O il padre deve infondere i valori della vita al !glio,
tenendo conto dell®in%uenza che il passato ha su di lui®, oppure O questo * un uomo che sta giudi
altro uomo dicendogli che non « un buon padre perchZ non hanno gli stessi valori, non coincidonoO.

OFiglioO « un lemma che « strettamente connesso con padre, come a ribadire che un padre no
senza un !glio; un inversione di rapporti degna di nota, una distorsione caratteristica della generazior
ragazzi intervistati. Dagli estratti dei ragazzi: O sar” un buon padre chi insegna la disciplina, prepa
vita, ascolta i propri !gli (E) * un ideale stereotipato che vuole che il proprio !glio cresca sano, perfet
senza problemi di tipo psicologico. é un compito sempre, diciamo, in relazione al IglioOe O un padre
quando sta con suo !glio0.
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Il termine OgiudicareO viene spesso associato alla tematica paterna. Il padre « colui che,
proteggere il !glio col proprio bagaglio valoriale, giudica la sua creatura. Tuttavia anche il !glio, proj
come nella sopra citata intervista, » chiamato, a sua volta, a dare un giudizio sullOoperato del ge
Tale operazione, per una minoranza consistente di ragazzi « stata delnito QOimpossibileQ, ine'
appunto. Dai verbatim dei ragazzi: Opartendo dal presupposto che secondo me non bisognerebbe gi
nessuno, io non so cosa rispondere, mi sembra impossibileO, O+ come se ci fossero due prospettiv:
per un padre che giudica un padre, o se stesso un buon padre ¢ chi fornisce tutte le possibilit”, va
eventuali, al !glio; per un Iglio invece credo sia una domanda stupida da chiedersi perchZ come !glic
credo tu sia in grado di giudicare tuo padre per come si comporta. PerchZ un padre mira a cose a «
miri tuQ.

3.3.5.3.3 Il lemma “Gruppo”

S

i
b 3
2

D MR

s

4
:
Bocccccnndcpensruroscacrnann~
-

i
3
3

"

i
§
csveannaloaniaociz

Ho ritenuto opportuno svolgere I0analisi del contenuto linguistico Oassociazione di paroleO :
sul lemma OgruppoO. Tale scelta » motivata dalla rilevanza che tale lemma ha assunto durante
percorso teatrale con i ragazzi. La tematica del gruppo appare fortemente rilevante anche attrave
lettura dellOanalisi  co-word. LOassociazione di parole mi ha permesso di comprendere megl
visualizzare in maniera immediata quali fossero i termini, e quindi i temi, maggiormente associati :
lemma chiave.
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Il diagramma a raggiera che ne ¢ derivato prevede due immaginari livelli di distanza lemma ch
lemma associato. Al primo livello, quello pis prossimo a OgruppoO troviamo: OamicoO, Qio0, Occ
OimpegnoO, Oprova®, OviaO, OtrovareO . Al secondo livello immaginario, progressivamente pie d
lemma-target, ritroviamo i lemmi:ObruttoO, O teatroO, OunireO, OmettereO, Oscuolad, Olgural, Og:
OlavoroOQ, Oanno scorsoO e OpensareO.

Ho ritenuto opportuno, per questa seconda associazione di parole, andare ad approfondire i le
con alcuni lemmi sulla base di due di"erenti criteri: la vicinanza al lemma target e la rilevanza che
tematiche avevano assunto durante IQintero iter teatrale. Durante i mesi di permanenza in teatro, ass
i ragazzi, avevo osservato che alcune tematiche emerse dalla rappresentazione gralca della s
associazione di parole erano state ampiamente evidenziate dagli stessi.

Il primo legame che ho proceduto ad approfondire « quello tra OgruppoO e OamicoO. Andan
analizzarevirbatim delle interviste « emerso che i giovani attori spesso citavano la tematica dellOamic
ma che per alcuni di essi questo andasse a costituire un punto critico sul quale interrogarsi, mentre p
IGamicizia fosse parte integrante del percorso di gruppo. O Essendo una cosa relativa alla scuola r
senso di gruppo molto stringente perchZ resta sempre subordinato alla scuola. Sono conoscen
incidentalmente fanno teatro con teO. Al contrario mi « stato riportato O pian piano dal conoscersi di \
dallo scambiarsi un cenno alla mattina, ci siam fermati a parlare, poi ci siam dati appuntam
all®intervallo E insomma siamo diventati amiciO.

Il gruppo, in alcuni casi, ha dunque contribuito a far nascere dei rapporti di amicizia, ad avvicin:
ragazzi. In altre occasioni invece ha favorito una ri%essione sulla natura dei rapporti tra parteci
ri%essione che ha portato gli intervistati ad esternare che Oi rapporti di amicizia non sono certo ques
fuori da scuolaQ. In entrambi i casi per” la macrotematica del valore dei rapporti umani e della loro n:
amicale o meno, si * rivelata molto sentita dagli adolescenti.

LOassociazione tra il lemma ObruttoO e il gruppo mi ha molto incuriosita. Andando a riprer
guanto detto dai ragazzi ho rilevato che tale termine era, in varie occasioni, connesso al dispiacer
IOabbandono del progetto da parte di alcuni compagni; sembra dunque percepito come ObruttoO il ¢
traumatico: Omolti a livello di gruppo hanno lasciato; chiudi queste amicizie, questi rapporti, cos*
dire niente. € stato davvero bruttoO, e ancora Oe brutto che sia andata via senza nemmeno dirm
prima. LOha fatto e bastaO. Al di I della natura, amicale o0 meno, dei rapporti creatisi durante 10int
collettivo, il momento del commiato, soprattutto se repentino ed improvviso, ¢ stato complesso
elaborare per i partecipanti.

Il gruppo ha anche costituito un forte incentivo allOimpegno, la dimensione collettiva ha sprons
ragazzi a dare il massimo, poichZ, come a"erma chiaramente un intervistato, O dal mio massimo dip
la buona riuscita del lavoro di tuttiO. LOassociazione tra OgruppoO e OimpegnoO trova ragion dOe
sulla base dellOimportanza che il gruppo ha progressivamente assunto per i ragazzi: Oper me o
prova perchZ sono sempre distratta € non mi impegno mai nelle cose, ma qui per forza. Voglio dire
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avrei fatto a guardare in faccia gli altri se gli avessi rovinato tutto il lavoro? Ci siamo impegnati tutti
proprio tuttio.

In'ne, ho voluto approfondire la relazione tra OgruppoO ed OioQ. Dalle verbalizzazioni dei rag
evince che vi sono stati momenti, durante i percorso, in cui hanno sentito una contrapposizione tra il
gruppo. Olo ho pensato mille volte di mollare tutto, di mollare anche il gruppoO, Oper quanto
importante per me il gruppo di teatro ho pensato anche che a volte io non lo sentivo dentroO; e ar
Osentivo che io stavo andando da una parte e tutti gli altri, 0 meglio, non so se proprio tutti, ma dicia
gruppo da unQaltraO.

A volte il sentire del singolo si ¢ distaccato dal volere di gruppo favorendo la sperimentazion

quello che, nella codilca in Atlas.TI avevo etichettato come Otendenza al ritiroO.

3.3.5.4 Conclusioni: convergenze e divergenze nelle differenti analisi

Ripercorrendo in maniera sintetica le domande guida del presente lavoro ¢ possibile riassur
IQintento dello studio nei seguenti termini: IQanalisi mira ad indagare se il teatro pu™ costituire un luc
incontro con IOAltro e svolgere una fondamentale funzione normativa allOinterno del percorso d
dell®adolescente.

LOanalisi carta e matita ha permesso di organizzare il testo creando delle etichette che |
orientato le elaborazioni successive; attraverso Atlas.Tl ho potuto individuare quali fossero le tema
maggiormente riportate dagli intervistati, tramite gli indici delle occorrenze. In seguito ho preced
approfondendo IQetichetta che, inaspettatamente, riportava IO occorrenza pie alta ovvero Osenso di-
Per fare ci” ho calcolato quali etichette presentassero un maggior indice di co-occorrenza con ess
quindi appreso che la sensazione di fastidio non era connessa al dover partecipare al progetto teatr
che quella sensazione, riportata come aspecilca e generalizzata, era invece in relazione allo O
dellGAltro0, alld OimpegnoO, al Osenso della ripetizioneO e al OritiroO. Atlas.TI mi ha permesso «
unOarea critica che, altrimenti, non avrei preso in considerazione e di riuscire a leggere in maniera di
il testo, ad esempio, valorizzando, attraverso il comando di rilevamento delle occorrenze, quali foss
tematiche maggiormente sentite. Dopo il Osenso di fastidioO IQanalisi ha indicato lo Osguardo dellO,
Odistanza dal testoO.

T-LAB mi ha invece permesso di visualizzare attraxefsd laalysis | temi toccati dai giovani
intervistati, organizzati gralcamente in cluster, posizionati in un gralco cartesiano : la percezic
soggettiva, la dimensione di ri%essione nel percorso, i tasselli dello stesso e la dimensione di gru
suddetto percorso. In seguito, ho approfondito due lemmi, emergenti dalla sopra citata co-word analy
a mio avviso rilevanti, alla luce della mia osservazione durante 1Qiter con i ragazzi, attraverso IQass
di parole. Ho quindi, in tal modo, focalizzato la mia attenzione sui lemmi: OpadreO e OgruppoO.

Ritengo che vi siano, tra tutti i dati citati precedentemente nel corso delle varie analisi, nume

spunti che sarebbe interessante approfondire, ma non credo sia questa la sede opportuna. Pro
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dunque delineando quanto tratto in relazione al percorso di analisi circa le domande di ricerca dalle g
presente elaborato ha preso avvio.

Credo che si possa attribuire allQattivit™ teatrale un ruolo assimilabile alla funzione paterna e
supplenza; ruolo emerso attraverso IOimportanza che la tematica dell® OimpegnoO ha assunto.
necessario sottolineare che I0etichetta OimpegnoO riassume una serie di obblighi, regole, norme, ric
i giovani attori hanno percepito come, inizialmente OfastidioseO, ma in seguito hanno interiorizzato,
riportarne 10importanza e la valenza positiva. La natura stessa dellOimpegno teatrale prevede il
confrontare con orari, ripetizioni continue delle scene, pause e tempistiche legate alle prove
favoriscono una pluralizzazione dei Nomi del Padre.

Il teatro ha favorito anche la Ori%essioneO, permettendo ai ragazzi di confrontarsi con i
interrogativi, di rivolgere lo sguardo verso se stessi attraverso il confronto con IOAltro. Tali momer
ri%essione, che non sono stati semplici da a"rontare, hanno per~ consentito ai giovani di aprire una f
di cominciare a percorrere la strada del OpreliminareO, nel senso di favorire IOincremento
consapevolezza riguardo alla propria questione soggettiva, sviluppando, progressivamente, un movi
separativo. Il gruppo e il doversi confrontare con esso sono serviti da supporto per gli adolescenti
IGindividuazione della propria personale posizione, sulla scena e nella vita, in relazione al sZ e in r
allOAltro e alla collettivit™ sociale.

Un importante dato « costituito dal fatto che IOelevato Osenso di fastidioO, emerso dallOan:
Atlas.Tl fosse legato alla di#colt”™ concreta degli adolescenti a fermarsi a ri%ettere, a concentrarsi di
sulla dimensione di apertura al preliminare.

LOincontro con I0Altro « una tematica dominante che investe tutte le analisi svolte nella pre:
analisi. LOAItro presente sulla scena si manifesta in di"erenti vesti: IOadulto che guida, fornisce dell
ed inlne osserva il risultato del lavoro, oppure IOAltro come compagno di percorso, come depositario
sentire di"erente col quale confrontarsi, o ancora, IOAltro che manifesta un volere contrario da q

dellOlo, IQAltro che induce al ritiro.

3.41 Care rappresentare, esperire, rielaborare

Come elaborare il disagio trasformandolo in un Odesiderio di sapereO? LOesperienza laboratc
presentata si « svolta allQinterno del progetto Scuola Popel@reedlizzato in un quartiere della
periferia sud di Milano, nato nel 2001 in risposta al fenomeno della dispersione scolastica, allarmant
la sua progressiva crescita. Il progetto si rivolge a ragazzi e a ragazze in et” preadolescen
adolescenziale che, in di#colt™ nel percorso scolastico, non hanno punti di riferimento che li aiutin
sostenerlo. In un contesto di legami sociali e famigliari spesso connotato dalla marginalit™ e dal dis:
quando non dall®abuso e dalla delinquenza- cedere allOimmaginario della vita di strada e alla pro
soldi facili risulta una scelta quasi scontata.
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Inoltre, in aggiunta alla dispersione intesa come abbandono, vi « la di"usione di una Opermane
a scuola in termini di trasparenza: vi sono ragazzi e ragazze che OsoggiornanoO nella classe, che
OfastidioO: sono i nuovi dispersi, persone rispetto a cui IQistituzione scolastica rischia di smarrire la
occasione di formare ed educare.

In questo contesto appare sempre pie riconosciuta la necessit” di fornire nuove opportunit™
percorsi di seconda occasione. Il progetto di Scuola Popolare, come scuola della seconda occasi
come scopo esplicito quello di aiutare a conseguire il diploma di terza media quei ragazzi che non rie
ad assumersi 100"erta scolastica come esperienza di crescita. La !nalit”™ pie ampia * invece que
accompagnare questi alunni in un processo che consenta una loro progressiva riscolarizzazione. Il p
si muove, infatti, a partire dalla certezza che solo nella misura in cui questi ragazzi saranno formati a
correttamente parole e numeri e saranno stati educati ad articolare pensiero ed azione, potr
intravedere una valida via alternativa a quella della vita di strada.

Ogni anno, quindi, dopo unOattenta valutazione delle segnalazioni e"ettuate dalle scuole par
del progetto, viene accolto un piccolo gruppo di ragazzi (circa 11). Il numero cos" ristretto di posti, <
un lato pu™ essere visto come un limite, dallQaltro « una prerogativa indispensabile per il tipo di 0"ert:
viene loro fatta.

La storia di questi ragazzi ed il loro rapporto con IOapprendimento rendono necessario riacce
un interesse circa il proprio percorso formativo, o"rendo opportunit™ di legame che facciano spazic
sapere.

Il perchZ imparare * intimamente connesso al per chi imparare: la centratura sull®aspetto relaz
del processo di apprendimento ha determinato IQo"erta di una precisa competenza educativa profes:
a garanzia e presidio di questo aspetto, come chiave di accesso al sapere e allDamore per la conos
Ine il progetto « guidato da unOZquipe professionale formata da due educatori, un coordinatore
consulenza di una psicologa, che nella costante interazione coi Oprofessionisti del sapereQ ov
insegnanti, traduca operativamente i presupposti pedagogici e le 'nalit” del progetto stesso.

AllQinterno del piano di studi dellOa.a. 2010-11 si « collocato per la prima volta lo spazio
descritto, denominato genericamente Banche sul registro di classeb laboratorio di psicologia. Uno
che si « scelto di lasciare sgombro: un contenitore cavo, nellQidea che i ragazzi si potessero appro
questo OvuotoO, inventando nuove forme di relazione con il/i saperi. Ci sembra importante sottolinea
gli e"etti discorsivi che qui illustreremo sono risultati tali spié-itep, quando, trovandoci per
preparare la presentazione del lavoro svolto in occasione di un incontro presso IOlstituto ICLeS, ab
dovuto ricostruire I0esperienza, scoprendo nessi inediti e, nellQinterlocuzione con i colleghi, anche
conquiste, laddove sul momento ci erano sembrati piccoli fallimenti. Diversi, infatti, sono stati i mome
di di#colt”, principalmente legati al non esserci volute avvalere troppo degli strumenti tipici del
didattica, valutativi o disciplinari: questa rinuncia spesso ci ha fatte sentire particolarmente Odisarmate
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Ci siamo cos" situate in una posizione di ascolto, cercando di cogliere le possibili quest
emergenti implicitamente dal discorso dei ragazzi, interpellati a titolo di soggetti, responsabili
responsabilizzabili) circa il loro desiderio. Per marcare questa posizione B di eccezione e in controter
rispetto al contesto abituale B e per sottolineare la dimensione di novit™ che ogni incontro impli
abbiamo scelto di dare loro del Lei. Scelta che in prima battuta ha prodotto nei ragazzi unOe"
sorpresa, non senza un poO di sconcerto: OPerchZ ci date del lei? In fondo noi siamo ancora bambi
che detta da un ragazzo che a 12 anni vanta gi~ esperienze al limite del criminale, fa un certo e"ettoE

Abbiamo cercato quindi di prendere sul serio questo accenno di divisione soggettiva, di produr
altre parole unQoscillazione tra IOimmagine esibita di ragazzi Odi#ciliO- rinforzata dall®appartenen
quartiere che si contraddistingue per la sua potenzialit”™ deviante D e il loro poter essere sogg
crescita, con un desiderio di sapere ancora da porre. $uesta schisi si ¢ potuta rappresentare attrav
proposta di creare dei tegolini a due facce: il nome proprio su un lato e la loro tag, ovvero il nome
sono dati, sullQaltro lato. Tale lavoro sul nome « proseguito durante i primi incontri: i signilcanti prodc
in una sorta di associazione libera, hanno rivelato alcuni nodi problematici connessi al posto occupe
ciascuno nei suoi legami: I0impossibilit™ iniziale per Antonio di pronunciare e scrivere il proprio cogn
b inequivocabilmente OstranieroO, a di"erenza del nome italiano D si * esplicitata nelldemerge
signilcante ObastardoO a nominare una separazione traumatica dal padre e |Qimpossibilit™ di iscriz
una genealogia; difetto di riconoscimento B inelaborabile nelldambito famigliare B che viene ritrove
Antonio nellOappartenenza a una famosa banda (Latin King) che fa della propria etnia e dellQOesibiz
pericolosit” sociale una rassicurante bandiera identilcatoria.

Antonio inoltre, durante il percorso di orientamento fatto con gli educatori della scuola pe
esplorare gli indirizzi formativi futuri, Antonio ha espresso il desiderio di fare lo psicologo, mentre n
piccola rappresentazione teatrale di cui racconteremo, sceglier” di rappresentare Oil mattoO.

Arrivare alla drammatizzazione non e« stato automatico. Abbiamo prima cercato di allestire |
dispositivo di ascolto che a partire da esercitazioni e giochi come pretesti, 0"risse loro uno sg
espressivo libero rispetto ai contenuti, ma regolato rispetto alle modalit™. Il loro corpo, cos” come la
voce, era un susseguirsi scomposto e caotico di gesti stereotipati, in un crescendo che si alin
reciprocamente tra lanci di oggetti e calci sferrati a mezzQOaria. Gli insulti ci colpivano sia per la loro p:
sia per la loro ripetitivit™: in un modo o nellQaltro comunque, !nivano tutti con il toccare la mamma: Ol
diEQ, Otua mammakEQ. Era evidente che la parola - accompagnata dal corpo in costante movimento
usata dai ragazzi per riempire il vuoto, veniva urlata, producendo un caos angosciato di cui solo &
hanno avuto consapevolezza. La nostra proposta di fare il Ogioco del silenzioO B che in tale contes
del paradossale B ha inaspettatamente permesso ai ragazzi di abitare un poO di pie quel vuoi
cominciare a confrontarsi con il loro limite. Tanto che successivamente, in un momento in cui sembra
aver percepito loro stessi il peso di quellOangoscia, hanno potuto chiederci di ripetere quel gioc
prolungarne la durata 'no al quarto dOora: abbiamo preso sul serio questa richiesta, che altret
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seriamente hanno portato a termine. Ci” ha avuto delle ricadute positive anche sul loro modo di stal
classe durante le ore di lezione: ¢ diventato possibile per esempio ascoltare in silenzio un intero bre
narrativa.

Un passaggio cruciale del percorso ha riguardato gli interrogativi da parte loro circa la no
presenza: qualcosa nellOordine di un sondare il nostro desiderio (OVi pagano?0), passando dal
signilcante OpsicologheO: OVoi siete psicologhe? Allora perchZ non facciamo qualcosa di se
psicologhe?!O ha esordito un giorno Fabrizio. EO stata quella IQoccasione che ci ha dato modo di il
gli strumenti psicodrammatici: siamo allora usciti dall®aula, ricavandoci uno spazio altro, meno conr
scolasticamente, che ha portato i ragazzi a poter chiedere e chiedersi: OcosO uno psicologo?0 e
matto?0, accompagnando le loro risposte con la relativa rappresentazione scenica. La drammatizze
passata allora da un gioco di ruolo sulla consultazione psicologica B con tanto di lettino e di diagno:
una sceneggiatura pie articolata, centrata intorno allOimmagine con cui ciascuno di loro si propone
risultato ¢ stato uno spettacolo che metteva in scena un Edipo moderno, declinato al femminile per la
di Maddalena, leader riconosciuta del gruppo-classe: con lei che interpretava la Principessa cOera
ricco e possessivo, un !danzato ladro, romantico e tossico, uno shirro corrotto, un giudice indeciso
matto stupido e derubato. Pensiamo sia stato importante a partire dal gioco di quei ruoli, permettere
di cogliere qualcosa dello scarto e dunque qualcosa nellOordine del soggettivo.

Abbiamo scelto di marcare questo passaggio dal collettivo al singolare attraverso la proposta
lavoro scritto di drammaturgia, che prendesse le mosse dai personaggi che loro stessi avevano int
nel corso del laboratorio e che li potesse accompagnare in unOelaborazione creativa di temi anc
personali.

Leggendo gli scritti prodotti dai ragazzi » stato sorprendente vedere come per alcuni di loro si f
aperta la possibilit”™ di un dire al di I del gi” detto.

OSe « dall®impossibilit™ del soggetto a dire tutto della sua posizione singolare, che quindi ci
conseguenze reali del suo parlare, occorre da parte nostra una manovra che ne sappia rendere inde

interrogabile, IOemergenza, perche arrivi al suo mi-dire, a mezzo dire la sua verit", edanque a dire...C

Vignette cliniche

La bambola

Se fosse un !lm, Viviana sarebbe I0amica della protagonista, una parte secondaria, sullo s
Viviana si * presentata In da subito come Ola !danzata diO, passivo oggetto del desiderio dellOaltrc
modo di stare in classe, il suo prendere parola era sempre allOombra di Matteo, il ragazzo con
Idanzata o di Maddalena, la leader. | signilcanti associati alle lettere del suo nome richiamano ben

posizione: Ovanitosa, ragazzina, innamorata, amante, menosa, rosatgo.

355 MAIOCCHI M.T., I/ taglio..., cit., p.
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Decidere di inserirla in un gruppo di"erente rispetto a quello di Matteo e Maddalena, durante
lavoro di improvvisazione (la creazione di una canzone rap), le ha permesso per la prima volta di us
questo cono dOombra per sperimentare competenze proprie, con risultati che forse nemmeno lei sos
di poter ottenere. A partire da questo primo abbozzo di separazione, Viviana, durante un moment
parola con IQintero gruppo classe, ha proposto come tema di discussione: OCome i ragazzi consic
ragazze?!O, interrogando i suoi compagni e noi sulla reciprocit” di questo legame. Ol ragazzi le
basta, come oggetti, o cO» qualcosOaltro?O. Ci sembra che questa graduale elaborazione abbia rage
apice nel lavoro di drammaturgia, dove Viviana ha dato vita al personaggio della bambola. La descri
e abbandonata sul letto di una bambina ormai cresciuta e, nel monologo che le a#da, si chiede cc
cambiato da un recente passato in cui era oggetto privilegiato delle cure dellOaltro: OA volte quella k
mi curava come se fossi sua !glia, mi diceva sempre Olglia miaO, mi dava un nomeE il nome erakE
me lo ricordoO. Come a suggerire che si tratter” per lei di cercare un posto nuovo a partire dalle coot
dellQAltro famigliare-materno: ODevi accettare il fatto che la bambina ¢ cresciuta e non ti calcola pi
IGimportante « che ti ha tenuta e non ti ha buttata, che ti ha tenuta bene tra i suoi giochi e che io rir
sempre un gioco. Mamma, voglio almeno rivivere per IQultima volta quei bei momenti e stare pis c

voglio sapere cosa fai ora, senza di meO.

Il tossico

Sandro si presenta come IOadolescente tipico: vestiti larghi, vita bassa, una cresta di cape
sguardo perennemente scocciato. Colpisce il suo modo di guardare I0adulto negli occhi, di regg
sguardo tra s!da e curiosit™. Ha gi” avuto un precedente con lo psicologo: ne parla annoiato, c
dellGennesima esperienza deludente.

Ci risulta subito chiaro che Sandro non parteciper” Oa buon mercatoO: mentre il resto del grt
sta lavorando ai tegolini lui strappa il suo foglio ancora bianco. Dopo i primi istanti in cui ride divert
della sua prodezza e vedendo il suo gesto cadere nel disinteresse generale, comincia a chiedere
imprecando e un poO piagnucolando B un altro foglio. Alla 'ne Sandro presenta il suo personaggi
Spakkiuso. Intraducibile se non per approssimazione alldimmagine: una fotograla in posa da James
scattata in aula, che Iui stesso commenta: OSta foto spacca di brutto per™ si vede che sono in pa
Sandro introduce subito il tema delle sostanze, che sar™ portante nel suo discorso: Nicotina, Erba, C
SpaccioE sono signilcanti che ricorrono, accompagnati talvolta dalla gestualit”™ e dalle posture
mimano Oil tossicoO.

La sua capacit” di coinvolgersi nelle attivit™ proposte « sempre altalenante, come se i suoi entus
non potessero che durare pochi istanti, poi torna ad accasciarsi sul tavolo, a fantasticare sul week en
di canne e a lamentarsi del fatto che si annoia. Abbiamo cercato di responsabilizzarlo su qu
chiedendogli di proporre unQattivit™ interessante ma inizialmente non « stato possibile per lui pensa
altro che Ouscire a fumareO.
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Lo dice chiaramente nel suo componimento RAP: OEin certi momenti in cui non vuoi pensare
joint ci pu™ stare. Alcune volte voglio che il joint sia in!nitoEO

LOuso di sostanze stupefacenti in adolescenza « di"uso, educatori e insegnanti lo sanno bene
soluzione solitamente fantasticata come e#tcace  IQinformazione: spiegare ai ragazzi per !lo e per
cosa sono le droghe, quali e"etti sortiscono e quali pericoli per la salute comportano. Naturalmente |
questo i ragazzi lo sanno gi~ e talvolta sono anche pie aggiornati degli esperti.

Abbiamo quindi cercato di far rettilcare su questo I0educatrice di riferimento, che insieme
professore di italiano si era fatta carico di questa problematica; inizialmente ci ¢ parso avesse con
IQinutilit” del sistema informativo e che appoggiasse la nostra intenzione di parlarne gradualment
ragazzi, a partire da quello che loro di volta in volta erano disposti a dire. Un brutto episodio acca
nelle vacanze natalizie (un ragazzo, amico di Sandro, ha avuto un collasso dovuto all®abuso di ha
fatto per” virare la questione in termini di urgenza e gravit”, con il ricorso -a nostra insaputa- a unOap
lezione sugli e"etti devastanti delle droghe, come da copioneE e Sandro ci chiede contrariato: OF
continuano a farci parlare dellOuso della droga?0.

Per lui IOandare in teatro ha costituito la prima tappa di una piccola ma importante svolta: tantc
cambiare propone una scena di spaccio ma questa volt™ ¢ la sua compagna Maddalena a ostacol
riluta di giocare la scena rimproverandolo di essere monotono e ripetitivo: OChe palle, parli sempre
stesse cose!O. Sandro resta colpito, stranamente non ribatte e ci chiediamo se I0esclamazione di N
possa aver funzionato come unQinterpretazione. Di fatto poi, nella sceneggiatura proposta da Madd:
giocata, lui interpreter” comunque il tossico, !danzato della principessa. $uello che ci sembra di p
scorgere « un ridimensionamento, evidente nel cambiamento del suo soprannome da Spakkiu
Nazzottino (diminutivo del suo cognome). Anche il personaggio che tratteggia nellOesercizic
drammaturgia ¢ mesto, meno strafottente, tutto ruota intorno al fumo di una canna, ma gioca
sull®interrogativo: perchZ lo faccio?/perchZ non farlo?

Riteniamo che elaborare qualcosa del proprio posto B cosa che di#cilmente pu™ essere a"ror
con la pura e semplice circolazione di parola B sia stato possibile grazie alla messa in forma c
contenuti su unOAltra scena. $uello che risulta evidente in alcuni di questi scritti « il sorgere d
dimensione singolare dello stile: con Lacan possiamo pensare allo stile come un modo di reinver
capace di ristrutturare il campo del soggetto, un darsi il nome che si ottiene puntando B pie che
circolazione di signilcanti b alla creazione poetica.

La lingua poetica si misura con IOindicibile, IQinesplicabile - esperienze tuttOaltro che rare nell:
esistenza - mantenendone il carattere di enigma. Pensiamo che non ci sia migliore esemp
annodamento singolare. Per Viviana, per Sandro, come per gli altri ragazzi, speriamo che dopo

esperienza IOenigma sul loro posto resti un interrogativo aperto, che possa ancora interpellare 10adul
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3.5 Le parole per dirlo: Piano Didattico Personalizzato e Piano Educativo
Individualizzato

In materia di misure compensative e dispensative applicabili agli alunni che vengono diagnost
per disabilit”™ di varia natura, la legge italiana prevede che gli insegnanti compilino docume
appositamente studiati dal Ministero dellOlstruzione. $uesti documenti vengono utilizzati a seconda
IGalunno in questione abbia gi” ricevuto una certilcazione dalla ASL oppure da una struttura pri
(Piano Educativo Individualizzato) oppure se ¢ in via di riconoscimento a seguito di segnalazione
dall®insegnante per quanto riguarda i disturbi di apprendimento (Piano Didattico Personalizzato)
redigere tale documentazione sono chiamati gli insegnanti titolari di classe oltre allOinsegnante di so:
i docenti specialisti di materie come inglese, musica, educazione motoria e informatica possono su
percorsi diversi, se necessario. Scopo principale ¢ quello di proporre una programmazione parallela a
proposta alla classe, che preveda IOutilizzo di materiali didattici speciali o variazioni nel progre
(facilitazioni, semplilcazioni) a partire dallQipotesi che questi soggetti non siano in grado di svolge
attivit”™ proposte integralmente ma abbiano necessit” di tempi pie lunghi, letture pie brevi, problen
facilitati e cos" via.

$uesto materiale funge anche da Opatto di lavoroO tra la scuola e la famiglia, che si impe
sostenere e accettare il percorso educativo personalizzato. La verilca del lavoro svolto e le conside
sullettcacia delle misure adottate avviene in forma di incontro tra il personale didattico e 10equ
medici che ha formulato la diagnosi.

Sono stati esaminati alcuni certilcati redatti da diversi insegnanti di classe congiuntamente
insegnanti di sostegno e specialiste (lingua straniera) che riguardano quegli alunni a cui *
diagnosticato, oppure « in via di certilcazione, un disturbo specilco di apprendimento o un ritardo de
sviluppo. In particolare sono stati presi in considerazione i seguenti documenti:

n. 5 Piano Didattico Personalizzato o PDP (Legge 170/10)

n. 12 Piano Educativo Individualizzato o PEI (Legge 104/92)

provenienti da una scuola primaria paritaria di Milano e riferiti ad alunni di terza, quarta e quir
elementare. Per motivi di privacy si omette il nome della scuola primaria, quelli degli alunni e ogni
aggiuntiva che possa rivelare informazioni sullQidentit™ di suddetti alunni. Inoltre non si fa alc
riferimento al grado di disabilit” o patologia, se indicata, e comunque non sono stati inclusi cas
patologie gravi perchZ assenti. La lettura integrale della documentazione ha messo in risalto la ricc
di verbi e aggettivi utilizzati per comporre un pro!lo dinamico degli alunni (cognitivo, relazional
a"ettivo). Il tentativo di commentare e dare signilcato alle occorrenze riscontrate, si avvale an
dellOosservazione di chi « implicato direttamente nellOimpegno quotidiano dellOinsegnare. NellOes
di questo lavoro non si ¢ fatto ricorso a programmi di computer per le analisi testuali qualitative (com
es. T-Lab), ma si « voluto procedere secondo il metodo Ocarta e matitaO avendo cura di leggere e |
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fedelmente verbi, aggettivi e frasi ricorrenti. Solo in un secondo tempo il materiale raccolto ¢ s

riorganizzato in tabelle e insiemi per motivi di chiarezza esplicativa.

4.1.1 Verbi
Di seguito si riporta una tabella in cui compaiono i verbi usati pie frequentemente per descrivs
|Qatteggiamento dellOalunno e gli obiettivi formativi che IQinsegnante intende perseguire nella p

personalizzata.

Piano Didattico Piano Educativo
Personalizzato Individualizzato
Agevolare Adagiarsi
Distrarsi Agitarsi
Estraniarsi Annoiarsi
Facilitare Arrendersi
Perseverare Auto correggersi
Rifiutare Bloccarsi
Semplificare Confermare
Trattenere Consolidare

Dimenticare

Distrarsi

Gratificare

Incrementare

Innervosirsi

Memorizzare

Rassicurare

Ridurre

Riuscire

Da questa prima tabella, in cui i verbi vengono riportati senza un criterio particolare tranne ave
notato la ripetizione nei documenti, ¢ possibile riscrivere una nuova mappa suddividendo gli atti a sec

del soggetto che li compie.
Nel primo insieme sono raggruppate le azioni dell®alunno che presenta una di#colt”.

Insieme 1
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distrarsi estraniarsi  rifiutare

adagiarsi agitarsi
annoiarsi

arrendersi  bloccarsi dimenticare

innervosirsi

LOosservazione che si pu” cautamente avanzare rispetto a questo primo insieme e ch
atteggiamenti qui raccolti ed elencati vanno nella direzione dellOespressione di un disagio. Il con!
normalit” e disagio sembra essere molto sottile e non si riscontrano azioni violente intese a recare d
persone o cose. Il soggetto di tali azioni opererebbe pie un ritiro dalla situazione in cui si trova sollecit
essere presente o dare risposte, piuttosto che porsi come elemento di disturbo che impedisce e os
lavoro dellOinsegnante. Si tratta spesso di bambini particolarmente acquiescenti, vergognosi, obbe
pronti a nascondersi per evitare di esprimere un proprio parere. Se messi davanti alla possibilit™ di sc
tra due alternative o di rivelare una propria preferenza, cadono in uno stato di mutismo e incapaci
esplicitare e sostenere coraggiosamente la propria decisione. Nei confronti dellOinsegnante hant
posizione di marcata inferiorit”, sempre alla ricerca di approvazione e conferma. In classe, quando
davanti a tutti i compagni, mantengono un tono di voce basso e prediligono un rapporto a due, pri\
che abbia la caratteristica di qualcosa di privilegiato, sia espressione di una preferenza.

Una caratteristica osservata in questi bambini « che, nel caso di agitazione o riluto manifestat
forma fastidiosa e insistente, attendono e accolgono il rimprovero che gli viene rivolto senza poi
adottare misure difensive appropriate. Non riconoscono [Qerrore (spesso sconfessano |Qatto
compiuto anche in presenza di prove incontestabili) oppure, al contrario, si addossano responsabilit
non li competono.

NellOInsieme 1 si deve tener conto anche di un verbo che sembra avere un signilcato che rien
facilmente in quelle che si potrebbero delnire come azioni sintomatiche, ovvero il dimenticare.
dimenticanza, in alcuni bambini, si manifesta come qualcosa di particolare: infatti accade che non sie
grado di ricordare qualcosa che * appena stato detto loro. $uesto tipo di dimenticanza assomiglia n
alla censura del non voler/poter ricordare perchZ la mente « impegnata a tener lontani altri pensie
dimenticare diventa un problema in una fase in cui IOinsegnamento si basa su semplici frasi conseq
o su elementari sillogismi; la dimenticanza crea un vuoto intorno a cui * di#cile ricostruire IQints
discorso che diventa lacunoso e privo di nessi logici. Occorre quindi notare che questa tempor

amnesia assomiglia pie a una difesa messa in atto dal soggetto che non una mancanza di logica.
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Nel prossimo insieme sono riportati i verbi che caratterizzano 10azione dellOinsegnante nei cor
dei bambini che necessitano di accorgimenti didattici particolari. Tali misure si possono attuare nel ric
un testo di lettura considerato troppo lungo e stancante per il soggetto, oppure nella semplilcazion
problemi che, a causa di un numero elevato di operazioni, potrebbero tenere impegnato il bambir
percorsi logici troppo lunghi e di#coltosi scoraggiandolo e facendogli perdere la capacit” di giungere
risultato pie immediato e alla sua portata.

Insieme 2

agevolare facilitare semplificare

confermare consolidare incrementare

memorizzare ridurre
gratificare

raccicrnrarns

Oltre ai verbi che si riferiscono ai provvedimenti volti a favorire gli alunni in di#colt”, sono
presenti anche quei termini (consolidare, gratilcare, rassicurare) che fanno dell®insegnante un sog
sostegno dellOinevitabile frustrazione dellQalunno. Del resto « la stessa Legge 170/10, su cui Si |
modelli di intervento e i piani di studio, a suggerire che accanto alla disabilit™ si dovr” intervenire
Oridurre i disagi relazionali ed emozionaliO. La legge mira a eliminare il sintomo che « considerato fc
frustrazione perchZ impedisce al soggetto di rispondere agli standard che [Qistituzione gli richiec
sentirsi diverso e svantaggiato rispetto ai compagni avrebbe e"etti negativi sulla sua autostima. Nel te
legge la so"erenza per il disagio relazionale ed emozionale ¢ data per certa ma potrebbe essere
proiezione di un pensiero gi~ alterato, per non dire patologico, dell®adulto che non la vera preoccups
di un bambino. Nessuna delle !gure interne (insegnanti) ed esterne (famiglie, specialisti) alla scuc
curano, infatti, di interpellarlo e di chiedere a lui direttamente quale funzione abbia quel disagio e a
logica pulsionale risponda. La legge norma un comportamento, cioe la riduzione del disagio, senza
parola al soggetto ma presumendo che la sua integrazione allOinterno della classe sia ci™ che gli r
benessere e autostima.

Un terzo e ultimo insieme raccoglie quei verbi che esplicitano IQobiettivo da raggiungere g
allQintervento specialistico.
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Insieme 3

perseverare trattenere

auto correggersi riuscire

Il verbo OtrattenereO fa riferimento a una concezione di apprendimento che « distante dallOa'"
con la mente. LOesperienza quotidiana dimostra che, generalmente, ci si impadronisce di una nc
informazione che suscita interesse. Eventualmente la si pu™ !ssare su un foglio di carta per ritorn;
elaborarla, ma ci” * di"erente dallo sforzo implicito di dover trattenere qualcosa, salvo che non si de
memorizzare temporaneamente, come ad esempio un numero di telefono, in assenza di mezzi per s
La mente di certi bambini non pu~ certamente avere dei buchi che lasciano passare le informaz
mentre potrebbe essere plausibile unOoperazione di censura che rende inutilizzabili, al momento
parole che potranno ria"acciarsi alla memoria in altri momenti, non necessariamente durante il perc
scolastico.

Ci sono molteplici riferimenti nella Legge 170/10 in merito al OriuscireO che viene esplicitato c
Ofavorire il successo scolastico[E]garantire una formazione adeguata e promuovere lo sviluppo
potenzialit®™ O, oltre che Oassicurare eguali opportunit™ di sviluppo delle capacit” in ambito socie
professionale®. PoichZ i modelli preformati dei piani didattici personalizzati devono rispettare le In.
espresse dalla legge, diventa comprensibile quale sia la preoccupazione di riuscita in questi St
altrimenti svantaggiati non solo al presente ma anche nella vita futura. Anche questa sembra pie
OprofeziaO dellOadulto cinico che, inconsapevolmente, fornisce all®alunno un alibi (la presen:
disabilit™) con cui si potranno facilmente giustilcare gli obiettivi non raggiunti.

ORiuscireO « ci” che il soggetto si augura nel senso di concludere, arrivare a trovare una sol
anche se imperfetta ma almeno personale, frutto di un proprio modo di agire.

$uesta semplice classilcazione suggerisce alcune osservazioni. LOInsieme 2 riferito allOeduca
si occupa di trovare strategie di aiuto, elenca una serie di azioni tese a ridurre e adeguare il carico d
richiesto nella scuola primaria. LOatto del facilitare o semplilcare « applicato al contenuto che viene
cos* dire, OdiluitoO secondo il presupposto che I0alunno con disabilit™ non sia in grado di Oa"el
contenuti proposti a partire dalle proprie possibilit” di elaborazione personale della materia. LOeduc
agisce guidato dalla convinzione che certi alunni siano difettosi e mancanti, quindi procede seconc
criterio di riduzione della proposta che non potr” che confermare, in un circolo vizioso, la carenze
scarsit” e la penuria delle capacit”™ di apprendimento del soggetto.

Come si presenta, dunque, questo soggetto lacunoso?
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LOInsieme 1 riporta, per la maggior parte, atti di pensiero. Nella documentazione la formulaz
completa utilizzata per descrivere I0atteggiamento di questi bambini « la seguente: OSi perde n
pensieriO (distarsi/estraniarsi), o anche: OSi « incantatoO. Tali atti psichici potrebbero essere ricondu
un tentativo di difesa di chi ha gi~ conosciuto IQostilit™ nei confronti del pensiero stesso.

4.1.2 Aggettivi

Anche per gli aggettivi utilizzati per descrivere i soggetti con disabilit”, si ¢ proceduto creando |
tabella contenente i vocaboli pie frequenti.

220



Piano Didattico

Piano Educativo

Personalizzato Individualizzato
Adagiato Altalenante
Curioso Approssimativo
Impreciso Autonomo
Incerto Caparbio
Indolente Creativo
Insicuro Curioso
Lento Discontinuo
Meccanico Disorientato
Schematico Espansivo
Scoraggiato Frettoloso
Sfiduciato Goffo
Stanco Impacciato
Stentato Inadeguato
Spazientito Incostante
Timido Infantile

Insicuro
Insofferente
Intuitivo
Lento
Motivato
Obbediente
Ordinato
Pigro
Preciso
Resistente
Riservato
Silenzioso
Stanco
Superficiale
Vivace
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A questo livello descrittivo la situazione appare pie ambigua. Vi sono infatti numerosi termini
supporto e in conseguenza di una diagnosi che ¢ gi” stata formulata o che ¢ in via di de!nizione. A
guardare, la descrizione di questi alunni non presenta caratteristiche cos” distanti dagli altri bam
Inoltre si * voluto evidenziare aggettivi ricorrenti che esprimono qualit™ positive (vivace, motivat
autonomo, creativo). Intatta sembra essere la Ocuriosit'O, che altrove « gi° stata considerata
unQattitudine che genera la spinta, 'n da piccoli, per una ricerca incessante di sapere su se stess
attenzione, inoltre, il fatto di ritrovare 10aggettivo OinfantileO, che nei documenti « qualilcativo di Ogi
linguaggio/comportamentoO. Ritorna la sottolineatura di una demarcazione netta con un ideale
maturit” adulta che si  lasciata alle spalle un certo modo di agire. Volendo entrare nel dettaglio
descrizioni si scopre che per comportamento o giochi infantili si intende la predilezione a trascorrer
tempo da soli, senza prendere parte in gruppi numerosi, oppure il preferire, ai giochi di squadra, a
pis solitarie come Oscavare buche nel terrenoQ. Caratterizzare queste scelte come OinfantiliO na
giustizia di una situazione che, osservando senza pregiudizio, potrebbe suggerire un residuo di caf
difendere un proprio principio individuale, soprattutto nella misura in cui ci” non costituisce un perico
nei confronti degli altri.

Un altro esempio porta alla ri%essione di come ¢ possibile trattare un evento in modo che p
rivelarsi utile per il soggetto. Coniare una nuova parola (agricolavano) come soluzione per uscire d
situazione scomoda, pu” essere visto come OlimiteO o OinsuccessoO, segnale di incapacit™ nel rect
parole e povert” lessicale, oppure pu™ essere colto come il risultato di un compromesso psichico che
in aiuto per creare una propria via dOuscita. La produzione di una parola scorretta, anche se non pe
|Ganalisi di essa come lapsus a causa delle scarse informazioni a disposizione, « il segnale di una vo
abilitarsi, autorizzarsi cos* che venga riconosciuta una competenza dimenticata.

4.1.3 Informatizzare

Si « anche voluto tener conto delle espressioni lessicali che si rifanno al linguaggio computeristi
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Piano Didattico Piano Educativo

Personalizzato Individualizzato
Recupero informazioni Scarsa memoria a breve termine
Memonzzare procedure Procedure operative

Elaborazione dei pensieri Dati

Messaggi in uscita

Strategie

Deficit delle funziom esecutive

Deficit nel problem solving

Memona difficoltosa

Memona informazioni

Memonia procedurale

La terminologia derivante dalla scienza informatica suggerisce che il modello dOintelligenza u
sia paragonabile al computer e che in questo paragone la capacit™ intellettiva, soprattutto in termir
memoria, strategie, informazioni, ne esca perdente e delcitaria. Muovendosi in questo ambita
Ointelligenza artilcialeO si concepisce IOelaborazione delle informazioni come un processo automa
comporta passaggi prestabiliti interamente a carico dellQattivit”™ cerebrale. Potrebbe benissimo manc
contributo personale e originale da parte del soggetto: se IQinformazione in uscita « corretta ci~ sig
che cO- stata elaborazione di informazioni esatta. LOelaborazione delle informazioni sembra essere
dal concetto di Oelaborazione di unOesperienzaO o Oelaborazione di un luttoO, per le quali « ess
lavoro personale fatto di tentativi ed errori, simile al lavorio del bambino che prova tutte le strade pos
per trovare delle soluzioni ai quesiti che si impongono alla sua curiosit”.

Le frasi esaminate che testimoniano la propensione a comparare il cervello come hard
interrogano, come estrema conseguenza, su quale possa essere la legge, il principio giuridico in bas
tale individuo regoli il proprio agire. Esso avrebbe lo stesso valore di un algoritmo, con la possibil
mille combinazioni diverse ma tutte scarsamente imputabili a un principio individuale esercite
dallQindividuo stesso. Il funzionamento di tale principio potrebbe persino essere sconosciuto al so
che ne osserverebbe le conseguenze in termini di strategie vincenti o perdenti, ovvero coazione a1
senza ricordare.

La necessit” di compilare piani di studio pensati per alunni con di#colt”™ di apprendimentc
restituisce I0immagine, profondamente radicata nella pedagogia, di un soggetto di cui resta os
misterioso il motivo di tale disturbo. Non si comprende bene da dove provenga la limitazione, s
risolvere che essa sia legata a una chimica cerebrale difettosa. Su questo punto, per”, non si * ancol
a una soluzione certa del problema, pertanto si chiamano in causa anche prospettive sociali per sup

un modello che sembra creare accordo tra Istituzioni (Scuola e Sanit"), insegnanti e famiglie. |
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personalizzati, infatti, sono una sorta di patto stipulato tra la scuola e la famiglia che non tiene in &
conto la voce del soggetto esaminato, nZ verilca se gli strumenti proposti (per esempio IOuso del cor
siano di reale gradimento e aiuto per chi li dovr™ utilizzare. Le annotazioni puramente descrittive e bs
sullQattenta osservazione degli insegnanti, confermano 10idea di una malattia misteriosa respons:
disagio scolastico e che non sembra permettere nessuna ri%essione che esuli dal modello psico-pe
adottato. In altre parole, pur essendo coscienti del fatto che occorre dare risposta a un disagio di"L
nota la di#colt” di o"rire ai bambini la possibilit” di portare avanti le loro Oproduzioni inconsceO per
semplice motivo che esse non vengono riconosciute. Dato un modello di bambino da educare perch
ancora capace di pensiero strutturato o sviluppato, ¢ facile giungere alla conclusione che egli non

produrre pensiero inconscio, cioe elaborabile, ma errori o pensieri super!ciali e inattendibili.
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Conclusioni

T che mascolti insegnami

un alfabeto che sia

differente da quello

della mia vigliaccheria.
Fabrizio De Andre, 1968

Politiche del sintomo: IOascolto a scuola, tra richiesta esplicita e domanda implicit:

Il futuro « nelle mani delle giovani generazioni, la cui principale ricchezza « data dal livello
educazione e istruzione: IOabbassarsi o |Qalzarsi di tale livello « connesso strettamente con lo svil
Paese e con la possibilit™ di diventare protagonista sulla scena europea. $uesto lavoro di ricerca ha
indagare i territori propri della psicologia clinica e della formazione, nel loro articolarsi al disco
educativo, alle sue prassi formali e informali. In particolare si ¢ cercato di dare ragione della fun:
giocata dal dispositivo teatrale, che costituisce IOelemento che pie di altri evidenzia IOintreccio tra dis
che, a diverso titolo e con di"erenti metodologie, indagano la funzione, il senso e i tempi dellO
ri%essivo. La psicoanalisi scommette esattamente sulla possibilit™ di elaborazione dellOesperienza <
e lo fa nei suoi legami con la pedagogia, la medicina, la !loso'a, IOeconomia e altre scienze che pr
leggere la complessit™ umana in movimento nella storia.

Nel tessuto sociale attualmente problematico su diversi fronti, nella trama di legami -familiar
istituzionali- che la scuola intreccia, in che termini la psicoanalisi sigitnasid

Le scuole a#dano allo psicologo i problemi e le interruzioni del processo formativo che ritengc
dipendere da fattasterni al contesto formativo stesso; fattori, in altri termini, non di pertinenza della
scuola e di chi in essa lavora. Il prototipo di questo tipo di situazioni » la richiesta di intervento sul
individuale: il bambino Oproblematicod. La scuola chiede allo psicologo di occuparsene sulla b
presupposto che tale Oproblematicit"O vada ascritta a variabili OpsicologicheO: personalit™, relazioni
psicopatologia..., in quanto tali separate o sepasakilicdditiattico. $uesta o"erta di lavore//
scuolaO in realt” non anima solo IQintervento sui casi individuali: la stessa logica vale -ad esempt
con%itti tra docenti o con le famiglie, per i fenomeni gruppali quali il bullismo, che si vorrebbero a"ron
annullandoli. Il professionista che risponde a questo livello della richiesta mantiene con il mor
scolastico una posizioneesiiualiza35¢ poiche la scuola invoca la sua competenza solo quando ritiene -
una volta falliti i propri modelli e metodi- che il problema non le competa.

Diversamente, un intervente- @ scuolaO e« orientato a una messa al lavoro dei suoi protagonisti
a una rielaborazione delle loro reciproche posizioni: si tratta di una s!da che riguarda sia la sfera s
dove si determinano gli incontri e gli scontri, le progettazioni e le valutazioni, sia la sfera pie soggett
individuale, legata alla dimensione relazionale, progettuale ed emotiva di ciascun mem
dellQorganizzazione nel suo sentirsi incoraggiato, stimato, sostenuto -ma anche responsabilizza

3% VASQUEZ A., OURY E, L'educazione..., cit. p. 194., p. 175
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propri percorsi e nelle proprie scelte. Ci™ a cui punta, in altri termini, » unOincidenza e"ettiva per
persone che nella scuola lavorano, con le persone che hanno i requisiti funzionali di rappresentarla,
se questo rimane uno scoglio arduo da superare.

Solo attraverso una nuova responsabilit™ relazionale si realizza la capacit” della scuola di div
una risorsa per se stessa, per ciascuno dei suoi membri e per la societ” tutta.

Le innovazioni istituzionali da un lato e le trasformazioni socio-culturali dall®altro, hanno ampli:
e modilcato in modo signilcativo IOagenda dei temi e dei problemi con i quali la scuola italiana « chia
a confrontarsi: si va sempre pie di"ondendo la consapevolezza che i nuovi problemi richiedano nt
competenze e strategie innovative. Competenze e strategie che sono sempre pie ricercate allOester
culture professionali del mondo scolastico. $uella che si pro!la come unOopportunit” storica, unOocce
di promozione scientilco-professionale e di partecipazione alla crescita civile e sociale del nostro |
non e tuttavia a"atto semplice da cogliere.

I meccanismo collusivo si ¢ rivelato una vantaggiosa chiave di lettura per saper articolare
domandi e"ettivamente il committente Scuola. La richiesta di intervento correttivo infatti, potrebb
rivelarsi unOoccasione produttiva se il soggetto che chiede per qualcunOaltro arrivasse a domant
stesso cosa chiede. A"rontare la richiesta di aiuto rispondendovi in modo automatico, senza aver pre
questa complessit”, pu” istituire purtroppo dei meccanismi che tendono a so"ocare il destinata
dellOintervento sotto IQinsistenza di una committenza preoccupata di eliminare il sintomo an:
permettere che si istituisca un pensiero sul problema in sZ.

La collusione « perversa nellQistituzione pedagogica e medica quando essa si alimenta del b
sintomatico: anzichZ lasciare lo spazio a#nchZ IOalunno esprima il suo disagio, si cerca prontamente
risposta possibile, quella del trattamento che risolva il sintomo e riporti IQindivicud.sdlla via

La !gura del pediatra si confonde con quella del pedagogo: non mancano su giornali e rivis
consigli e gli insegnamenti dellOesperto, quasi a suggerire che 'n dallQinfanzia « bene che ci si rime
mani di specialisti pie quali'cati, dotati di un sapere supposto.

Tradurre il sintomo in disturbo « ammorage che solleva ciascun attore della vicenda dalla
propria responsabilit”. || bambino non e responsabile in quanto malato, in quanto Onato® con qu
disturbo, i genitori si sentono in dovere di difenderlo giusti!lcandolo e gli insegnanti, situando il proble
nel bambino, attribuiscono allo specialista la competenza tecnica capace di contrastarlo.

Il bambino non ha alcuna voce in capitolo: la sua persona coincide con la sua Oprestaz
scolastica ed e il risultato della somministrazione di un test a parlare per lui. Se non ¢ in grad
mantenersi statisticamente entro una certa media, magari perchZ gi" messo in crisi nelle sue facolt
che viene fornita la possibilit™ di imputare la colpa al suo OcervelloO, incapace di decodi!
adeguatamente.

Ol test vengono considerati come una misura della capacit™ residua e non come indicatori di

sviluppo potenziale, in%uenzando in tal modo la prognosi nel senso di una incurabilit™ di fondo
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trattamento di conseguenza si orienta nel senso di unQutilizzazione pratica della capacit™ residua e
riuscita verr™ de!nita in termini di riadattaméhtofds” si esprime a questo proposito Mannoni, in un
celebre testo del 1973, purtroppo molto attuale. E prosegue: Oricorrendo troppo in fretta a forn
rieducative, togliamo al soggetto ogni possibilit”™ di porsi il suo problema e di uscire, attravers
linguaggio, da una menzogna, da un riluto della verit” oggettivato, 'no allora, in sintomi3en de!nitiO

In un rapporto collusivo con IQistituzione medica, quale spazio di ri%essione resta a insegn
famiglie implicati in questa prassi !n troppo lineare, dove a regnare ¢ la pre-occupazione a#nche qual
di indesiderato venga negato e non costituisca unOoccasione di rimessa in moto del desiderio deg
nei confronti del bambino e viceversa?

La soggettivit™ umana ¢ una realt” relazionale per sua essenza, e sarebbe equivoco e con
cogliere questa struttura come puramente psicologica: nella relazione del soggetto con IQaltro, nc
gioco qualcosa di nebuloso e intimo, una specie di impalcatura sentimentale, in fondo super%ua: c
parte le fondamenta reali, solide e pesanti, economico giuridiche, che reggono il corpo profondc
sistema, dallOaltra sovrastrutture leggere, quelle dellOanima, in fondo accessorie, senza le q
cambierebbe sostanzialmente niente dei rapporti di forza e di potere. La relazione non ¢ una dimen
interiore, immateriale, puramente psico-logica e come tale logicamente opponibile a una realt™ mater
oggettiva. $uesto errore di prospettiva falserebbe la ri%essione.

Come interrogare la mutazione profonda della scuola e della rappresentazione che se ne ha
nostra temperie culturale? Davvero « possibile, come prolla Maiocchi, che IQistituzione scolastica \
essere proprio uno dei Ononluoghi, nella cui ripetitivit™ ignara -dallOaeroporto allOoutlet fuori porta a
Donald planetario- siamo tutti utenti? Tutti -come nell®anonimato del market- fruitori uguali di un sapi
ridotto a prodotto da sca"&¥dContemporaneamente, a fronte di questa povert”™ sempre pie di"usa Osi
nutre IQillusione di una democrazia dei saperi anonimi, una sorta di Wikipedia generalizzata, ir
IOinsegnante come termine essenziale dell®esperienza in atto non pu” che sparire, riducibile a gestol
della sua svuotata disciplina, virtualizzato, poco pie che semaforo di un piccolo tra#co nel web scon!n
quello « il vero OluogoQ, la vera rete, universale, luogo paradossale, in quanto operatore di una
virtualizzazione dellOesperighzad

Dove non c¢Oe luogo non cOe soglia, quindi non transito, non incontro...

Non  di unQaltra illusione che la scuola ha bisogno, quella dei bei tempi andati. Occorre in
chiedersi seriamente quali siano le condizioni nelle quali e per le quali questa mutazione Oantropolo
sia prodotta. Per quanto riguarda precisamente la scuola, il mutamento ¢ cos” forte e percepito p
mette in gioco un registro essenziale, vitale: tocca il posto del soggetto e le sue relazioni fondament

3T MANNONI M., I/ banbino ritardato..., cit., p. 61
38 [hid, p. 173
39 MAIOCCHI M.T., Scuola e famiglia..., cit., p. 12

30 Ibid., p. 13
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casa di un sapere solsticato, da cui attendersi formazione, Ola scuola diviene casella di posta, luogc
circolazione indi"erente di saperi tecnici, da cui attendersi piuttosto della in-formazione. Pie nessuno
dire OSei il mio maestroO, dunque pie nessuno che faccia da orientamento, da sostegno al mic
discepolo, al mio essere come desiderio dtsabareiOnfatti poterlo rivolgere? In questo, i soggetti
che dal processo didattico sono profondamente coinvolti (adulti e ragazzi, scuola e famiglia) non po:
che vedere radicalmente ristrutturato il campo di relazioni che la scuola de!nisce, ponendosi -come
accade- come nuovo sistema di ap-prendimenti, ap-propriadiefatkoTfa&to presso prébendo - Mi
impadronisco - si sente aprire proprio lo iato che si ¢ inteso qui misurare.

Del resto, IOanimale umano « animale politico, questo il senso di relazionale: vive infatti e si
Osecondo legameO, come dire Osecondo leggeO, vive immerso in discorsi che lo circondano e ch
plasmano, mentre lui stesso li plasma, si trova implicato in dispositivi in cui la sua esperienza si po
dispone, secondo quella caratteristica complessit™ che fa intersecare tra loro posizioni anche eterog
contraditorie. Si pensi ad esempio ai posti in una classe, alla posizione dei banchi. Ce ne possonc
disposizioni assai diverse. In !le regolari, a gruppetti, alternati, a cerchio, ordinati o disordinati, vicini
cattedra oppure distanti... sono tante le categorie e tutte signilcative, capaci cioe di rimandare al se
alle preoccupazioni del Opadrone di casaO. Cosa dice questa di"erenzialit” nella disposizione dei f
ogni casdice: in unOimmagine si coglie immediatamente il modo, il vertice con cui IOesperienza di cle
sta conducendo e si signilca ai partecipanti. Anche senza parole, si intuisce qualcosa del discorsc
stile di legame che vuole mettere in atto, che attende di rimando, con gli atti dei partecipanti, confer
smentite circa la validit™ della sua proposta. Un legame attende sempre risposta, e per questo * esg
rischio, rischio del ri'uto.

Il compito che oggi si prolla irrinunciabile per le agenzie formative « allora quello di Oumanizzai
professioniO e proporre itinerari ad Oorizzonte apertoO, che mirino sia alla promozione del saper fe
quella del saper essere e del sapersi costruire come uomini e come3gtofessionistiO

In questo senso il laboratorio teatrale proposto « stato un modo per aprire in una particolare sct
un Altro scenario, Uimgo vero e proprio, dove maestro e discepolo possano occupare altre posizioni
reciprocit’, sperimentarsi nella soddisfazione costruttiva di un sapere. La centratura sull®aspetto rela:
del processo di apprendimento ha determinato 100"erta di una precisa competenza professionale, a g
e presidio di questo aspetto, come chiave di accesso al sapere e allOamore per la conoscenza.

Il gruppo che si ¢ costituito intorno al lavoro di drammaturgia ha costituito un forte incentivo
alldimpegno singolare: la dimensione collettiva ha portato i ragazzi a dare il massimo possibile, |
come a"erma chiaramente uno di loro Odal mio massimo dipendeva la buona riuscita del lavoro di tut

31 Thid.

32 MACCHIETTL S.S., Per affermare l'nmanesino del lavoro, in Istruzione e formazione professionale alla luce della riforma, Atd del
seminario tenutosi a Roma il 31 maggio 2002, «Quaderni della Segreteria Generale CEI», n. 8, 2003, p. 112
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La tecnica di recitazione utilizzata prevedeva che un personaggio venisse interpretato da pie ¢
attore, in modo tale da permettere a ciascuno di darne la propria personale lettura, in dialogo
|Qinterpretazione di altri. I passaggio del testimone -caratterizzato dal transito materiale sulla sce
alcuni elementi rappresentativi del personaggio in questione- ha messo in evidenza la compl
dellOintreccio tra i personaggi della vicenda e lo scarto con il vissuto personale degli attori che, |
come gli studenti della Rosa Bianca, sono alle prese con le s!de quotidiane che la vita riserva nell®
col processo di crescita.

La messa in scena si » dunque prestata perfettamente alla ri%essione circa tematiche cruciali
carattere intrinsecamente mortifero e totalizzante di unOideologia, IOomologazione, il potere sugge
seduttivo che IOadesione acritica ad alcuni ideali reca con sZ, il condizionamento conformista che pc
reilcazione dellQaltro, il valore della parola individuale, che pu™ dire al di I" del gi” detto.

Pur nellOambito dei limiti che accompagnano una ricerca di tipo qualitativo, I0analisi dei
variamente prodotti e analizzati attraverso spgeiker, ha mostrato signilcative ricorrenze intorno a
signilcanti cruciali: I0incontro « una tematica dominante che investe tutte le analisi svolte. LOAltro pre
sulla scena si manifesta in di"erenti posizioni: I0adulto che guida, fornisce delle regole ed in'ne oss
risultato del lavoro, oppure il come compagno di percorso, come depositario di un sentire di"erente
quale confrontarsi, o ancora, IQaltro che manifesta un volere contrario al proprio, I0altro che induce a

Signilcativa a questo proposito una cooccorrenza tra Osguardo dellQAltroO e Ocomponente ¢
negativaQ: i ragazzi avvertono IOessere visti come qualcosa che inquieta e genera un certo disagio.
la componente del giudizio a pesare in modo decisivo sullOesperienza. Sovente i ragazzi hanno ver|
il loro vissuto e i loro pensieri circa il doversi esporre allo sguardo di un generico Altro, in veste di attc
palco, ma anche vestendo i loro panni nella vita. $uesto Altro, andando ad analizzare pie nel dettac
testi, viene incarnato fondamentalmente dagli spettatori, !gure avvolte da un velo di anonimato, se
volto, celati dal buio della scena, resi invisibili dai ri%ettori. Tra le !gure di spicco tra il pubblico veng
spesso nominati i Padri. Padri nel senso di detentori del sapere normativo, !gure di riferimento divis
stima incondizionata e timore reverenziale, tra a"etto e timore di deludere le aspettative. Un discor
parte andrebbe fatto a partire dallOimmagine dellOadulto che «wefnersa Rigisente in tutte le
interviste, come bersaglio di commenti critici 0 oggetto di lodi e sguardi di ammirazione, si pro'la in
caleidoscopio di immagini con adulti incoerenti, poco chiari, contradditori e inspiegabilmente crudeli
termine OgiudicareO risulta spesso associato alla tematica paterna. Il padre « colui che, oltre a prot:
Iglio col proprio bagaglio valoriale, giudica la sua creatura. Tuttavia anche il !glio « chiamato, a sua vo
dare un giudizio sullOoperato del genitore.

é interessante qui riportare che nelle interviste i ragazzi hanno ripetutamente evidenziato lo sc
che intercorre tra il ruolo che si apprestavano ad interpretare e il loro personale sentire. Per i ra
indossare una maschera ha costituito un compito complesso che nello scarto tra ruolo e persona
indotti a ri%ettere su loro stessi. Come loro stessi hanno sottolineato, la capacit”™ di Orestare
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personaggioO ha decisamente contribuito a superare dei mgmentiutante il percorso. LOelevato
Osenso di fastidioO, emerso inaspettatamente dallOanalisi di Atlas. T risulta correlato alla di#colt”™ co
degli adolescenti a sospendere I0azione per ri%ettere su di essa, a concentrarsi dunque sulla dime
ascolto e di parola.

Mettersi in scena comporta certamente una soddisfazione legata alla grande potenza catartica
dimensione teatrale, ma implica anche un rischio forte che la persona si assume: ad essere coinvoltc
|Qaspetto cognitivo immaginario e anche -se non soprattutto- il corpo, IOessere visti e ascoltati dal p
Per i ragazzi * sorprendente che ci sia qualcuno che ride o piange di quello che fanno accadere in
PerchZ il teatro implica -comOe ovvio- che ci sia della Inzione, ma in questa !nzione cOe qualcosa
vero e reale che lungi dallOessere puramente ludico o estetico, « sempre stato uno strumento etico
politico.

A'erma J.Lacan, Ranzione ¢ campo della parola e del linguaggio: O(E) non si tratta di realt”, ma di
verit”, giacche « e"etto di una parola piena il riordinare le contingenze passate dando loro il senso
necessit” future, quali le costituisce quella poca libert™ con cui il soggetto le rende presenti.O

Entrare nellaezz sociale, il compito principale dellQadolescenza, prevede la capacit™ di direzion
altrove, rispetto ai primi legami con IOAltro parentale, il proprio desiderio e quindi riuscire a tradurr
parole una domanda che sia comprensibile allQaltro.

é auspicabile, in tal senso, che le istituzioni scolastiche -cos* come le imprese- si conlgurino C
Ocontesti di azione ri%essivaO, luoghi di relazioni educative di cui molte sono intenzionali e Ofunzi
altre possono essere informali ma altrettanto signilcative per la crescita déflafpestonaéichZ,
come si ¢ visto, OlGuomo si forma soltanto se * protagonista consapevole della sua formazion
responsabile della propria crescita culturale, sociale, professionale, cioe del s3&umanizzarsiO

E cos* un docente « competente non solo perchZ conosce la disciplina che insegna e i meto
insegnarla, ma perchZ le teorie e le procedure fanno parte del suo essere persona, di quello che
hanno un valore solo strumentale, infatti non si pu™ insegnare un sapere, un saper fare se non » dive
una conoscenza perséffala questo senso, la formazione che passa anche attraverso il rappresentare,
poi rielaborare, valorizza il contributo personale in quanto sempre inedito, creativo, innovativo di o
soggetto, che fa sorgere unOidea di lavoro pieagiginanall€enso esplicitato da Hanna Arendt, ossia
Oil divenire padroni delle richieste esterne e di farne un oggetto intenzionale e signilcante vers
indirizzare consapevolmente le proprie azioni: riguarda tutto quanto ¢ prodobte datiana, ma in

connessione con la teoresi e con la s&§gezzaO

363 Thid., p. 113
304 Thid., p. 112
365 Cfr. BERTAGNA G., Valutare tutti..., cit., pp. 44-45

366 ARENDT H., Vita activa. La condizione umana (1958), Bompiani, Milano 1991, p. 75
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Le di#colt™ in cui si dibatte la scuola italiana oggi, suggeriscono di rivedere e ridisegnare il perc
di formazione degli insegnanti. Si avverte I0esigenza di un cambiamento signilcativo del sistem:
implica a monte una ri%essione sulla formazione dei docenti, i quali oltre ad una solida base di cona
specilcatamente disciplinari, devono avere competenze didattiche, relazionali e organizzative. Infa
docente, oltre alle conoscenze della sua disciplina, deve avviare una ri%essione di tipo pedagogic
|Gopportunit™ di ri%ettere sulle modalit”™ di trasmissione delle conoscenze e di acquisizione
competenze, deve essere in grado di a"rontare la complessit™ delle dinamiche emergenti nelle classi
incontra e vive la pluralit® degli allievi. | docenti devono essere consapevoli che Ola relazione educ
sempre incontro, ¢ cercare e prendere forma del pensiero, ¢ parola scambiata, * posizione via via ass|
mondo®7. é necessario che i docenti nello svolgere la loro funzione educativa e formativa si
consapevoli che Ova prestata attenzione alle condizioni sociali del pensare, nellOeducazione, certo,
stessa vita comune: pensare  esperienza ed azione tessuta di risorse, di vincoli e ditfelazioni socialiC

Una revisione del percorso di formazione degli insegnanti ¢« doverosa, cos* come un cambi
mentalit” sia a livello istituzionale, sia dei docenti stessi. Sempre pis pressanti sono Ole attuali esige
personalizzazione dei processi di apprendifemtaOn pie la !losola del Otutto uguale a tuttiO di
Comenio.

$uanto esposto sopra rispetto alla formazione dei futuri formatori soprattutto in termini di
dialogo costante con i luoghi della formazione -lézgewele pu™ utiimente connettersi con alcune
valutazioni espresse da Derrifid/iversité sans condition”. LOuniversit™ senza condizione « IQuniversit®
che si impegna nei confronti della verit” e come tale « esposta, nella sua incondizionatezza, all
vulnerabili”:; Oespostad, ovvero messa in mostra e quindi aperta allo scambio e come tale Ovulner:
pu” essere lesa, ferita, criticata. UnOuniversit” che educaetacahmoprio perchZ come sostiene
Zambrano Oeducare chiede di stare esposti, vulnerabili, al raccontarsi dellOaltroO; serve una Os
vulnerabilit"® a#nchZ IQaltro possa essere, a#nchZ sia Ol@&tiato essereO

LOuniversit™ Osi espone alla realt” e alle forze del fuoriO e lo fa Onel limite dellOimpossibile, d
del séB . Nel OseO si gioca IOevento, nellOapertura dellOuniversit™ che prepara i futuri formatori ad
in connessione col mondo fuori, stando sulla soglia di una Ocittadella senza difesaQ, lasciando che

367 1IZZOLA L, Infanzia e famiglie: vulnerabilita e conoscenza; Dispensa del Cotso “I problemi educativi e professionali del
lavoro nei servizi sociali”, Scuola di Dottorato di Ricerca in Formazione della Persona e Mercato del I.avoro, Universita degli Studi
di Bergamo.

398 Thidem

39 SANDRONE G., Personalizzare... cit., p. 168

310 DERRIDA J., L'Université sans condition, Galilée, Paris, 2002; testo della conferenza tenuta da J. Derrida a Stanford, nel
1998

STUDERRIDA J., ROVATTI PA., L universita senza condizione, Raffaello Cortina, Milano, 2001, p. 15
372 ZAMBRANO M., [ beati, Feltrinelli, Milano, 1992, p. 39

373 Lbidem, p. 63
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dei luoghi di educazione e istruzione entrino e si lascino interrogare dalle teorie ma al tempo stesso
teorie elaborate dai ricercatori di professione si lascino attraversare e provare dalle prassi. Un c
virtuoso generatore di competenze professionali che professano, in termini di Oimpegno testimor
libero e responsabile. Occorrono allora forme e dispositivi adatti per stare su questa soglia e per |
modo che resti sempre aperta e libera.

La lunga esperienza testimoniata dalla presente ricerca ha inteso mostrare come sia non
necessario ma anche possibile inventare per la Scuola interventi che siano rispettosi della dimel
creativa del sintomo; sintomo inteso qui come lavoro dellQinconscio, costruzione del soggetto c
interroga sul suo essere vivente; un vero e proprio sapere, della stessa sostanza di cui ¢ fatta IO
merito non solo dei contenuti emersi, ma anche della metodologia proposta, il laboratorio teatrale
dimostrato essere un dispositivo capace di cogliere e ospitare un disagio che necessita di nuove pa
dirlo, alleggerendolo ma anche rilanciando la questione del soggetto, la sua responsabilit” e la sua lib
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collaborazione

comico

concentrazione
condivisione

conoscere altri
consapevolezza

continuita

coordinazione
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Code-Filter: All [57]
PD-Filter: All [4]
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* ritiro COOCCUR sen
*a-rispetto COOCCUR
*Altro testo dist CO
*confrontoprecedente
*fastidio COOCCUR ri
*1'adult nn capisceC
*normativoCOOCCUR fa
*percezione del test
*ripetiz COOCCUR fas
*scarto tra primo e
*senso di fastidio C
*senso di fastidio C
*sguardo dell'Altro
*sguardo dell'Altro
*stare nel personagg
adesione

assenza di rispetto
attrazione del grupp
cambiamento

cambio di routine
confronto con spetta
difesa

dimostrare qualcosa
distanza dal gruppo
distanza dal testo
divertimento

ex post

figlio segue il padr
impegno

imposizione testo
incertezza/non rispo
incremento della coe
indossare maschera
interesse teatrale p
l'adulto che non cap
l1'adulto che ascolta
la prima

lottare per un'idea
negazione distanza d
opposizione
percezione del testo
positivita dell'espe
punto di vista

ruolo del padre
ruolo della donna
scarto tra visione p
scarto tra primo e s
senso della ripetizi
senso di fastidio
separazione dolorosa
sfida con se stesso
sguardo dell'Altro
stare nel personaggi
tendenza al ritiro
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