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Sono tutti speciali i bambini del mondo

Che nelle nostre classi scolastiche vivano tanti bambini particolari, con piccole e grandi difficoltà e fragilità
non è certo una novità. Che le risorse vere e fresche per farvi fronte scarseggino è ormai una certezza. Ciò no-
nostante appare confortante, se ben utilizzata, la possibilità di andare incontro a determinati bisogni definiti
“speciali”, anche se sorge il dubbio che la illimitata personalizzazione della didattica sia una narrazione rassicu-
rante ma confinata nel genere phantasy. 

Perché non pensare invece a uno stile di lavoro destinato a tutti che permetta ai più (e speriamo a tutti) di
apprendere meglio e in un clima più facilitante? Uno stile non personalizzato ma che miri ai comuni denomina-
tori di quell’essere umano speciale che è il bambino. A cominciare dai tempi! Quanti finti dislessici può produr -
re un troppo affrettato percorso verso la letto-scrittura? Quanti finti incompetenti in matematica può produrre
una troppo precoce (e troppo astratta) introduzione di concetti e procedure?

Quella che presento è una serie di schede frutto del mio lavoro come psicologo in diversi Istituti Comprensi-
vi della provincia di Bologna. Si tratta di materiali dalle origini eterogenee (consigli specifici, momenti di forma-
zione, colloqui con docenti...) che ho poi integrato fin dove possibile in un lavoro più unitario, sia pur sempre
suddiviso in schede tematiche. Mi auguro possano essere una guida utile per il lavoro del personale docente,
non solo in classe, ma anche per la stesura di PDP in ambito BES per bambini con difficoltà di attenzione, o di
natura socio-affettiva. 

Questa raccolta di schede è, quindi, un work-in-progress che di tanto in tanto si arricchisce di nuovi temi. La
versione attuale è licenziata il 16.6.2014.
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1. I bambini “gamma” (γ) : bisogni normali ma disattesi

Chi sono i bambini γ (gamma)? Se c’è chi parla di “bambini con bisogni speciali”, un po’ provocatoriamente
affermo che i bambini γ sono piuttosto bambini con bisogni normali ma disattesi: a titolo di esempio, avevano
bisogno di accudimento e presenza ma sono stati “abbandonati” precocemente in strutture educative, aveva-
no bisogno di tempo per maturare e apprendere ma sono stati sollecitati a produrre performance che non era-
no ancora in grado di dare... Perché usare “gamma”, una lettera greca? Per diversi motivi: 

• perché in questo modo si evita uno stigma o una etichetta

• perché sotto questa definizione stanno individui con caratteristiche molto diverse tra loro, sia pur accomu-
nati da un “quid” che giustifica il metterli insieme

• perché molti dei loro comportamenti e indicatori restano, se presi uno per uno, in una gamma di completa
“normalità” e assenza di patologie, ma ciò nonostante, a medio termine, si verificano condizioni e eventi
che portano a considerevoli problemi e disturbi.

“Chi” sono i bambini γ

La storia che fa di un bambino un bambino γ inizia prestissimo, talvolta perfino in gravidanza. Non è questa
la sede per una disamina completa, ma basterà accennare ad alcuni percorsi caratteristici, non tutti e non sem-
pre presenti. Si tratta di fatti piuttosto comuni nel mondo d’oggi, come si vede leggendo quanto segue.

• Sul nuovo nato incombono condizioni difficili già prima del parto: conflitti tra i genitori, abbandono del pa-
dre, condizioni psichiche ad alto stress per una molteplicità di ragioni.

• Il nuovo nato coglie di sorpresa i neo-genitori (per lo più alla prima esperienza) che si trovano a confrontarsi
con situazioni e esperienze altamente stressanti, frustranti e prolungate nel tempo.

• Il nuovo nato è un bambino ad alto bisogno di affetto e rassicurazione, ha problemi di salute ricorrenti, sof-
fre di defatiganti coliche gassose o dermatite atopica, o è particolarmente attivo e, come si dice, “impegna-
tivo”.

• Si verificano condizioni problematiche nella famiglia di natura diversa, che possono andare da conflitti a de-
pressioni post partum, a difficoltà lavorative che si ripercuotono sulle modalità di accudimento e affido del
bambino, ecc.

• Il bambino diventa precocemente un “lungodegente” delle strutture educative (da Nido in su) che frequen-
ta intensivamente, con orari molto lunghi anche in età tenerissima.

Cosa succede poi? Queste condizioni iniziali, come si vede piuttosto eterogenee, lasciano nel bambino qual-
che traccia nella personalità, ancora del tutto modificabile, ma la sua difficoltà inizia a farsi sentire non solo a
casa, ma anche a scuola, nel frattempo si è iscritto alla scuola dell’infanzia, e si fa “conoscere” per svariate pro-
blematiche di comportamento. Magari poi arriva alla scuola primaria, e manifesta altre intemperanze o diffi-
coltà, disorganizzazione dell’azione e del comportamento... Una porzione di questi bambini prende una via di-
versa, e sviluppa modalità difensive di pensiero e di relazione con il vissuto che possono portare alla formazio-
ne di problematiche nella sfera degli apprendimenti, e da γ si diventa... magari DSA. 

Il bambino γ più tipico viene invece spesso sottoposto a un surplus di “sanzioni e provvedimenti disciplinari”
e si tenta di contenerlo alla meglio, magari in buona fede, ma di fatto esacerbandone proprio gli aspetti disa -
dattivi. Difficile che la famiglia riesca a porsi come una risorsa: la “vecchia” tradizionale famiglia normativa ave-
va ancora una tenuta pur in presenza di difficoltà come quelle descritte, la “nuova” famiglia affettiva di fronte
a quelle difficoltà, spesso, appunto, di natura affettiva, cede e si degrada. Se queste condizioni perdurano nel
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tempo, assistiamo a medio termine a una spirale di stigma negativo a scuola, sanzioni genitoriali e scolastiche,
disistima di sé, cattive relazioni con gli adulti e coi pari. Questa spirale causerà poi al momento della scuola
media la presenza di alunni già “drop out”, che hanno già completamente interrotto il rapporti fiduciario non
solo con la scuola stessa, ma con (quasi) ogni figura adulta che tenti di porsi in relazione con loro. Col passare
del tempo queste condizioni vanno a nutrire il fertile terreno della devianza, dell’abuso di sostanze, delle ban-
de giovanili devianti. Tutto, diciamo così, a spese della collettività, che perde una parte delle sue energie mi-
gliori e finisce col condannarle a un ruolo disturbante o a volte francamente delinquenziale. Nelle prospettive
più rosee, abbiamo comunque abbandoni scolastici, difficoltà lavorative, ulteriori problemi di disistima di sé,
depressione, instabilità.

La scuola, in realtà, potrebbe fare molto per contenere i rischi di questo tipo di percorsi. I bambini γ manife -
stano difficoltà le cui conseguenze a lungo termine sono evitabili se intercettate per tempo, fatte oggetto di
buone prassi, indirizzate correttamente nell’utilizzo di energie e risorse. Occorre però mettere in condizioni la
scuola di operare in questa direzione, compito sempre più arduo nelle attuali condizioni economiche in cui ver-
sa. Eppure si tratta di un compito che farà risparmiare molte più risorse in futuro. Recuperare un bambino γ a
sette anni è relativamente semplice, a undici è molto più faticoso e costoso, a sedici è troppo tardi; se poi, cosa
non improbabile, è diventato un deviante, i costi che la collettività dovrà sostenere sono infinitamente più
grandi di quelli che avrebbe sostenuto dieci anni prima.
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2. Lasciateli giocare

Lo psicologo Peter Gray afferma in un suo articolo: “oggi i bambini non hanno più tempo per giocare tra di
loro. La vita a scuola e nel tempo libero è gestita e organizzata dagli adulti. Ma solo giocando possono acquisi-
re le abilità sociali che gli serviranno da grandi: ascoltare gli altri, essere creativi, gestire le emozioni e affronta -
re i pericoli. [...] Da più di cinquant'anni gli statunitensi continuano a ridurre le opportunità dei loro figli di gio-
care, e lo stesso sta succedendo in molti altri paesi. Durante lo stesso periodo i disturbi mentali infantili sono
aumentati. Negli Stati Uniti i questionari clinici usati per misurare i livelli di ansia e di depressione dei ragazzi in
età scolare non sono cambiati dagli anni cinquanta. E l'analisi dei risultati rivela un aumento continuo dell'an-
sia e della depressione, tanto che dagli anni cinquanta a oggi quelli che potremmo chiamare disturbi d'ansia
generalizzata e forti depressioni sono aumentati dalle cinque alle otto volte.”

Anche nel nostro Paese si evidenzia, fin dalla scuola dell’infanzia, la perdita di un orizzonte di libertà e spon -
taneità come base dei comportamenti costruttivi del bambino e poi dell’adolescente. Quando questo costi-
tuente di base va perduto, si assiste a una proliferazione di distruttività e oppositività anche gratuite. Il bambi-
no, ad esempio, che non è stato libero di disegnare spontaneamente all’interno della relazione educativa, fini -
sce col ribellarsi, una volta cresciuto, a qualsiasi richiesta normativa successiva. l’esempio potrebbe essere
esteso ad altri ambiti.

Più che una carenza di regole, sulle quali ormai generazioni di docenti di ogni ordine e grado si sono sforzati
di intervenire senza successo, sembra che ciò che affligge la scuola oggi sia l’atrofia della relazione e degli spazi
di libertà-spontaneità, che costituiscono gli orizzonti di senso entro i quali è possibile chiedere e ottenere il ri -
spetto delle regole. Questa atrofia non è appannaggio della scuola, beninteso, ma riguarda la gran parte del
tempo di vita dei nostri bambini. Passano ore e ore a scuola (molte di più dei loro padri e madri) e all’uscita
vengono portati in altri luoghi dove trovano altri adulti che strutturano e disciplinano le loro azioni. Se un bam-
bino è irrequieto a scuola, o “non sta alle regole” (e di solito le regole si riducono a una sola: obbedire), ecco
che subito consigliamo i genitori di portarlo a fare uno sport di squadra possibilmente con allenatore severo
che gli insegni... a rispettare le regole cioè a obbedire. A casa, genitori colpevolizzati da tanti messaggi più o
meno indiretti si sforzano di “dare regole” ai loro bambini scoprendo che... non ce la fanno, né loro, né, soprat-
tutto, i figli. Fermiamoci, prima che sia troppo tardi.
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3. Facilitare l’apprendimento di tutti

Il tuo lavoro in classe ha pressoché sempre un “oggetto didattico”: non importa se è la tabellina del sei, una
regola grammaticale, un evento storico, un argomento di scienze... è certamente sempre un oggetto in senso
figurato, astratto, ma a volte è anche qualcosa che si può vedere e toccare, o almeno leggere sulla lavagna (o
sulla LIM). In qualche caso l’oggetto è ancora soltanto tuo e che i bambini non conoscono ancora (ad esempio
un nuovo argomento che riporti alla lavagna) mentre in altri casi è qualcosa che ogni bambino ha sul banco (ad
es. una lettura sul libro, o una scheda incollata sul quaderno). 

Assieme all’oggetto effettivo del lavoro del giorno, c’è sempre anche un “oggetto situazionale” ovvero una
sorta di cornice che definisce la situazione e i ruoli. I più tipici:

Sia gli oggetti didattici che quelli situazionali dovrebbero essere imposta-
ti con molta attenzione affinché abbiano caratteristiche che giungano chia-
ramente alla mente della classe. Cominciamo dagli oggetti situazionali.

3.1 I buoni oggetti situazionali

Per funzionare bene, gli oggetti situazionali dovrebbero essere:

• non troppo numerosi: stabilisci le principali situazioni-tipo, eventualmente dai loro un nome conven-
zionale (“lettura”, “dettato”, “spiegazione”, “attività individuale” ecc. e abbi cura di proporle in modo
uniforme.

• Ben chiari e sempre esplicitati; ad esempio: dopo aver raccolto l’attenzione di tutti, la maestra dice
“bambini, quello che sto per dire va scritto sul quaderno in una pagina nuova” oppure “ora vi detterò i
numeri delle pagine da studiare a casa”. Quando certi oggetti situazionali sono una novità (perché si
tratta di una prima elementare, o perché effettivamente mai introdotti in precedenza) devono essere
adeguatamente esemplificati. 

• Utilizzati uno alla volta senza mescolanze. Evita attività dove schemi diversi si alternano in modo trop-
po confuso. Se si rende proprio necessario interporre un diverso schema  fallo in modo rapido, tornan-
do il prima possibile allo schema principale. Abbi cura di interporre oggetti collettivi ad altri individuali
in modo da non lasciare troppo spazio al “perdersi” dei bambini più distraibili.

• Dotati di continuità logica e temporale: deve essere ben percepibile il “filo” che collega una azione al-
l’altra, e deve arrivare a tutti coloro che vi prendono parte. Da evitare attività con tempi troppo dilatati,
con attese lunghe dove diventa necessario chiedere spesso silenzio. (vedi anche, in seguito, l’apposita
sezione sulla continuità)
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3.2 I buoni oggetti didattici

Gli oggetti didattici sono assai più vari di quelli situazionali, tuttavia si possono tracciare alcune caratteristi-
che pratiche che aiutano gli alunni a seguire l’argomento o il lavoro. Tali caratteristiche dovranno essere tanto
più enfatizzate, quanto più piccoli di età sono gli alunni.

3.2.1. Visibilità

Immagina di far parte di una vasta platea di adulti; un noto personaggio parlerà del paese o della città in cui
vive. Immagina che l’oratore si presenti con una serie di foto 10 x 15 cm. L’uomo mostra al pubblico le fotogra-
fie, ma dal punto in cui ti trovi vedi solo dei rettangolini variopinti che lui tiene tra le dita. Nel frattempo lui
parla, parla... ma inizi a innervosirti perché è arduo e poco stimolante ascoltare quei discorsi senza percepire
gli oggetti a cui si riferisce.

Da questo esempio puoi trarre la prima idea: l’oggetto didattico deve essere ben visibile nei suoi dettagli a
tutta la classe, e deve restare in vista, ad es. sulla cattedra o nelle tue mani, o alla lavagna, per tutto il tempo in
cui è pertinente.

3.2.2. Organizzazione

Immagina che qualcuno inizi a parlarti in modo affrettato di persone che non conosci, iniziando ad esempio
così: “Paola e Maurizio sono sposati e hanno due bambini, Matteo e Lucia, di 7 e 9 anni. Maurizio ha una sorel-
la nubile che si chiama Alba e fa l’infermiera. Ah, dimenticavo, Paola è insegnante e Maurizio falegname. Poi ci
sono i  loro amici, Giorgio e Emma, hanno tre
bambini, Lucio di 11 anni, Asia di 9 e Eva di 3.
Asia  va  a  scuola  nella  stessa  classe di  Lucia.
Giorgio è tassista e Emma anche lei infermiera,
ed è collega di Alba.” Poi il tuo interlocutore si
mette a raccontare un sacco di  episodi diver-
tenti su questo gruppo di persone, ma tu non
riesci a divertirti, perché non hai memorizzato
così  in  fretta  nomi  e  rispettive  vicende.  Se,
mentre ascolti i suoi racconti, tu avessi sempre
sott’occhio qualcosa di simile alla figura qui a fianco, non pensi che ti sarebbe molto più facile seguire? Si tratta
di un suggerimento estremamente semplice e perfino banale, ma molto più spesso di quanto non si pensi vie-
ne disatteso!  

3.2.3. Il “montaggio” 

Il linguaggio del cinema ci insegna che per interessare lo spettatore abbiamo bisogno di un giusto dosaggio
tra elementi di sorpresa e cose note. Un film può iniziare mostrandoci
due persone di cui non sappiamo nulla, il che ci stimola a porci delle do-
mande su di loro e a prestare attenzione ai particolari, ma se prosegue a
lungo inserendo sempre nuovi personaggi ignoti, lo spettatore perde in-
teresse per un “eccesso di novità”. Viceversa un diverso film potrebbe
annoiare il pubblico indulgendo su troppi particolari irrilevanti della vita
di due persone di cui sappiamo già fin troppo. In questo caso la perdita
di interesse deriva da “carenza di novità”. 

Lo stesso dovrebbe valere per la strutturazione di un oggetto didattico: mescolare con equilibrio aspetti
nuovi, che stimolano la curiosità spontanea dei bambini anche grazie a domande mirate, e elementi già noti
che fanno da collante e da elemento di rassicurazione. Mi servo di un esempio volutamente semplicistico: per
introdurre l’addizione col riporto c’è un elemento di novità, cosa bisogna scrivere sotto l’8 e il 3, e su questo
possiamo porre domande ai bambini, del tipo “secondo voi cosa dobbiamo scrivere qui sotto?” lasciando che
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facciano i loro tentativi e guidandoli alla risposta. Non dimenticare però di richiamare alla classe un tipo di ad-
dizione a loro già ben nota, che fornisca una struttura e una rassicurazione. 

Ricorda: non esiste un equilibrio  ottimale  per tutti ma solo un equilibrio
sufficientemente adeguato per la classe. Ci sono bambini più curiosi, più
stabili emotivamente, con facilità di apprendimento, e altri più ansiosi, spa-
ventati dalle novità, meno sicuri delle loro capacità: i primi gradirebbero un
livello di novità superiore ai secondi, per cui non potrai che  aggiustare  il
tiro saggiando lo stato d’animo della classe.
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4. Favorire la concentrazione, l’attenzione e l’efficacia

4.1 Momenti collettivi

C’è un principio ferreo che vige tra coloro che lavorano in radio come Dj o pre-
sentatori: mai lasciare “buchi”! Come tradurre questo principio nel lavoro in clas-
se? Cominciamo dalle situazioni più semplici, dove effettivamente la maestra “tie-
ne” la classe attraverso la sua voce e le sue parole. Se in questa situazione occorre
lanciare un messaggio a un singolo bambino (potrebbe essere qualcuno che si è di-
stratto, o che disturba, ecc.), molte docenti interrompono il loro discorso alla classe
per rimproverare o richiamare il singolo con la voce. Così facendo, se ne riprende
uno perdendo tutti  gli  altri!  Ricorda:  possiedi  occhi,  mani,  gambe, con cui  puoi
mandare messaggi a certi bambini ma senza interrompere il flusso del discorso rivolto alla classe. Puoi avvici-
narti al distratto e indicargli il quaderno col dito, puoi avvicinarti al disturbatore appoggiandogli una mano sul-
la spalla... puoi mantenere un contatto visivo con certi bambini che ne hanno più bisogno di altri. Se usi il cor-
po per contenere i singoli, puoi mantenere il contatto con la classe usando la voce. Cerca un modo semplice
e a te comodo di organizzare gli spazi e i movimenti, nonché la dislocazione dei vari bambini nell’aula, in modo
da facilitarti il compito nell’usare il corpo e la voce in modo simultaneo.

4.2 Momenti di lavoro individuale

Quando non sei tu a contenere la classe, ma assegni un lavoro individuale che ciascun alunno deve svolgere,
assicurati preliminarmente che  le consegne siano chiare e articolate per punti:  le istruzioni devono essere
semplici, brevi e specifiche. Devono descrivere passo dopo passo quello che si vuole ottenere dai bambini. I
compiti più lunghi vanno suddivisi in parti più piccole. 

4.3 Differenze nei tempi di lavoro individuali

Cosa significa affermare che un certo bambino è “lento”? Se esaminiamo il grafico qui a fianco, vediamo che
Giovanni e Lucia impiegano entrambi un tempo molto superiore alla media della classe per terminare un lavo-

ro, ma se andiamo a vedere  come questo tempo
viene speso, ci accorgiamo che Giovanni inserisce
lunghi spazi di inattività o distrazione, al netto dei
quali  il  suo  tempo  di  lavoro  è  sovrapponibile  a
quello medio, mentre Lucia passa davvero tutto il
tempo al  lavoro con trascurabili  pause. Giovanni
non è un bambino lento,  ma semmai distratto;
soltanto Lucia è davvero lenta. 

Questo significa che d’ora in avanti non potre-
mo trattare questi due bambini allo stesso modo:
Giovanni dovrà essere aiutato a dare continuità al
proprio lavoro (come indicato nel  paragrafo suc-
cessivo) mentre per Lucia abbiamo bisogno di ca-

pire quali siano le cause di questa obiettiva lentezza, se vi sia un sovraccarico cognitivo, se vi siano disturbi spe-
cifici tutti da sondare...
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4.4 Aiutare i bambini distratti e discontinui

Occorre anche lavorare sulla  continuità, per favorire soprattutto i bambini più facilmente distraibili, quelli
che tendono a fermarsi durante il lavoro, quelli che si scoraggiano dicendo “non sono capace” o frasi simili. Per
tutti costoro è importante ricevere attenzione e vicinanza dalla maestra, che effettua il cosiddetto “prestito
psichico”: è l’adulto che presta al bambino le funzioni psichiche che questi non è in grado di mettere in atto:

• il bambino distratto non ha bisogno di essere rimproverato, ma di essere riportato al compito nel modo
più lineare e asciutto possibile.  

• Nemmeno il bambino che interrompe il lavoro ha bisogno di essere rimproverato: gli serve di tanto in
tanto il gesto o la parola della maestra che unisce, connette i vari pezzi del lavoro in una sequenza uni-
ca. 

• Il bambino bloccato nel senso di incapacità o nella fatica di iniziare un nuovo lavoro, infine, dev’essere
“contattato” dalla maestra, che lo avvicina e gli presta la sicurezza che lui ora non ha. 

Concretamente: immagina che la classe stia lavorando su una scheda da portare a termine individualmente.
Tu sei in piedi e ti aggiri tra i banchi, osservando a 360° tutti gli alunni. Vedi che Giacomo guarda fuori dalla fi-
nestra e non sta lavorando. Ti avvicini, lo tocchi, gli dici a voce bassa “ti sei distratto, ora è il momento di lavo -
rare, dove sei arrivato? Qui? Bene, è giusto, quel che hai fatto finora, adesso continua.” Poi ti accorgi che Gaia
sta ridendo assieme alla vicina: può bastare un piccolo “sshh”, o toccare la spalla di una delle due bambine per
riportarle all’opera. Poi vedi Lorenzo che apparentemente sta lavorando, ma è fermo al primo esercizio mentre
gli altri sono tutti più avanti. Ti avvicini, gli fai qualche piccola domanda per capire se non ha compreso la ri -
chiesta, se è in difficoltà o semplicemente distratto. Individuato il bisogno, procedi per farlo ripartire. Nel frat-
tempo Giacomo è di nuovo tra le nuvole. Torni vicino a lui, gli metti la mano sulla spalla e gli ripeti, come fosse
la prima volta, che è il momento di lavorare. 

4.5 Attenuare i problemi dovuti alle differenze di velocità

Nonostante tutte le attenzioni, non si può impedire il verificarsi di un problema tipico dovuto proprio alla
differenza di velocità nell’esecuzione dei lavori individuali. I più rapidi sono costretti ad aspettare i più lenti e

spesso possono diventare elementi
di disturbo, specie se l’attesa si pro-
lunga.  Frazionando  le  attività  in
elementi  più  piccoli  si  riducono i
tempi  di  attesa  per  i  più  veloci.
Esamina lo schema qui a fianco. Un
certo lavoro svolto nella  sua  inte-
rezza  comporta  per  gli  alunni  più
rapidi una lunga attesa (giallo) della
correzione  collettiva  (blu),  quindi
ad alto rischio disturbo (in  rosso);
se invece si scompone la stessa at-
tività  in  tre  parti,  dopo  ciascuna
delle quali si fa una correzione col-

lettiva, i tempi di attesa si riducono, e con essi la probabilità di distrazioni e rumore (simboleggiata dal colore
rosso). 

Nota: la correzione collettiva è un oggetto situazionale che riporta l’attenzione sulla maestra, evitando ec-
cessive dispersioni dei bambini più veloci e/o distraibili.  
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5. Promuovere i comportamenti adeguati

Uno dei principali problemi che si pongono continuamente nelle classi è quello di disincentivare le condotte
problematiche o negative, e di promuovere contestualmente quelle positive. Questo sforzo si rende necessario
anche per abbassare il livello di stress della maestra, provocato dai comportamenti negativi. Occorre fare una
piccola premessa: le buone prassi possono attenuare, ma non eliminare la possibilità di condotte inadeguate
di varia natura. Oltre una certa misura i bambini portatori di un disagio non possono essere ricondotti entro i
limiti dei comportamenti desiderabili; del resto, se così non fosse, non si tratterebbe di bambini con disagio! È
però assolutamente vero che a seconda del modo in cui si opera all’interno della classe il livello di condotte di-
sturbanti varia di molto; è del resto esperienza comune che lo stesso gruppo di bambini risponde in modo dif-
ferente a figure docenti diverse. Vediamo allora quali aspetti vadano curati per promuovere le condotte positi -
ve.

Cura della relazione

Il rispetto delle regole non è mai scindibile, specie in età evolutiva, da una relazione significativa, e da un un
orizzonte di senso. Se questi due elementi sono presenti, non è difficile far rispettare alcune norme di convi-
venza, mentre in loro assenza ciò diviene estremamente faticoso e spesso impervio. Quando tra docente e di-
scente vi è un messaggio relazionale implicito che dice reciprocamente “tu sei qualcuno per me”, è possibile ri -
condurre i comportamenti all’interno di confini accettabili; quando, al contrario, il messaggio relazionale impli -
cito è “tu non sei nessuno per me” cui corrisponde di solito la risposta “nemmeno tu”, allora ottenere il rispet-
to delle regole diventa impossibile o richiede un ingente uso di potere autoritario che poi tende o a logorarsi o
a degenerare. 

Curare la relazione significa introdurre il massimo di elementi costruttivi e di riconoscimento e rispetto reci-
proco, ed è ovvio che non può che essere l’adulto a iniziare, possedendo maggiori risorse psichiche. Accanto a
questi elementi positivi, è anche importante evitare da parte dell’adulto quei comportamenti che tendono a
far degenerare la relazione col bambino. Vediamo alcuni punti essenziali.

• Quando un bambino manifesta comportamenti positivi e adeguati, è importante premiare tali azioni, per-
fino quando sei irritata con lui per altri motivi. Premialo anche per un successo parziale. Molti bambini (più di
quanti non sembri) hanno una visione svalutante di sé, non all’altezza delle situazioni sociali e dei compiti di
apprendimento. È quindi fondamentale sostenere e valorizzare i loro aspetti positivi, trasmettendo fiducia e
incoraggiamento. 

• Cerca il più possibile di enfatizzare ciò che ti aspetti in termini di comportamento, ad esempio “dovresti ri -
manere seduto durante le lezioni”, evitando di focalizzarti troppo su cosa non è permesso (“non dovresti al -
zarti dalla sedia durante le lezioni”).

• Il bambino ha bisogno di una guida, non lasciargli fare ciò che vuole sperando che “si sfoghi”: l’azione chia-
ma azione, l’eccitazione chiama eccitazione, sentirsi senza guida moltiplica i comportamenti inadeguati. Agisci
da modello per indurre il bambino a imitare l’adulto affinché impari a risolvere i problemi in modo riflessivo e
mediante piani di azione specificati passo-passo.

• Fai attenzione a dosare con moderazione le punizioni: meglio piccole, immediate e chiaramente collegate
alla singola trasgressione, piuttosto che pesanti e collegate a varie sequenze di azioni che il bambino spesso
non ricorda più. Le punizioni pesanti, poi, creano facilmente escalation di insuccesso-sfiducia-ansia che porta-
no a ulteriori comportamenti negativi.

• In linea generale le punizioni per i comportamenti tenuti a scuola dovrebbero essere date e gestite a scuo-
la e dalla docente che ha assistito ad esse. Non è il caso di chiedere alla famiglia di punire a casa per condotte
avute a scuola: questo porta a azzerare l’autorità della maestra in tempo assai breve.
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• Evita assolutamente, all’uscita da scuola, di raccontare giorno per giorno al genitore i comportamenti ne-
gativi del bambino in sua presenza. In generale è opportuno informare le famiglie in modo periodico ( non
quotidiano) e dopo riflessione del team docente. 

• Ignora i comportamenti lievemente negativi, se messi in atto per attirare la tua attenzione o se non real-
mente dannosi.

• Quando un bambino manifesta uno stato emotivo di un certo rilievo, sia esso rabbia, sconforto, ansia o al -
tro, è opportuno dare empatia e accoglienza a questi sentimenti che il bimbo non controlla, ma che ha biso-
gno di contenere e di indirizzare.

Coltivare la relazione degli individui con la classe

Molte classi somigliano più a una accozzaglia di individui che a un gruppo vero e proprio. Per lavorare nella
direzione di creare un gruppo capace di riflessioni sulle proprie dinamiche, lo strumento più semplice e effica-
ce è creare un nuovo, specifico e autonomo oggetto situazionale, il “cerchio raccontatutto” (detto anche “cir-
cle time”). Nelle due pagine seguenti viene illustrato lo strumento con una scheda destinata al docente e una
che spiega ai bambini la natura di questo particolare oggetto situazionale.
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6. Il cerchio raccontatutto 

 È opportuno abituare la classe fin dalla prima elementare a riunirsi in cerchio con cadenza regolare, a parlare
di sé, a raccontarsi, a condividere piccole e grandi esperienze, e, quando serve, anche a riflettere su di sé e sui
conflitti che possono crearsi nel gruppo. Così facendo compiamo un significativo passo verso la costruzione di
un “noi” che supera quella condizione di accozzaglia di tanti “io” dispersi che contraddistingue tante classi
scolastiche. 
Cosa deve fare la docente? 

1. Predisporre un orario e un giorno in cui effettuare il  cerchio (una volta a settimana può essere
l’ideale per la gran parte delle situazioni)

2. Affiggere (e illustrare alla classe) il cartello con le istruzioni (allegato)
3. Effettuare il cerchio (la durata può essere variabile a seconda dell’età e del grado di confidenza)

Quali atteggiamenti deve tenere la docente?
In linea di massima la docente ha una funzione di semplice contenimento e guida, e per le classi di bimbi più
grandi e già abituati può davvero ridursi a pochissimi interventi. Con i più piccoli e comunque con tutti coloro
che iniziano questa esperienza occorre essere più propositivi e attivi. Oltre a far rispettare le istruzioni affisse
in classe, la docente può di tanto in tanto sottolineare qualcosa (aspetti emotivi e relazionali, soprattutto) che
emergono dai racconti. Può essere utile riprendere questi spunti (derivati dalla scheda “Empatia tra i banchi di
scuola” che trovi nelle pagine seguenti) per “tarare” il proprio modo di stare con la classe in questi momenti:

Cerco di capire la situazione in cui si trova così come l’alunno la vede, 
e non penso a come la vedo io o a come dovrebbe vederla lui

Non giudico troppo presto ciò che l’alunno dice 
né discuto se le sue affermazioni sono coerenti o logiche

Non sottolineo troppo i miei valori e non faccio “la morale”

Non cerco di dare consigli né soluzioni né pareri 
prima di aver capito bene cosa prova

Quando restituisco a un alunno un feedback uso formule del tipo:

«Ti senti (o Sei) ........... perché .................»

Oppure: 

«Stai dicendo che sei ........ Perché...........»

Esempio 1 (una alunna reagisce male di fronte a un brutto voto del tutto inatteso)

«Sei demoralizzata perché hai studiato molto e hai preso un brutto voto»

/ Non utilizzate risposte del tipo: «eh non sempre si ottengono i risultati che si vogliono»  «forse ti sarà
sembrato di aver studiato molto» perché non sono empatiche.

Esempio 2 (un alunno racconta che tutti gli amici vanno a una festa)

«Sei triste perché non sei stato invitato alla festa»

/ Non utilizzate risposte del tipo: «non è che per caso gli hai fatto qualcosa?» «non si può essere simpatici a
tutti» «non devi essere triste per questo» perché non sono empatiche.

/ Se l’alunno dichiara (o manifesta senza le parole) solo un sentimento, ad esempio: «Sono arrabbiato 
nero» (oppure gesti d’ira)
Risposta: «Lo vedo. (o: ti vedo arrabbiato). Ti è successo qualcosa di brutto (oppure spiacevole, o la parola
che ritenete più adatta)» In questo modo lo invitate a raccontare senza forzature o interrogatori.

Sulla prossima pagina c’è la scheda da affiggere alla parete della classe, destinata a essere letta dai bambini.
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IL CERCHIO RACCONTATUTTO...
...È quando ci sediamo tutti in cerchio senza banchi, in

modo da vederci tutti in faccia. Anche la maestra è tra
noi nel cerchio. Qui si può raccontare tutto, se si vuole,
ma va bene anche restare zitti ad ascoltare gli altri. Per
stare  nel  cerchio  raccontatutto  ci  sono  alcune  piccole
regole da rispettare:
1. Il  cerchio  delle  sedie  deve  essere  il  più  tondo
possibile senza lasciare fuori nessuno.
2. Tutti  possono  parlare  e  tutti  possono  stare  zitti.
Però tutti devono ascoltare.
3. Quando  qualcuno  parla  gli  lasciamo  terminare  il
discorso. Se perde il filo e parla troppo a lungo, sarà la
maestra  a  ricordare  dolcemente  che  anche  gli  altri
devono avere il loro spazio.
4. Quello che viene detto nel cerchio riguarda la classe,
e dobbiamo tenerlo segreto rispetto a tutti gli altri che
non ne fanno parte. Questo è molto importante perché
qualcuno potrebbe stare male  vedendo che i  fatti  suoi
sono stati raccontati in giro.
5. Dopo che qualcuno ha parlato di qualcosa, anche tutti
gli  altri  possono dire il  loro  pensiero.  Quando non si  è
d’accordo, preferiamo che si dica “io invece penso che...”
evitando di attaccare con “tu sbagli”.
6. In  generale  ci  piace  che  i  racconti  nel  cerchio
comincino con la parola “io”, evitando che comincino con la
parola “tu” o “voi”.



7. Bambini con problemi di condotta 

7.1 Comunicare con le famiglie

Con questo genere di bambini accade spesso che si attui una vera e propria pioggia di comunicazioni alla fa-
miglia, sia scritte (le “note”) che verbali, al momento della riconsegna del bambino. Credo si debba riflettere
su queste modalità e sul loro abuso, poiché trasmettono un messaggio implicito che mina l’autorevolezza della
maestra agli occhi del bambino e della famiglia: contiene infatti un paradosso, che il comportamento del bam-
bino a scuola non è di pertinenza della docente ma solo della famiglia, che però non è fisicamente presente,
mentre la maestra, che invece è lì davanti a lui, diventa solo una sorta di esattore che comunica a casa le sue
trasgressioni. Così entrambi, docente e genitore, sono condannati all’impotenza. Sono ancor più nocive le co-
municazioni verbali alle mamme a fine lezione, dove si elencano le “malefatte” del bambino in sua presenza,
spesso con modalità cariche di emotività. Il diritto della famiglia a essere informata della condotta del figlio
deve essere garantito, ma in modo più pacato, con rapporti periodici riepilogativi. I bambini con abituale con-
dotta problematica non cambiano se sottoposti ad accanimento sanzionatorio, poiché sono spinti da inquietu-
dini radicate;  migliorano se la maestra si pone personalmente in relazione col bambino e lo contiene “qui e
ora” senza rifiutarlo e senza rinviare note a casa. 

7.2 Le punizioni

È implicito nel metodo del dare note chiedere al genitore di punire il figlio a casa per qualcosa che ha com-
messo a scuola. Anche questo erode l’autorevolezza della maestra, oltre che predisporre un sistema di sanzio-
ni che è:

• inefficace, perché l’atto e la punizione sono lontani nel tempo e dunque il loro collegamento non si im-
prime nella memoria emotiva che guiderà le azioni del bambino

• arbitrario, perché affidato alle decisioni soggettive e non controllabili del genitore (si va da nessuna pu-
nizione alle percosse!)

• confusivo perché mescola due ambiti che il bambino esperisce come distinti e non comparabili.

Molto meglio allora che a scuola si diano punizioni immediate, chiare, brevi e tese alla rieducazione, senza
chiedere nulla al genitore.

Il senso comune vuole che le punizioni siano viste come uno strumento che non deve mancare nell’educa-
zione, ma è ragionevole avere almeno qualche dubbio. Ci sono bambini calmi, collaborativi e capaci di auto-
controllo che tuttavia non sono mai stati puniti; ci sono altri bambini che vengono puniti, sgridati, ammoniti,
svalutati, a casa come a scuola e magari nello sport. E non fanno che peggiorare. Forse il senso comune cade in
un equivoco: che educare consista nel far capire quali sono le azioni sbagliate, e dunque regole, punizioni e
sgridate sono come i tegami per il cuoco! Qui si pensa qualcosa di diverso: educare è soprattutto motivare ad
azioni positive,  indicare la via buona, è costruire persone adeguate e capaci, e non si riduce affatto a punire
azioni negative. Educare non si riduce a dare regole. Si possono dare regole senza educare, si può fare l’uno e
l’altro, e in certi casi si può perfino educare senza dare regole. Ricordate il concetto già esposto: le regole sono
positive soltanto all’interno di un buon legame tra il bambino e l’adulto che le propone. Dunque punire è sba-
gliato? No, assolutamente non è sbagliato, ma è sbagliatissimo abusarne! Qualche ulteriore indicazione:

• anche quando state rimproverando un bambino, rimanete attenti a cosa egli abbia nella mente: dovreste
stare molto in guardia di fronte alla sua paura che la sgridata possa rompere il vostro legame, perché si trat-
ta di una paura molto angosciante, specie per i più piccoli. Quindi qualsiasi punizione non deve mai minac-
ciare il legame del bambino con l’adulto. 
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• Se un bambino è angosciato da questa paura di rottura, può fare cose per voi fastidiose, come paralizzarsi,
ridere, non ascoltare, guardare altrove... in questi casi prima rassicurate il bimbo, riportatelo alla calma, poi
parlategli dell’azione sbagliata che ha compiuto.

• Se il bambino si sente in colpa o a disagio per qualcosa che ha fatto, una giusta e proporzionata punizione lo
farà addirittura sentire meglio, come chi ha pagato il suo pegno. 

• Se la sua azione ha danneggiato qualcuno (un amichetto, un fratellino, ecc.) anziché punire è bene cercare
soprattutto la riparazione, il chiedere scusa, il tornare amici.

• Se il bambino si sente inadeguato, cattivo, incapace... andateci piano con le punizioni, e cercate piuttosto di
mostrare la “via buona” piuttosto che punire la cattiva. 

• Punite i comportamenti che siete certi che il bambino possa coscientemente cercare di evitare. In pratica si
può punire solo l’azione che è sotto il controllo del bambino: punireste vostro figlio perché ha la febbre o il
mal di pancia? 

• I comportamenti che possono essere puniti sono soltanto quelli consapevoli, che il bambino già conosceva
come “vietati”; non sono mai da punire le incapacità, i piccoli incidenti, le sbadataggini. Su queste cose è
sufficiente attirare l’attenzione del bambino e indicare il modo giusto di agire. 

• Ricordate di dare la precedenza alla riparazione  sia del danno materiale  sia della relazione con voi o, nel
caso, con l’altro bambino danneggiato. 
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8. Ammonire i bambini con problemi di condotta 

Ho ritenuto di utilizzare due parole di uso raro per definire due stili per i rimproveri e tutta la restante gam -
ma di messaggi che segnalano al bambino una sua condotta negativa. Vediamole con uno schema.

Stile Distale Stile Prossimale

Consiste  nel  “sottrarre”  al  bambino la  presenza  positiva
della  docente  fin  quando  lui  non  si  comporterà  bene.
Viene allontanato dalla classe, messo in punizione lontano,
riceve  meno  comunicazioni  e  contatti.  Di  fatto  la
costruzione di un legame con la maestra (e con i compagni
talvolta)  è “rinviato” a quando il bambino avrà un miglior
comportamento. Il che vuole dire, per certi bambini, mai.
Contiene in pratica un metamessaggio di fondo:
Fin quando non ti comporti bene stai lontano da me.

Consiste nel fornire al bambino maggiore presenza positiva
della docente proprio perché lui non si comporta bene.
Viene tenuto vicino alla cattedra, o al tavolo della maestra
in mensa. Non viene allontanato dalla classe, di norma, ma
può essere punito con incarichi da svolgere verso la classe
o la maestra. Di fatto si lavora ad una accelerazione della
costruzione del legame tra bambino e maestra e anche con
la classe come gruppo.
Contiene in pratica un metamessaggio di fondo:
Proprio perché non ti  comporti  bene ti  voglio vicino, ti
faccio sentire che ci sono e che tu significhi qualcosa per
me; e anche io voglio essere significativa per te.

Lo stile Prossimale non ha molte controindicazioni, specie per i bambini dei primi anni della scuola primaria,
ma è valido ad ogni età. I comportamentisti duri e puri obietteranno che così si premiano i comportamenti ne-
gativi; rispondo che è meglio ricordarsi che i bambini non sono piccioni e nemmeno topi, che l’uomo è un ani-
male sociale, e che il legame personale tra individui, nonché l’appartenenza a un gruppo sono fattori straordi-
nari che favoriscono il rispetto reciproco, delle regole e dell’autorevolezza del leader.

Lo stile Distale può funzionare altrettanto bene (e talvolta perfino meglio) a patto che: 

• il bambino abbia già costruito un legame significativo con la docente e col gruppo classe. 

• Il bambino non abbia sue particolari angosce rispetto alla rottura del legame.

È soltanto a queste condizioni, che la minaccia all’appartenenza e al legame può avere un potere deterrente
rispetto a condotte negative. 

Se queste condizioni non si danno, l’uso dello stile distale provoca un degrado della condotta che si vor-
rebbe correggere, fino alla antisocialità.
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9. ABC della didattica inclusiva

Ci sono due modi di agire nel quotidiano in classe, che hanno caratteristiche diverse e scopi diversi, ma non
sempre vengono adeguatamente distinti e mirati alle loro proprie finalità. Vediamoli. 

Facilitazione Anti-facilitazione

Usiamo la facilitazione ogni volta che impostiamo un
lavoro  o  una  verifica  in  modo  tale  da  compensare
determinate  difficoltà,  rendendo  più  probabile  un
risultato positivo anche (e talvolta esclusivamente) in
alunni più deboli sotto qualche aspetto. Un esempio
che  dovrebbe  essere  noto  a  tutti  è  quello  degli
“strumenti compensativi” per gli alunni con DSA. 
Lo  scopo  ultimo  della  facilitazione  è  sgombrare  il
campo  da  difficoltà  spurie  e  estranee  all’effettivo
obiettivo didattico che si sta perseguendo. Esempio:
se voglio che la classe si eserciti a fondo sulle parole
con gn/gni/ni, eviterò termini che contengano anche
altri diversi suoni difficili, doppie, dittonghi ecc. 

Usiamo  l’anti-facilitazione  quando  vogliamo
sottoporre a training o a verifica una certa capacità, e
impostiamo il lavoro in modo che contenga un elevato
quantitativo  di  quella  stessa  difficoltà.  Significa
“stringere” l’alunno su un punto critico o nevralgico
per  conseguire  un  miglior  apprendimento  o  una
verifica  più  puntuale.  Esempio  complementare:  se
voglio che la classe si eserciti a fondo con un dettato
sulle  parole  con  gn/gni/ni,  il  testo  prescelto  sarà
ovviamente pieno di  gnomi,  compagnie,  campagne,
niente e Campania. 

La  facilitazione  quindi  deve  essere  utilizzata  per  le
difficoltà  non  direttamente  collegate all’obiettivo
didattico che si sta perseguendo, e mira ad aumentare
la  probabilità  di  elaborati  ben  fatti  e  performance
adeguate, soprattutto negli alunni più deboli.

L’anti-facilitazione quindi deve essere utilizzata per le
difficoltà direttamente collegate all’obiettivo didattico
che  si  sta  perseguendo,  e  mira  ad  aumentare
selettivamente  le  difficoltà  in  oggetto  per  causare
una accelerazione degli apprendimenti e una verifica
puntuale.

Una buona didattica inclusiva dovrebbe essere attenta a usare una anti-facilitazione per volta, circondan-
dola di facilitazioni. Questo favorisce il buon apprendimento di tutti, ma risulta particolarmente strategica
per tutti gli alunni che presentano qualche aspetto di fragilità o debolezza sia cognitiva che emotiva.

9.1 Casi particolari di anti-facilitazione: la complessità delle istruzioni

Ci sono due condizioni molto generali che spesso sfuggono alla percezione di cosa sia facilitante o meno:

• la complessità delle istruzioni

• la pressione temporale 

Un esempio chiarirà la prima condizione: immagina di chiedere ai bambini di... 

leggere un testo e di sottolineare in blu gli aggettivi possessivi e in rosso gli aggettivi qualificativi. 

Fornisci la consegna così come è stata scritta qui sopra. Due alunni commetteranno molti errori, Lorenzo e
Giacomo. Lorenzo non ha compreso la differenza tra i due tipi di aggettivo e ha sottolineato molte parole sen-
za una logica. Giacomo invece conosce quella differenza, ma ha delle rilevanti difficoltà di attenzione, per cui
eseguire due istruzioni simultanee lo confonde e commette altrettanti errori di Lorenzo. Correggendo i loro
elaborati, ti appaiono tristemente assai simili. Ma se tu avessi dato le due consegne separatamente ti saresti
accorta facilmente della differenza, poiché Lorenzo avrebbe commesso all’incirca lo stesso numero di errori,
mentre Giacomo avrebbe prodotto un elaborato decisamente migliore. 

Quest'opera di Franco Nanni è stata rilasciata con licenza Creative Commons Attribuzione - Non commerciale - Condividi allo stesso modo 3.0 Italia. Per leggere una 
copia della licenza visita il sito web http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/it/ Per info e feedback: www.franconanni.it



Prevedo una obiezione: “ma così facendo, quando impareranno mai i bambini a eseguire due istruzioni com-
plementari?” di fronte a cui rispondo: ma qual è l’obiettivo adesso? Se è la conoscenza dei due tipi di aggetti-
vo, fornire due istruzioni simultanee è una anti-facilitazione impropria e inutile. Se l’obiettivo invece è eseguire
due istruzioni, allora l’anti-facilitazione della complessità delle istruzioni è pertinente, ma applichiamola a con-
tenuti neutri (facilitanti) permettendo di capire tutte le differenze di capacità senza interferenze. Credo che per
una docente scrivere di un bambino “non conosce la differenza tra aggettivi qualificativi e possessivi” e “non
sa eseguire due istruzioni simultanee” non sia la stessa cosa.

Proviamo a riassumere con uno schema:

Facilitazione Anti-facilitazione

Obiettivo
didattico

Aggettivi Dare istruzioni semplici e suddivise
Proporre aggettivi di diversa natura tra i

quali operare distinzioni corrette

Istruzioni
complesse

Proporre contenuti neutri e quotidiani,
senza una valenza didattica precisa

Proporre istruzioni in sequenze 
via via più complesse

9.2 Casi particolari di anti-facilitazione: la pressione temporale

Se questo esempio è stato chiaro, non sarà difficile parlare anche della pressione temporale. Dovrebbe ap-
parire evidente che:

• saper eseguire correttamente le divisioni a due cifre

• saper eseguire X divisioni in un tempo t

sono due capacità differenti. Ovvio che la seconda senza la prima non ha senso, ma è forse meno ovvio che
la seconda contiene due anti-facilitazioni, cioè il calcolo e la pressione temporale. Anche in questo caso po-
tremmo trovare bambini che commettono molti errori ma non saremo in grado di distinguere quelli che sanno
risolverle ma non in fretta da quelli che non sanno risolverle. 

Ovvio che anche saper rispettare una scadenza temporale è un legittimo obiettivo didattico, ma temo che
sia un poco sopravvalutato e abusato nella scuola d’oggi. Perché dare tanto spazio alla fretta, cugina povera
dell’ansia?
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10. L’ottimismo in classe: un aiuto per i bambini bui

Problema 1
Il  bambino tende a “caricarsi  sulle  spalle”  in  modo istantaneo l’intero  compito  che si  trova assegnato,  si
sconforta e inizia una sequenza di rifiuto-irritazione-rinvio.

Proposte operative
• suddividere le consegne in unità più piccole somministrate in sequenza, quindi senza modificarne la quantità

ma solo il modo di presentazione. Ad esempio, 12 operazioni possono essere presentate come 4+4+4.
• analizzare assieme alla classe il detto (attribuito a Lao Tse) “Un viaggio lungo mille chilometri inizia con un

piccolo passo”
• far spostare a un bambino dieci o più grossi libri da un tavolo all’altro, muovendone uno alla volta. Poi

chiedergli di spostarli tutti insieme (facendo in modo che non gli riesca a causa del troppo peso) e proporre
alla classe di  riflettere sul fatto che si possono portare a termine azioni apparentemente insormontabili
attuandone un pezzetto per volta.

Problema 2
Il  bambino  tende  a  porre  maggiore  attenzione  a  eventi  e  condizioni  negativi  piuttosto  che  positivi,  che
avvalorano una immagine negativa di sé piuttosto che positiva, ecc.

Proposte operative
• analizzare assieme alla classe l’affermazione dello Chassidim Rabbi Buman: “Ciascuno di voi deve avere due

tasche per poter pescare da una o dall’altra a seconda delle circostanze. Nella destra sta il motto: “Il mondo
fu creato per me”, e nella sinistra: “Io non sono che terra e cenere.”

• proporre l’uso di un quaderno/diario in cui riportare (magari iniziandolo alle due estremità) episodi positivi,
che mettono in buona luce, che danno una immagine positiva di sé, dall’altro episodi negativi, che mettono
in cattiva luce, che danno una immagine negativa di sé, curando un certo equilibrio tra le due parti.

• Aver cura di mantenere un analogo equilibrio nei riscontri dati agli alunni su verifiche e altre attività.
Problema 3
Il  bambino tende ad attribuire in modo rigido le cause degli eventi con criteri che enfatizzano l’insuccesso,
l’inadeguatezza e la carenza rispetto al successo, all’adeguatezza e alle doti personali. In pratica, se si osserva
la tabella:

STILI ATTRIBUZIONALI DEL SUCCESSO
GLOBALE SPECIFICO

INTERNO ESTERNO INTERNO ESTERNO
STABILE INSTABILE STABILE INSTABILE STABILE INSTABILE STABILE INSTABILE

Sono molto 
intelligente

Avevo studiato 
molto

Ho insegnanti
capaci

Ho avuto fortuna
Sono bravo in
geografia

È la materia che 
ho studiato di 
più

Il prof di 
geografia mi ha 
preso in 
simpatia

Mi è capitata 
la parte che 
avevo 
ripassato

STILI ATTRIBUZIONALI DELL’INSUCCESSO
GLOBALE SPECIFICO

INTERNO ESTERNO INTERNO ESTERNO
STABILE INSTABILE STABILE INSTABILE STABILE INSTABILE STABILE INSTABILE

Non so fare 
niente

Non avevo 
studiato

Ho dei prof 
incapaci

Non ho avuto 
fortuna

Non capisco 
nulla di 
geografia

Ho fatto un 
errore

Il prof di 
geografia ce l’ha
con me

Mi ero 
bloccato su 
questa parte

Possiamo dire che il bambino di fronte al successo attribuisce cause esterne e per lo più instabili, mentre di 
fronte all’insuccesso attribuisce cause interne e per lo più stabili.
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Proposte operative
• stimolare gli alunni (selezionando situazioni idonee) a esprimersi sulle cause e meriti che hanno portato sia

a un successo che a un insuccesso,  dapprima prendendo semplicemente atto delle  loro percezioni,  poi
enfatizzando (se presenti) le differenze individuali, proponendo ove opportuno approcci meno rigidi e più
realistici a coloro che se ne possono avvantaggiare.

• Proporre alla classe qualche considerazione sugli  effetti  che certi  stili  hanno sull’immagine di  sé e sulle
azioni intraprese. Ad esempio, chi attribuisce i propri successi a proprie qualità durature e le sconfitte a
situazioni specifiche, avrà un miglior concetto di sé e sarà più portato a porre rimedio ai problemi, mentre
chi attribuisce i propri successi alla fortuna e le sconfitte a proprie qualità durature sarà più portato alla
rinuncia e alla rassegnazione.
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11. Bambini che non vogliono andare a scuola

Premessa conoscitiva

Il bambino di norma entra a scuola (primaria o dell’infanzia) portando con sé, in modo inconscio, una “presenza-di-mam-
ma” quindi di una Figura di Attaccamento (FdA) che lo sostiene nella sua permanenza fuori casa. 
Un bambino relativamente piccolo non può stare bene se non ha nella mente una FdA nella cui mente lui sente di essere
contenuto. Il bambino ha la FdA nei suoi pensieri, e quella FdA pensata ha a sua volta il bambino nei suoi pensieri. Per
quanto possa facilmente divenire conscio, questo processo resta di regola fuori dalla coscienza, lasciando spazio alle atti-
vità e alle relazioni reali e presenti che il bambino intrattiene.
Quando il bambino è a scuola, la presenza positiva della FdA gli consente di costruire altri, nuovi rapporti con figure educa-
tive adulte (FEA) che pur non sostituendo la FdA, sono in grado di contenerlo, di fargli sentire che lui può essere nella
mente della FEA così come lo è in quella della FdA. 
Quando però la presenza della FdA è per qualsiasi motivo offuscata, non sicura, non ben ancorata, il bambino sperimenta
uno stato di malessere generale che può avere diverse manifestazioni.
Nei casi più semplici e diretti, il bambino dichiara che “gli manca / vuole la mamma (o i genitori)” oppure che “pensa alla
mamma (o al papà o a entrambi)”. Di solito in questo caso vi sono anche malesseri fisici più o meno intensi, non causati da
malattie ma dall’ansia. È ovviamente un rinforzo il fatto che stando male, il bambino fa sì che la maestra chiami a casa per
dimetterlo da scuola. Per quanto non siano da ritenersi “simulazioni” in malafede, questi malesseri scompaiono non
appena il bambino lascia la scuola con la madre o il padre per tornare a casa. 
Altre manifestazioni possono essere più indirette e articolate: il bambino può essere irrequieto, agitato, fino a non riuscire
a stare fermo e/o seduto; può opporre un rifiuto generalizzato alle attività proposte dalla maestra, oppure, ancora, può
vivere momenti di forte sfiducia opponendo un disperato “non sono capace” di fronte a qualsiasi richiesta di azione. Certi
bambini stanno meglio se impegnati in attività didattiche, altri, come abbiamo detto, possono invece trincerarsi nel rifiuto
di lavorare. Come fare in questi casi per essere sufficientemente certi che la separazione sia il problema? Di norma la
prova è fornita dalla presenza di un certo grado di disagio del bambino al momento dell’entrata e/o nel distacco dal geni-
tore; non va dimenticato però che alcuni bambini tendono a “negare” questo disagio scagliandosi dentro la scuola con
(solo apparente!) entusiasmo, ma senza salutare adeguatamente il genitore né quindi essere in grado di separarsi psicolo-

gicamente da lui conservandone l’immagine interiore.

Che fare?

Quando il bambino manifesta direttamente la sua ansia:
• cercate di rassicurarlo usando strumenti improntati all’empatia e allo sforzo di comprendere esattamente cosa stia
provando. Inizialmente sarà opportuno chiamare la mamma se il bimbo accusa malesseri fisici; dopo averne constatato
l’origine psichica (ansiosa) questo non sarà più necessario, nella misura in cui la maestra riesce a contenere l’ansia del
bambino.
• È inoltre fondamentale credere al malessere del bambino; al di là del fatto che possa non essere davvero un mal di
pancia ma.. un mal di mamma, il bimbo sperimenta davvero uno stato penoso e doloroso che non sa davvero spiegare né
spiegarsi.
Quando il bambino manifesta indirettamente la sua ansia, tipicamente con comportamenti di rifiuto o di disturbo:

• occorre primariamente resistere alla tentazione di trarre una conclusione sbagliata: “è indisciplinato = ha bisogno di più
regole”. Anche lui, come nell’esempio precedente, ha bisogno di consolidare il pensiero interiorizzato della mamma, e di
riportarlo poi sulla figura della maestra. Ha quindi bisogno di essere trattato con empatia, cosa che qui risulta più difficile
in quanto i suoi vissuti ansiosi sono “agiti” e non direttamente manifestati. 
• Se apprezza le attività didattiche (che lo tengono impegnato) e va in angustia nei momenti vuoti, vanno incrementate le
prime, senza insistere sul “deve abituarsi” dei momenti vuoti, nei quali avrà bisogno di più tempo per stare bene. 
• Se, al contrario, rifiuta le attività e vorrebbe soltanto giocare, non è mettendo la cosa sul piano della semplice disciplina
che si può risolvere; questo genere di rifiuto, specie se generalizzato, denuncia una difficoltà di relazione tra il bambino e
la maestra, a sua volta dovuta a una incompiuta separazione positiva dalla FdA. Talvolta l’alunno lo dice in modo abba-
stanza chiaro, con frasi come “io con te non faccio niente” o anche “tu non sei nessuno per me”. In questi casi, se la
maestra tenta con mezzi coercitivi di farlo lavorare, potrà forse fargli portare a termine un singolo lavoro, ma allontana la
possibilità di costruire una buona relazione col bimbo, che è la premessa per la riuscita di tutti i lavori successivi.
• Riuscire a far lavorare il bambino non solo volta per volta, ma sempre, significa portarlo a vivere la figura della maestra
non come ostile e estranea, ma come presenza significativa e arricchente. Quando questo accade, di solito i bambini
dicono che la maestra “è bella”, termine che esprime assai più la qualità della sua relazione con lei che non il suo aspetto
fisico!
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12. L'aggressività nei bambini

L’aggressività è un fenomeno così complesso e variegato che è difficile parlarne in astratto: alcuni esempi
concreti ci aiuteranno a comprendere qualcosa di più. immaginiamo di essere nel giardino di un asilo
nido, in mezzo a bambini e bambine di tre anni che stanno giocando liberamente sotto gli occhi attenti
della loro educatrice.

Giada e Lorenzo vanno in giro sui loro tricicli; Lorenzo tiene in mano a mo’ di trofeo una specie di
chiodo di plastica. Appena Giada mi arriva vicino lo indica e dice più volte “me l’ha preso!”. Mentre
Lorenzo le passa vicino lei con un balzo riesce ad afferrarlo, e me lo mostra molto fiera. Lorenzo resta
un attimo fermo poi prosegue il suo gioco senza fare obiezioni. 

Lisa vuole tanto un triciclo su cui sta pedalando Giada. Glielo chiede ripetutamente, quasi piange di
rabbia. Sembra volerglielo strappare, ma Giada non cede, facendo qualcosa che stupisce: non appena
Lisa si avvicina cercando di conquistare il triciclo, lei la abbraccia e la bacia con trasporto, più volte,
senza peraltro mai abbandonare il triciclo. Alla fine Lisa va a cercare un altro gioco.

Mentre è sulla scala dello scivolo Fabrizio tocca Giorgio come per richiamare la sua attenzione; questi
però appena sente il contatto sussulta, poi grida di rabbia e si avventa su Fabrizio con graffi calci e
spintoni. L’educatrice, che ha assistito senza intervenire a tutte le scene precedenti, questa volta
accorre, consola la vittima, poi prende Giorgio con sé, lo calma con pazienza, e quando finalmente lui
sembra aver sbollito la rabbia, gli parla dolcemente del brutto atto che ha compiuto e lo invita a fare
un gesto di pacificazione verso Fabrizio.

È importante sottolineare che l’educatrice, opportunamente, è intervenuta solo nell’ultimo caso, mentre
ha lasciato che i bambini se la cavassero da sé nelle altre situazioni. Se l’adulto non interviene di
continuo, nelle loro interazioni quotidiane i bambini sanno sviluppare diverse capacità di gestire i
conflitti, di evitarli e risolverli. Alcuni ricercatori ritengono che almeno le radici di queste capacità siano
innate, anche se poi occorre dare ai bimbi la possibilità di allenarle e rinforzarle con la pratica. I primi due
casi mostrano bambini che usano una moderata aggressività per preservare certe loro prerogative come
un giocattolo, un oggetto, ecc. Il terzo caso invece ci rappresenta un bambino che dopo essere stato
toccato dolcemente da un altro reagisce in modo decisamente sproporzionato e rischia di fare male.
Anche in questo caso però Giorgio non è un malvagio picchiatore, ma un bimbo a disagio che comunica il
suo malessere con le sue azioni. 

In passato si sono dati pesi diversi alle varie componenti dell’aggressività nel bambino. È stato sostenuto
ad esempio che il bambino allo stato originario non sia affatto aggressivo, ma che può diventarlo grazie
all’apprendimento di cattivi esempi reali o televisivi, oppure all’eccesso di frustrazioni, oppure alle
privazioni affettive precoci. Altri, all’opposto, hanno sostenuto che il bambino sia naturalmente e
inevitabilmente aggressivo, e che non sia possibile in alcun modo controllare o modificare questa
situazione. In anni più recenti si è arrivati a una visione più equilibrata: l’aggressività fa parte del
repertorio di comportamenti umani fin dalla più tenera età, ma quanto, quando e come essa venga
messa in atto viene deciso dal contesto, dall’apprendimento, dallo stato emotivo; quindi il
comportamento aggressivo è soggetto a numerosi controlli incrociati che provengono sia da dentro che
da fuori l’individuo. Esiste quindi una aggressività “normale” come ne esistono altre forme che in modo
più o meno marcato possono far pensare a un disagio momentaneo o anche a un malessere persistente
del bambino; esiste una aggressività distruttiva e appresa dalle troppe scene di violenza gratuita
somministrate dalla TV e anche da certi videogiochi, ma esiste anche la necessaria capacità del bambino
di difendere sé stesso, i propri giochi, il proprio “territorio”. La linea di demarcazione tra gli ambiti non è
ovviamente ben definita e rigida, ma spazia a seconda del contesto, dell’età e del comportamento. Quel
che può essere del tutto normale a tre anni può diventare un sintomo preoccupante a dieci. 

Il fattore età è in effetti molto rilevante, e viene troppo di frequente trascurato: molti adulti sembrano
ritenere che dietro ogni comportamento aggressivo ci sia sempre una volontà e un pensiero,
perfino in bambini al di sotto dei 3, 4 anni, e di conseguenza li ammoniscono e puniscono in
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modo forte, e con altrettanta forza si ostinano a chiedere al bimbo la ragione del suo gesto, magari
irritandosi per la sua espressione assente o stupita, che non sembra contenere alcun pensiero o
pentimento. In realtà sotto i tre anni molte condotte aggressive non sono né pensate né volute, ma
scaturiscono da un impulso immediato e privo di pensiero. Questo non significa che non si debba far
notare al bambino il suo gesto negativo, ma è sbagliato farlo “come se” avesse agito in modo
intenzionale e , diciamo così, malvagio.  Molto di frequente, specie nei più piccoli, non vi è nessuna
coscienza né del gesto che viene compiuto né tanto meno delle sue motivazioni. È il caso dei bambini del
nido che mordono i compagni, per fare un esempio assai tipico e frequente, nonché del tutto normale a
quell’età. Dobbiamo imparare ad agire come l’educatrice dell’esempio precedente, calmando non solo la
vittima ma anche il piccolo violento, e ammonirlo verso il suo gesto solo quando è calmo, quindi in grado
di ascoltare. La coscienza delle proprie azioni e delle loro conseguenze è una acquisizione lenta e
graduale, e va promossa con presenza, attenzione, dialogo, senza scadere nella sgridata dura che
trasmette al bambino ancora più inquietudine. 

Alcuni genitori sembrano rammaricarsi, al contrario, della scarsa aggressività dei propri figli che, a loro
dire, “non sanno difendersi”. A meno che non si tratti di passività estrema, quasi una paralisi, di norma
non è necessario preoccuparsi di ciò: spesso il bambino poco reattivo sta bene in questa sua dimensione,
e preferisce agire così piuttosto che attizzare il conflitto. In fondo dobbiamo guardare con favore a questi
bambini che sanno spegnere il conflitto e comportarsi poi in modo creativo, ad esempio cambiando
giocattolo o compagno, perché coltivare questa capacità è un contributo importante ad una società
futura più pacifica. 

Dietro l’aggressività troviamo ovviamente soprattutto la rabbia come agente scatenante. Le cause della
rabbia nel bambino possono essere molteplici: spesso può essere sufficiente anche una piccola
frustrazione come il mancato acquisto di un giocattolo, o un improvviso cambiamento di programma per
provocare reazioni irate, in questo caso del tutto normali, a meno che le loro manifestazioni non siano
grossolanamente eccessive. Ci sono però anche bambini che sembrano vivere in una sorta di stato di
rabbia quasi costante, come una brace che arde continuamente sotto la cenere e torna a fiammeggiare
al minimo stimolo. In questi casi è possibile che vi siano altri fattori sottostanti, molto variegati, ma
riconducibili fondamentalmente ad alcuni grandi temi:

/ Il frequente, o costante mancato soddisfacimento di bisogni importanti, sia fisici che psicologici

/ La paura dell’abbandono

/ Una relazione disfunzionale col genitore (o con la figura educativa) 

Queste situazioni di rabbia costante, frequente e esplosiva meritano l’attenzione del clinico per valutare
quali possano essere le condizioni da modificare per alleviare il malessere del bambino. Particolare
attenzione va posta verso la paura dell’abbandono, che può declinarsi in tanti modi, da minacce
scherzose che il piccolo prende sul serio, fino all’arrivo di un fratellino, magari concomitante con
l’inserimento del primogenito al nido. Il modo di contenere queste manifestazioni dovrebbe agire
sempre su due fronti diversi e simultanei: riconoscere al bambino il diritto ai suoi sentimenti negativi
(frustrazione, rabbia, gelosia, ecc.) richiamando però la sua attenzione sui brutti gesti che da essi sono
scaturiti, e guidandolo con pazienza verso azioni meno distruttive. Occorre, in pratica, sviluppare al
massimo una capacità che il genitore possiede almeno in parte spontaneamente, la cosiddetta Funzione
Riflessiva, ossia l’interpretare il comportamento del bambino in relazione a suoi pensieri, affetti, desideri,
bisogni e intenzioni. 

In conclusione, l’aggressività è di per sé un fenomeno normale e non patologico nei bambini, ma come
tutte le cose umane può andare soggetta a eccessi in entrambe le direzioni (passività o aggressione), e la
misura di questi eccessi va considerata in base al contesto, all’età, alla frequenza con cui accadono. Infine
non dobbiamo punire i piccoli violenti come se fossero adulti, ma dobbiamo prima promuovere la loro

consapevolezza dei propri sentimenti, delle proprie azioni e delle loro conseguenze sugli altri.
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Punti da tenere presente

� La tua capacità di prestare attenzione al lavoro è inizial-
mente buona ma diminuisce col tempo

� Minore è l’interesse e la motivazione al lavoro che stai
svolgendo, minore è l’attenzione che riesci a metterci

�Non è produttivo lottare contro
questa tua tendenza; conviene
piuttosto organizzare il lavoro in
modo da portare comunque a
buoni risultati. È questo lo scopo di
queste linee guida.

CONSIGLI PRATICI

1. Suddividere il lavoro in piccole

parti

� Prima di iniziare un lavoro (com-
piti a casa, verifiche in classe, rela-
zioni, ecc.) cerca di scomporlo in
parti abbastanza piccole. Se possibile, annotale su un
foglio di malacopia, anche in modo schematico (vedi
esempio).

� Dopo una breve pausa affronta il primo punto
o la prima parte in cui hai diviso il lavoro.

� Quando lo hai concluso, fermati, scrivi un “OK”
sul tuo foglietto accanto al primo punto, e fai una
breve pausa.

� Affronta il secondo punto, e fai la stessa cosa
di prima, mettendo un “OK” sul tuo foglietto.

� Ricorda di fare sempre una breve pausa tra un
punto e l’altro.

� Quando hai esaurito tutti i punti, fai una breve pausa
poi verifica di aver davvero concluso.

2. Gestisci bene le pause

� Le pause sono importanti per recuperare l’attenzione,
ma non devono essere troppo lunghe; a seconda delle
situazioni, dovrebbero andare da un minuto a 5 minuti. Il
cervello si riprende velocemente. 

� Accertati di mantenere il “filo” durante le pause per
ricordarti di riprendere il lavoro in tempo. A casa puoi

utilizzare un timer con suoneria (molti cellulari ce
l’hanno), oppure una piccola clessidra. A scuola cerca di
utilizzare elementi dell’ambiente della classe, o semplice-
mente usa gesti o posizioni del corpo che ti facciano da
promemoria, come ad esempio incrociando le dita in
modo stretto e scomodo, tanto da costringerti a “risve-

gliarti” dalla pausa per scioglierle.

� Se lo ritieni opportuno, durante le verifi-
che puoi informare l’insegnante del tuo
metodo di lavoro, chiedendo aiuto e com-
prensione nel caso ti veda distratta per lun-
go tempo. Anziché ammonirti o sgridare, è
sufficiente che ti riporti dolcemente al tuo
lavoro.

3. Dai a te stessa istruzioni semplici per

guidare il tuo lavoro

� Il nostro cervello è più docile di quanto
non sembri. Occorre però dirgli che cosa
deve fare e che cosa ci aspettiamo da lui.

� Fornisci a te stessa istruzioni semplici relative al lavoro
da svolgere, e pronunciale chiaramente dentro la tua
mente (vedi esempio)

� Esprimi le istruzioni in
modo positivo: “mi ricorderò
di riprendere il lavoro dopo
la pausa” funziona meglio di
“non mi dimenticherò di
riprendere...”; “resterò
attenta fino alla fine del pri-
mo punto” è meglio di “non
mi distrarrò...”

� Inserisci nel tuo lavoro dei
“check-point” (punti di controllo) del tipo indicato
nell’esempio.
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13. Attenzione breve o stancabile
Linee guida per lavorare meglio

(per i più piccoli questi consigli vanno mediati dall’adulto di riferimento)

Esempio di schema di lavoro

1. Trascrivo i dati del problema

2. Individuo la prima operazione

3. Eseguo la prima operazione

4. Trascrivo il risultato

5. Individuo la seconda

operazione
6. Eseguo la seconda operazione

7. Confronto il risultato con la pri-

ma operazione
8. Scrivo la soluzione

Esempio di auto-istruzioni

Ora seguirò il discorso della prof
punto per punto

Ora farò una pausa che terminerà
quando avrò respirato 10 volte



14. Empatia tra i banchi di scuola

Ci sono tre domande che dovremmo porci rispetto a certi alunni, specialmente quando

appaiono in difficoltà rispetto a un lavoro o una consegna:

Quali sono le emozioni dell’alunno adesso? 

Per quali pensieri e bisogni si sta comportando in questo modo  adesso?

Che genere di comportamento o risposta di aspetta da me, adesso?

Molto importante anche la sottolineatura di “adesso”: la mente dei bambini è in continuo

movimento, e dobbiamo porre attenzione al loro presente, non a sentimenti generici e senza

un tempo preciso.

Le Tre Domande Chiave sono quel “di più” da mettere in mezzo tra i comportamenti, le richie-

ste, i rifiuti dei nostri alunni e le nostre azioni di risposta. Il bambino si comporta in un certo

modo? Troppo spesso ci chiediamo subito “cosa faccio?” quando invece dovremmo chiederci

prima “cosa prova?” 

Questo è un principio sempre vali-

do nel rapporto con gli alunni

quando sono in difficoltà. Vedia-

mo intanto alcuni esempi di applicazione concreta ai dialoghi verbali.
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Cosa prova adesso?

Cosa pensa e vuole? 

Cosa lo farebbe stare meglio?

Ora che ho risposto

alle Tre Domande

Chiave so cosa fare!



ASCOLTO EMPATICO

Cosa è 

Un metodo per capire meglio cosa l’alunno vuole dirci, e per farlo sentire ascoltato e com-

preso. Indirettamente gli diamo un esempio di come gestire e contenere le sue emozioni.

Come si fa 

Consiste nel “restituire” all’alunno, con parole nostre, ciò che abbiamo capito di quanto ci

sta comunicando, ovvero le “nostre risposte” alle Tre Domande Chiave senza aggiungere né

interpretare né giudicare.  

Quando usarlo 

Quando gli alunni vogliono dirci qualcosa di importante che riguarda loro stessi: sentimenti,

difficoltà, preoccupazioni.

Quando non usarlo

Quando non abbiamo tempo, energia, disponibilità per ascoltare; quando siamo a nostra

volta immersi in un problema; quando siamo arrabbiati o irritati nei riguardi degli alunni.

Quando ci viene chiesta solo una semplice risposta.

GLI ELEMENTI BASE DI UN BUON ASCOLTO 

Come è fatto un “buon ascolto”, da dedicare agli alunni quando ci riferiscono certi loro senti-

menti, emozioni e bisogni?

Silenzio, non interrompere!

Guardarsi in viso e/o stare in contatto fisico 

Attenti! Con i più piccoli il contatto fisico è più importante dello sguardo

Per ascoltare occorre che la mia attenzione sia rivolta all’altro, 

piuttosto che verso me stesso. 
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OLTRE L’ASCOLTO “NATURALE”: IL FEEDBACK

Oltre che ascoltare “bene”, c’è qualcosa di più che possiamo fare. Feedback significa “riscon-

tro”, “informazioni di ritorno”. Nel caso dell’ascolto, “dare feedback” significa prendere di tan-

to in tanto la parola per dire all’alunno ciò che abbiamo compreso del suo messaggio, ovvero

le nostre risposte alle Tre Domande Chiave.

QUANDO DARE FEEDBACK...

Non è necessario interrompere per dare a tutti i costi un feedback. Cerchiamo di sfruttare le

sue pause, i momenti in cui sembra aver terminato una frase, o anche alla fine del suo

discorso.

...E COME DARLO

Se un bambino vi dice: “maestra, sono stupido non riesco a fare questo esercizio da solo”,

anziché rispondere “non sei affatto stupido, cerca di lavorare”, molto meglio potrebbe esse-

re ad esempio: “vorresti il mio aiuto, hai paura di sbagliare e di sembrare stupido.” 

Questo è il feedback: fa sentire al bambino che il docente lo comprende, lo fa sentire meno

solo, e può trovare poi da sé il modo per esprimere i suoi bisogni, ad esempio di essere

aiutato, o guidato, o semplicemente consolato. E saprete anche come incoraggiarlo adeguata-

mente ad affrontare il compito da solo, se ritenete che sia perfettamente in gradi di farlo.

COME FARE IN PRATICA?

Quando vogliamo essere empatici, ogni risposta e ogni azione dovrebbe essere preceduta dal-

la riflessione sulle Tre Domande Chiave.

Ecco altri atteggiamenti che possono aiutare a muoversi con maggiore empatia:

Cerco di capire la situazione in cui si trova così come l’alunno la vede, 

e non penso a come la vedo io o a come dovrebbe vederla lui

Non giudico troppo presto ciò che l’alunno dice 

né discuto se le sue affermazioni sono coerenti o logiche

Non sottolineo troppo i miei valori e non faccio “la morale”

Non cerco di dare consigli né soluzioni né pareri 

prima di aver capito bene cosa prova
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Ora siamo pronti per la pratica: utilizzando le pause e i silenzi dell’alunno riassumiamo quello

che ci sembra ci stia dicendo con le parole, con i gesti, l’espressione... Con una formula sempli-

ce: 

«Ti senti (o Sei) ........... perché .................»

Oppure: 

«Stai dicendo che sei ........ Perché...........?»

Esempio 1 (una alunna reagisce male di fronte a un brutto voto del tutto inatteso)

«Sei demoralizzata perché hai studiato molto e hai preso un brutto voto»

Non utilizzate risposte del tipo: «eh non sempre si ottengono i risultati che si vogliono»

«forse ti sarà sembrato di aver studiato molto» perché non sono empatiche.

Esempio 2 (un alunno racconta che tutti gli amici vanno a una festa)

«Sei triste perché non sei stato invitato alla festa»

Non utilizzate risposte del tipo: «non è che per caso gli hai fatto qualcosa?» «non si può

essere simpatici a tutti» «non devi essere triste per questo» perché non sono empatiche.

Se l’alunno dichiara (o manifesta senza le parole) solo un sentimento, ad esempio: «Sono

arrabbiato nero» (oppure gesti d’ira)

Risposta: «Lo vedo. (o: ti vedo arrabbiato). Ti è successo qualcosa di brutto (oppure spia-

cevole, o la parola che ritenete più adatta)» In questo modo lo invitate a raccontare senza

forzature o interrogatori.

EMPATIA E FUNZIONE RIFLESSIVA

Porsi le Tre Domande Chiave e darsi delle risposte che servono a fornire poi risposte adeguate,

azioni opportune e protettive verso gli alunni è un aspetto importante della cosiddetta Funzio-

ne Riflessiva, ossia la capacità di interpretare il comportamento del bambino in termini di ipo-

tetici stati mentali, cioè in relazione a pensieri, affetti, desideri, bisogni e intenzioni. 

Un piccolo esempio pratico: di fronte al pianto del bambino possiamo reagire considerando

solo la situazione oggettiva dicendo: 

“Hai offeso un compagno e sei stato sgridato. Non lo farai più, vero?” 

Se invece è attivata la funzione riflessiva, allora attribuiamo uno stato mentale al bambino e

lo trattiamo come un agente dotato di volontà, bisogni e emozioni, quindi chiederemo: 

“Ora ti senti colpevole, o forse cattivo, e vorresti tornare indietro...”

Allora le nostre azioni saranno quindi non solo la “manutenzione” della “disciplina” del bambi-

no ma un gesto di relazione e di cura che “insegna” anche al bambino a pensare a

se stesso come dotato di affetti, pensieri e bisogni.
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DIAMO BUONE RISPOSTE ALLE TRE DOMANDE CHIAVE

Occorre mettere attenzione al significato delle risposte che diamo alle tre domande. Talvolta

ci inganniamo con le nostre stesse parole, come nei due tipici esempi qui sotto:

Sta solo cercando di attirare l’attenzione

Sta solo facendo un capriccio

...come se queste due cose non contenessero alcun bisogno “reale”. 

Ma: il bambino ha bisogno dell’attenzione dell’adulto, è per lui un elemento come l’acqua o

l’aria. Se questa richiesta è insaziabile e continua, potrebbe essere un segno di malessere (e

non che è “viziato”), ma vale la pena comunque tentare di saziarlo senza combattere contro il

bambino. Se nonostante tutto non si tranquillizza, è il momento di chiedere consiglio. 

Inoltre: anche i cosiddetti capricci possono essere sia una fase normale di opposizione che un

altro segno di malessere. Comunque: può essere che il bambino stanco “si impunti” e pianga,

ma in fondo sta chiedendo di essere consolato, non ignorato.
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15. Alunni con Condotte Disturbate: un fenomeno da affrontare

Sono sempre di più, nella scuola media, gli alunni la cui condotta è grossolanamente ina-
deguata e disturbante. Credo sia necessario inquadrare la natura e le caratteristiche di molti
di questi casi. È infatti ormai da decenni documentato in letteratura scientifica1 che molti di-
sturbi della condotta sono per lo più il risultato di gravi carenze negli accudimenti primari,
inclusi abbandoni, passaggi frequenti da un affido a un altro, minacce, maltrattamenti o tra-
scuratezze. Queste esperienze lasciano nell’individuo una traccia molto profonda e pervasi-
va che si riflette non solo sull’immagine di sé, ma anche sull’immagine dell’altro da sé, bam-
bino e adulto, nonché sul controllo delle emozioni e degli impulsi, sulla tolleranza alle fru-
strazioni,  sulle capacità relazionali.  In estrema sintesi  le problematiche riscontrate anche
nelle situazioni meno gravi sono: difficoltà nella relazione con i coetanei, con gli adulti di ri-
ferimento e le figure educative, scarse capacità di negoziazione del conflitto, aggressività,
scarsa tolleranza allo sforzo e all’attenzione prolungata, tendenza a diventare oppositivi e ri-
fiutanti. Le compromissioni di queste funzioni personali possono essere lievi, significative, o
talvolta imponenti, a seconda della gravità delle esperienze subite e di altre molteplici varia-
bili individuali. Tali compromissioni, inoltre, sono soggette a variazioni anche di rilievo a se-
conda del contesto socio-relazionale nel quale il soggetto si muove, fermo restando che, ol-
tre un certo grado di disfunzionalità,  non è lecito aspettarsi un funzionamento sociale e
comportamentale del tutto privo di anomalie.

 La scuola italiana e il sistema sanitario pubblico sono miglia lontani dall’avere le risorse
sufficienti per fare adeguatamente fronte al numero crescente di casi simili: occorrono non
solo, imprescindibilmente, risorse umane, ma anche un sapere diffuso che permetta di leg-
gere questi comportamenti in modo produttivo e idoneo a un corretto lavoro. In assenza di
questo sapere, tipicamente, si  sopravvaluta  la possibilità che un soggetto in età evolutiva
possa con la sola forza della volontà evitare le sue condotte disturbate, il che porta ad un
accanimento sanzionatorio che nella maggior parte dei casi fa precipitare della situazione. È
quasi costantemente presente anche un ritardo scolastico e un accumulo di lacune sul piano
delle discipline, il che abbassa ulteriormente la capacità attentiva e di impegno dei soggetti,
poiché avvertono chiaramente l’allargarsi della forbice tra le loro conoscenze e capacità e
quelle medie della classe, fino a divenire incolmabile.

Occorre ricordare sempre che se un soggetto con condotta disturbata è tale, non è per
cattiva volontà (il che può essere vero per casi episodici in ragazzi peraltro normali) né per
procurarsi vantaggi: al contrario, di norma chi agisce così procura a sé stesso quasi esclusiva-
mente svantaggi e stigma sociale. Nei casi di significativa compromissione delle funzioni so-
cio-relazionali non è lecito aspettarsi da un giorno all’altro una condotta adeguata sulla base
di richieste e/o sanzioni. Tale obiettivo va perseguito a medio-lungo termine. Nel breve è

1 Una ampia rassegna è contenuta nel II e III volume di J. Bowlby, Attaccamento e perdita, Boringhieri, e nel più recente di G. 
Attili, Attaccamento e costruzione evoluzionistica della mente,  Raffaello Cortina.
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molto più saggio tenere presente che la condotta persistentemente disturbata non è un fat-
to episodico e reprimibile, ma un problema serio che richiede un lavoro serio (e lungo). 

Perseguire l’obiettivo di un recupero umano e sociale di alunni già sostanzialmente dro-
p-out richiede necessariamente l’attuazione di un progetto educativo che si svolga anche (e
nei casi gravi  soprattutto) fuori dalla classe e in rapporto 1:1 o in piccolissimo gruppo. In
quella sede si persegue l’obiettivo principale di riconciliare l’alunno con il contesto scuola, di
creare un terreno di accoglienza che spezzi quella dinamica di squalifica e rifiuto che diviene
inevitabilmente reciproco e autoalimentante.  A titolo esemplificativo e non esaustivo,  si
possono citare diverse esperienze di laboratori nei quali gruppi o singoli alunni creano mate-
riali didattici utili alla loro stessa classe (modelli di solidi e di fenomeni chimici o fisici, stru-
menti  musicali,  cartelloni...).  Questa finalità interna alla classe contribuisce a modificare
l’immagine negativa di quegli alunni, o la sua versione seducente, quella di “leader negativi”.

Occorre anche fornire all’alunno occasioni di piccoli incarichi o compiti (anche cognitivi!)
che questi possa portare a termine in modo adeguato al fine di incrementarne l’autostima
nel contesto scolastico. Anche in questo caso la presenza di personale scolastico (docenti
e/o educatori) che funga da supporto per queste attività è fondamentale.

Lo psicologo scolastico può aiutare la scuola stilando un essenziale profilo dello studente
da coinvolgere, e nello stabilire un primo contatto; in questo modo può essere meglio mira-
to il progetto specifico da costruire. Dopo questo primo inquadramento occorre che sia la
scuola stessa nella sua  normalità a proporsi verso lo studente, poiché a nessuno come a
questo genere di ragazzi l’avere a che fare con lo psicologo suona come un ulteriore messag-
gio di fallimento.

Credo che la scuola media italiana non possa continuare a considerare questi ragazzi come
“incidenti”: occorre essere ben consapevoli che una quota di alunni in queste condizioni è la
normalità in questo ordine di scuola, e trarne tutte le dovute conseguenze. Riuscire a recu-
perare all’istituzione scuola anche alunni sull’orlo del drop-out significa rendere alla società
un servizio incalcolabile, poiché ogni fallimento in questa direzione rischia di tramutarsi in
un successo nell’ingrossare i ranghi della devianza e della delinquenza. Ritengo sia scarsa-
mente etico caricare sul minore e/o sulla famiglia l’intera responsabilità dei fallimenti che
spesso si verificano in questi casi; il fallimento è un prodotto altamente socializzato in tutti i
luoghi presenti e passati nei quali il ragazzo ha vissuto. Se la costruzione di un buon cittadino
è compito articolato di una intera società, anche l’eventuale fallimento di tale costruzione
chiama la corresponsabilità di molte forze, nessuna esclusa. 
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16. Adolescenti? Hic sunt leones...

Degli adolescenti ci preoccupiamo. Facciamo indagini su alcol, droghe, gravidanze precoci e forse poco di
più. Li esploriamo come un territorio ignoto infettato da malattie esotiche. Nelle carte geografiche antiche
sull’ancora inesplorata Africa pare scrivessero “hic sunt leones”, qui ci sono leoni, poiché era tutto quello
che ne sapevano. Hic sunt adulĕscentes. Li guardiamo con preoccupazione. Per il loro presente. Per il loro
futuro. Pronunciamo la parola futuro come un mantra. Si parla tanto dell’aria pulita perché c’è lo smog, e
oggi anche le polveri sottili. Ma come in tutti i rituali, dopo aver recitato il mantra “fu–tu–ro”, la nostra mo-
derna danza della pioggia, la siccità prosegue inalterata, lasciandoci in tutta la nostra impotenza.

Nei momenti di crisi e di sbandamento, cercarsi dei nemici dona sollievo. L’autoritarismo, temibile nemi-
co di un tempo andato, ora non fa più paura, anzi viene clandestinamente titillato citandolo senza abbrac-
ciarlo: “non sono per l’autoritarismo, ma...” È il nuovo mantra, dopo “io non sono razzista, ma...” Ora il nuo-
vo Nemico è il Permissivismo. Crearsi dei nemici è la miglior soluzione per non pensare, per non sentire.
Per anestetizzarsi dalla “umiliante, irritante presa di coscienza della propria impotenza. Non solo le persone
comuni, […], ma anche coloro che occupano alte cariche e sono sotto i riflettori, leader ed esperti chiamati
a ricoprire incarichi pubblici e a occuparsi del benessere e della sicurezza di tutti, restano attoniti e confusi
[…] Forse oggi, mai come in passato, l’individuo è succube del gioco delle forze di mercato, un gioco di cui
non è assolutamente conscio e che tanto meno riesce a capire o prevedere, ma dovrà pagare per le sue de -
cisioni prese (o non prese) individualmente.” (lo scriveva Z. Bauman più di dieci anni fa).

D’altronde il “cosiddetto” permissivismo (ma cosa sarà poi davvero?) si presta bene al ruolo di nemico,
perché è indubbio, come ci riferiva il Censis, che siamo di fronte a una “pervasiva sregolazione delle pulsio-
ni, risultato della perdita di molti dei riferimenti normativi che fanno da guida ai comportamenti ”. Ma sia-
mo ben lontani dall’aver capito che cosa ha causato tutto questo, dovendo anche ammettere che si tratta
di fenomeni complessi e trasversali che non si lasciano interpretare attraverso i consueti, rassicuranti sche-
mi. 

 I ragazzi d’oggi manifestano ancora forti bisogni di mantenere saldi i riferimenti infantili, proprio in fun-
zione dei radicali e decisivi mutamenti fisici e mentali che sono in atto, quasi a compensare questa incipien-
te instabilità con una domanda intensa di stabilità nella famiglia. Si è spesso tentati di affermare che oggi i
ragazzi delle medie sono “più avanti” rispetto alle generazioni precedenti, ma ciò sembra piuttosto un “ef-
fetto speciale”, una illusione ottica dovuta ad atteggiamenti di superficie, che non corrispondono però alla
realtà interiore. Questa appare se mai ben più acerba di quanto non lo fossero i ragazzi di un tempo, quan -
to meno sul piano della relazione con i genitori, primariamente improntata ancora a bisogni ereditati dalla
stagione infantile. Come ho scritto altrove, “sembra che questi pre-adolescenti condividano con i propri ge-
nitori la stessa immagine interiorizzata di un mondo nel quale sarebbe piuttosto desiderabile rimanere fuo-
ri, ovvero, meglio, continuare a goderne i beni come semplici consumatori, nella normale condizione giova-
nile. Il mondo produce beni straordinari come TV al plasma, i-pod, cellulari, computer, videogiochi e quan-
t’altro, ma è un luogo brutto abitato da pescecani e alligatori.” 

Potremmo dire che se l’adolescente di oggi fa rumore o protesta lo fa perché vuole qualcosa da mamma
e papà, non perché vuole qualcosa dal mondo o da sé stesso. Spesso tra docenti ci si lamenta di genitori
“poco presenti”, e l’atteggiamento espresso da tanti ragazzi sembra dire, forse sorprendentemente, che
essi concordano con le loro docenti in questa lamentela. Un po’ provocatoriamente si sarebbe tentati di
enunciare una tesi opposta, ovvero che siano invece i figli a essere “poco presenti” a sé stessi, non certo
sulla scena delle apparenze e dell’ostentazione di atteggiamenti “cool”. Sono poco presenti a sé stessi poi -
ché i loro desideri sono ancora orientati al passato, le spinte all’autonomia deboli, la dipendenza è agita e
vissuta ma poco consapevolmente; escono probabilmente da una precedente stagione di dipendenza infe-
lice e ora trovano altrettanto infelice anche l’indipendenza che si prospetta all’orizzonte. Contribuiscono a
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ciò le diffuse immagini di un mondo esterno scintillante di beni e divertimenti ma minaccioso per coloro
che devono viverci da individui e non da semplici spettatori e consumatori. Nella maggior parte dei casi l’a-
dolescente non si ribella per andare nel mondo, ma per tornare a casa modificando soltanto il “contratto”
con i genitori. 

Che indicazioni si possono ricavare per il personale docente? 
Se la scuola è metafora del mondo, o forse meglio, metonimia del mondo, allora che significato e che ri-

sultati possono avere i richiami a una ritrovata severità? Se il male è una visione del mondo come luogo mi-
naccioso, inospitale, in cui si abbisogna di protezione e si è infantilizzati nel pensiero, nell’atteggiamento e
nello spirito, se un altro male è una difficile (e poco desiderata) autonomizzazione dalla protezione genito-
riale, come può la cura riprodurre in quella metonimia del mondo che è la scuola le stesse patologie? Una
simile cura può avere solo l’effetto di confermare il paziente che è meglio restare malati e protetti piuttosto
che essere dimessi e vivere là fuori. Una cura degna di tal nome dovrebbe piuttosto convincere i ragazzi
che vale la pena “guarire” e vivere da individui piuttosto che da spettatori-consumatori. Dovrebbe convin-
cere i ragazzi che la scuola, metonimia del mondo, è un luogo abitabile dove apprendere a diventare gran-
di, piuttosto che bravi soldatini, o cronici immaturi sempre vituperati dai caporali; che vale la pena uscire di
casa, uscire dalla condizione infantile evitando la scorciatoia di diventare consumatori senza diventare cit-
tadini, per entrare in un mondo vivibile e anche desiderabile. In modo più o meno esplicito e crudele, molti
ragazzi  sembrano  dire  (e  dirsi):  “  se  diventare  adulti  significa  diventare  come  voi allora  non  voglio
crescere!” dove quel “voi” può alternativamente indicare genitori, parenti,  ma anche insegnanti e altri
adulti. Con una metafora: se il bambino ha paura dell’acqua, non è rendendo l’acqua più torbida, nera e mi-
nacciosa che imparerà a nuotare, ma incoraggiandolo a entrare e mediando i suoi timori.

Se può formularsi una idea di scuola più adatta alle condizioni psicologiche dei suoi alunni, quella idea
deve mirare a sconfiggere proprio il male di una riluttanza e una difficoltà a crescere, a individuarsi, a iden-
tificarsi con una immagine vivibile e desiderabile di adulto; per farlo occorre convincere i ragazzi che vale la
pena lasciare la culla (e le sue metonimie consumistiche) per entrare nel mondo. Che l’immaturità non è
una colpa ma una condizione transitoria alla quale è possibile (e anche piacevole) porre rimedio. Natural-
mente è possibile convincere qualcuno solo di ciò di cui siamo personalmente convinti... 
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17. Usare l’attenzione per promuovere comportamenti adeguati

Sembra inevitabile: l’alunno disturba, o si distrae, oppure si muove per l’aula, e l’insegnante “deve” rimpro-
verarlo. La cosa può divenire perfino meccanica, e talvolta l’alunno finisce per approfittarne: egli può, quasi “a
comando”, determinare il comportamento della maestra. Quasi mai c’è una intenzione perfida in questo, poi -
ché tale condotta è alimentata da impulsi inscritti nella psiche dei bambini dall’evoluzione, anche se qui essi
operano in un modo e in un contesto impropri. Si tratta di un impulso che impone al bambino di monitorare
l’attenzione dell’adulto su di lui, e a richiamarla con parole, suoni e gesti. Ovvio che lo scopo originario di que -
sta condotta non è congruo con la sede scolastica, ma alcuni bambini sono rimasti come “incagliati” in alcune
tappe evolutive e possono in determinate circostanze divenire piuttosto compulsivi in questo genere di richie-
sta. 

Come appare nello schema qui sotto, certi bambini finiscono col ricevere attenzione soprattutto nei loro
comportamenti meno validi, e una sorta di (relativa!) indifferenza nei restanti momenti. C’è quasi paura nel

dare  riconoscimenti  e
lodi a questi bambini.

Occorre  allora  uscire
dal  circolo  vizioso  del
dare  attenzione  (ancor-
ché negativa, in forma di
rimproveri)  ai  comporta-
menti inadeguati, modifi-
cando le proprie reazioni
ai diversi comportamenti
del  bambino.  Occorre
spostare  e  in  un  certo
senso capovolgere le rea-
zioni  spontanee  ai  loro
gesti,  sottraendo  atten-
zione alle condotte nega-
tive,  per  darla  invece  a
quelle positive, lasciando
in una relativa indifferen-
za  proprio  i  comporta-
menti  negativi.  È  impor-
tante che il “saldo” delle
attenzioni  ricevute  dal
bambino resti sostanzial-
mente simile, in modo da
un acuire  il  suo  bisogno
di attenzioni. Le eventuali
punizioni  devono  riguar-
dare  solo  i  comporta-
menti più eclatanti.
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18. La pressione temporale come follia educativa

Le lenzuola bagnate
e la paura

del buio
lo sguardo

spaventato e la domanda:
mi vorrai bene

anche se prendo cinque?
(Aino Suhola)

18.1 La pressione temporale
La mamma sveglia il suo bambino e gli dice di far presto. Deve vestirsi, far colazione, andare in bagno e

prepararsi a uscire. Poco dopo la mamma si dispera perché è già ora, ma il bambino è ancora seduto sul water.
Gli urla di far presto. Escono e corrono a scuola. La mamma guida veloce poi scendono e gli dice di camminare
in fretta. Il bambino entra in classe e probabilmente gli verrà detto di sbrigarsi a sedersi e estrarre il materiale
per la lezione. Più tardi il bambino copierà qualcosa dalla lavagna, poi ci sarà un dettato, poi una scheda di
lavoro da eseguire su un libro o incollata al quaderno. In tutte queste attività sarà sempre misurato il tempo
che impiega, gli verrà fatto notare di essere stato lento, di essere rimasto indietro, di non aver concluso la
scheda che dovrà portare a casa e terminare entro domani. Poi arriverà la ricreazione: solo se è fortunato sarà
abbastanza lunga da poter mangiare qualcosa, giocare, andare in bagno e fare tutto questo senza fretta. Se
non  è  fortunato  dovrà  fare  queste  cose  affettandosi  e  forse  dovrà  rinunciare  a  qualcuna.  Naturalmente
parliamo dei primi anni delle elementari, perché in seguito, anno dopo anno, la ricreazione si ridurrà a 10
minuti in tutto, spesso perfino abbreviati perché l’insegnante dell’ora precedente doveva assolutamente finire
di  dettare un compito,  un testo,  qualcosa...  E  si  è  anche adirata perché i  bambini  avevano fretta di  fare
ricreazione. E che diamine, quanta fretta. E comunque durante quei minuti di libertà la maestra osserverà i
bambini: se socializzano, se si muovono troppo o troppo poco, se sono dispersivi o isolati. 

Che il bambino mangi a scuola o a casa, dovrà fare in fretta. Non ci si distrae, quando si mangia, bisogna
portare a termine il lavoro di deglutizione con solerzia e rapidità. Anche perché dopo ci sono tante cose da
fare. Da fare in fretta. Se il bambino resta a scuola il pomeriggio, continuerà a lavorare e di nuovo si sentirà
dire che è lento, che è distratto, che non finisce in tempo le cose. Poi forse andrà al post-scuola. Si potrebbe
pensare che i bambini abbiano più voglia di tornare a casa dai genitori, ma spesso desiderano restare al “post”.
Io credo che dipenda dal fatto che è una delle poche parti della giornata in cui nessuno gli fa fretta.

A  seconda degli  orari  e  delle  giornate,  il  bambino potrebbe avere  altri  impegni,  nuoto,  calcio,  inglese,
musica, danza hip-hop. Bisognerà fare in fretta ad andare, che l’allenatore (istruttore, docente...) non aspetta.
E prima o dopo gli impegni c’è l’invasione barbarica dei compiti e dello studio, sempre ingenti, lunghi, pletorici,
ma sempre apostrofati dalle maestre come “quattro sciocchezze, cosa vuoi che sia, si finiscono in un attimo”. E
allora bisogna fare in fretta. Oltre ai compiti c’è magari la scheda del mattino: a scuola, che pigrone!, non ha
terminato. E c’è da fare la doccia, rigorosamente quotidiana, e in fretta che l’acqua non si deve sciupare. Alla
sua età la mia generazione faceva un bagno alla settimana, e di acqua se ne sciupava meno. E si sciupava
meno tempo a lavarsi: quanti genitori sono infastiditi perché il bambino non vuole lavarsi, la sera. Ogni sera,
ogni santa sera che Dio manda in terra. 

La sera dopo cena gli verrà mostrato l’orologio sulla parete: “è tardi, è ora di andare a letto”. Bisogna fare in
fretta anche quello, i  denti, il  bidè, il  pigiama. Bisogna dormire in fretta perché domani comincia un altro
giorno da fare in fretta.

E nei giorni di vacanza? Orrore! La maestra e anche tanti genitori cominciano ad avere tachicardia e respiro
corto all’idea  che il  bambino possa  vivere  un  poco di  tempo liberato  dalla  pressione temporale  e,  come
vediamo tra poco, dal principio di prestazione. La masturbazione non è più un peccato, ciondolare sì. 
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18.2 Principio di prestazione
Se riguardiamo la giornata del bambino appena raccontata, ci accorgiamo che questi non fa quasi nulla che

non sia soggetto al principio di prestazione: quello che fa viene misurato e valutato, sempre, comunque e
dovunque. Tranne al post? Sì... E no. Perché anche lì il suo comportamento viene valutato, per quanto non
formalmente con voti e giudizi. Per non parlare delle attività extrascolastiche, tutte sottoposte al principio di
prestazione,  tranne forse alcune di  natura più ludica,  dove comunque esisteranno i  bravi  e i  meno bravi.
Nessuna di queste attività è comunque libera né autogestita: c’è sempre almeno un adulto che comanda e dice
cosa fare, e all’occorrenza sgrida gli indisciplinati. 

Qualcuno  potrebbe  obiettare  che  restano  comunque  spazi  aperti...  Lo  spero  anch’io  ma  il  quadro  va
completato: il bambino potrebbe giocare con una consolle da videogiochi (Playstation, Xbox, ecc.) e lì, almeno
in apparenza, dovrebbe solo divertirsi. Ma i livelli del gioco, i punteggi, le vittorie e le perdite sono ovunque, e
molti genitori sono preoccupati vedendo le crisi di rabbia del loro bambino quando perde ai videogiochi. Un
altro bambino andrà al parco e forse giocherà un poco liberamente. Ma altri occhi vigili (di papà e mamme)
guarderanno se il bambino socializza, o se è aggressivo, emotivo o timido, tre etichette non propriamente
positive. 

In altri termini il comportamento di un bambino è sottoposto quasi 24 ore per 7 giorni a qualche forma di
principio di prestazione o di disciplina. Il bambino migliore socializza facilmente, è veloce nel capire, nel fare i
compiti,  nell’igiene personale, e soprattutto  sta alle regole.  Una parola obsoleta a mio parere suonerebbe
meglio: obbediente. Perché quando ricevo lamentele su bambini che “non stanno alle regole” chiedo sempre
di spiegarmi quali regole essi trasgrediscano, e quasi sempre la regola è una sola: obbedire all’adulto di turno,
genitore, insegnante, allenatore, istruttore, catechista...

18.3 Prima è meglio
Oltre alla pressione temporale quotidiana, che agisce a breve termine, i  bambini ne ricevono un’altra, a

scadenze diverse: l’età a cui iniziare a fare, o imparare a fare qualcosa. Qui il principio è il titolo del paragrafo:
“prima è meglio”. Il pannolino tolto a un anno e mezzo è meglio che a tre. Saper leggere a quattro anni è
meglio che a sei. E a sei, è meglio scrivere in tutti i caratteri già a Natale, che sennò Babbo Natale non può
leggere la letterina e non porta i regali. La regola che “prima è meglio” seguirà il bambino per lo meno in tutto
il  suo percorso scolastico dell’obbligo: il programma che trent’anni fa si  faceva in prima media ora si fa in
quinta elementare, se non prima. E così  via.  Ne soffre, credo,  soprattutto la matematica;  si  sa,  la qualità
dell’apprendimento della matematica in Italia è in crisi, ma i geni assoldati dal ministero non trovano di meglio
che  anticipare  ancora  i  programmi,  non rendendosi  conto  che quella  è  la  causa del  problema,  e  non la
soluzione. 

Non restano immuni da questa regola nemmeno le altre attività dei bambini: studiare musica a un anno?
Perché no? Imparare la filosofia o la trigonometria a tre anni? Perché no? Fare danza hip-hop a quattro anni? Il
pattinaggio agonistico a sei? L’hockey su ghiaccio a cinque? Perché no? Eppure, quando qualcuno ci dice: “fare
sesso con bambini? Perché no?” giustamente ci scandalizziamo inorriditi. Ma questo fare tutto così presto, non
è in fondo un modo di essere diversamente pedofili?

18.4 Fermiamo la pedofollia
Qualcuno si è mai chiesto cosa possa comportare, in termini di salute mentale, un sistema di vita del genere

applicato a tutte le età inclusa quella evolutiva? Ansia, somatizzazioni ansiose, insonnia, depressione, disturbi
digestivi  e  alimentari,  demotivazione,  oppositività,  non sono forse  disturbi  diffusissimi  tra  i  bambini  e  gli
adolescenti? Ogni tanto un insegnante tra gli altri mi chiede: ma cosa sta succedendo? Perché sono tutti così
malconci? Spero, con questo articolo, di aver dato un contributo alla riflessione.
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disturbi di attenzione, di condotta, emotivi e relazionali 

Versione 1.0 

Ci sono quattro aree rilevanti da considerare per l’uso di questo strumento:

1. Disturbi dell’attenzione e delle funzioni esecutive1

2. Disturbi del comportamento (iper/ipoattività, condotte dirompenti, ecc.)

3. Disturbi della sfera emotiva

4. Disturbi della relazionalità/socialità

Si tratta di aree indipendenti, ma fittamente correlate e interdipendenti sul piano del funziona-

mento personale, come rappresentato in schema: disfunzioni che hanno origine in una area han-

no quasi sempre ripercussioni

anche su una o più delle altre,

direttamente o indirettamen-

te. Le varie possibilità sono

indicate con le formule 1+2+3

ecc. A puro titolo di esempio

citiamo alcune tra le più tipi-

che interazioni:

/ Deficit di attenzione e fun-

zioni esecutive portano

spesso anche iperattività e

condotte inadeguate (1+2)

/ Deficit di attenzione e fun-

zioni esecutive, ma anche

anomalie dell’attività e del-

la sfera emotiva, portano

spesso difficoltà di relazio-

ne (1/2/3+4)

/ Disturbi nella sfera emotiva

portano spesso iper/ipoatti-

vità e condotte inadeguate

(3+2)

/ Disturbi nella sfera emotiva portano spesso a disfunzioni temporanee o pervasive dell’atten-

zione e delle funzioni esecutive (3+1)

Inoltre, come riportato nella Consensus Conference sui DSA e approfondito dalle ricerche del-

l’Istituto di Ortofonologia di Roma, anche l’area dei DSA intrattiene rapporti intrecciati e bidi-

rezionali con almeno tre delle aree qui considerate. 
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1
Il termine «funzioni esecutive» indica un gruppo di competenze comportamentali che includono: l’abilità di man-

tenere l’attenzione «viva» nel tempo; la pianificazione; la resistenza alle interferenze; l’utilizzazione del feedback

per la regolazione del comportamento; l’abilità di coordinare attività simultanee; la flessibilità cognitiva e, più in

generale, l’abilità di trattare le novità.



Note per l’utilizzo

Il presente prontuario mira a fornire una raccolta di indicazioni semplici, razionali e (di norma)

attuabili per contenere gli effetti negativi delle problematiche di queste quattro aree. Le indi-

cazioni sono suddivise nelle medesime quattro aree e possono essere sperimentate per una pri-

missima fase per poi essere selezionate e inserite in PDP; in alternativa possono essere indicate

da una figura clinica in base a valutazioni specifiche o generali. Gli item hanno una casella da

barrare, nel caso si voglia allegare la scheda a un PDP predisposto nei moduli della scuola di

appartenenza, oppure le indicazioni selezionate per un certo alunno possono essere trascritte

(anche con modifiche migliorative e più personalizzate) sul modulo scolastico.

Le indicazioni elencate sono destinate alla Scuola Primaria e alla Scuola Media. In alcuni casi

per aiutare la scelta viene suggerito l’uso di una certa misura per un certo genere di alunno, ad

esempio “l’alunno con Mutismo elettivo...” Oppure “l’alunno aggressivo...”. Tali suggerimenti

non sono comunque cogenti e la stessa indicazione può essere raccomandata anche per altre

condizioni, se vi è un razionale sufficiente a motivarne l’uso.

Occorre infine considerare che vi sono buone prassi globali che rendono la didattica nel suo

complesso più inclusiva e capace di promuovere il successo anche di coloro che hanno Bisogni

Speciali in qualche area. Tali prassi a rigore non entrano nel PDP del singolo, ma riguardano il

tema più generale della Didattica Inclusiva. Tali presìdi metodologici, la cui implementazione è

sempre comunque opportuna, sono vieppiù raccomandati nella classe di appartenenza di un

determinato alunno con Bisogni Speciali. Per questo motivo viene fatto in alcuni casi riferimen-

to al documento parallelo da me redatto, «Sono tutti speciali i bambini del mondo» di cui si rac-

comanda la lettura. 
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Area 1. Disturbi dell’attenzione e delle funzioni esecutive

� - L’alunno va riportato (senza rimproveri2) al lavoro da svolgere anche a intervalli di pochi

minuti.

� - L‘alunno va spesso sollecitato all’attenzione verso l’insegnante o l’attività collettiva in atto

(senza rimproveri2). 

� - L’alunno va monitorato nelle operazioni di trascrizione dei compiti sul diario e nella prepa-

razione di materiali espressamente richiesti (da casa a scuola e viceversa)

� - I comandi vanno dati all’alunno uno per volta (modalità passo-passo) ma in seguito riesce

da sé a proseguire.

� - L‘alunno va guidato nell’esecuzione di un lavoro facilitando il passaggio da una fase all’al-

tra, ad es. con indicazioni contestuali che indirizzino il suo ragionamento.

� - La spiegazione di argomenti e processi astratti va accompagnata, per questo alunno, da

esemplificazioni concrete e possibilmente tratte dall’esperienza quotidiana 3.

� - L’alunno ha il proprio banco vicino alla cattedra come posizione normale e acquisita.

� - L’alunno lavora in condizioni di bassa pressione temporale (senza ricordargli la scadenza del

tempo o la necessità di fare in fretta4) e le valutazioni verranno tarate sul raggiungimento

degli obiettivi didattici stabiliti dal Consiglio, a prescindere da altri fattori quali la rapidità

o l’automatizzazione di procedure.

NB: per meglio gestire una classe con buona inclusività verso alunni con problemi attentivi,
è essenziale implementare le indicazioni contenute nelle schede 3, 4, 9 e 13)

Area 2. Disturbi del comportamento (iper/ipoattività, condotta, ecc.)

� - L’alunno può uscire dall’aula per brevi pause concordate con l’insegnante.

� - L’alunno può “staccare” da una determinata attività senza uscire dall’aula, svolgendo atti-

vità concordate e non disturbanti per la classe.

� - L’alunno, quando ha terminato un lavoro prima degli altri, può (e “deve”) svolgere attività

concordate e non disturbanti per la classe.

� - L’alunno viene giudicato con un “regime speciale” di sanzioni che eviti escalation punitive

e accavallamento di misure disciplinari nel tempo. 

� - Tale regime speciale (punto precedente) include l’ignorare trasgressioni minori e senza

conseguenze al fine di non surriscaldare il clima.

� - L’alunno ha il proprio banco vicino alla cattedra come posizione normale e acquisita.

� - Durante il pasto in mensa l’alunno pranza vicino all’insegnante / allo stesso tavolo.

� - L'alunno fruisce di una “zona franca” di attività e opportunità (specialmente di sfogo moto-

rio e “stacco”) che non viene intaccata da eventuali sanzioni.

� - Si stabiliscono con l’alunno segnali concordati da inviargli in modo tacito quando “esagera”

con condotte negative, allo scopo di non allertare troppo la classe ed evitare etichettamen-

ti. (cfr Scheda 8)
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4
Ad esempio una consegna a bassa pressione temporale può essere: “Per fare queste operazioni hai a disposizione

lo stesso tempo degli altri, lavora meglio che puoi, non è importante quante operazioni farai ma se le farai bene.”

3
Questa misura ha in realtà valenza verso tutti. Citando un documento parallelo dell’USR Piemonte, «molti stru-

menti compensativi non costituiscono un ausilio “eccezionale” o alternativo a quelli utilizzabili nella didattica

“ordinaria” per tutta la classe; al contrario, essi possono rappresentare  un’occasione di  arricchimento e differen-

ziazione della didattica a favore di  tutti gli studenti.»

2
“Senza rimproveri” implica l’uso di semplici parole, di gesti, di semplice contatto. In linea di massima il mezzo da

scegliere è quello minimo necessario per assicurare l’efficacia.



� - L’alunno viene ammonito con stile “prossimale” che consiste nel fornirgli maggiore presen-

za positiva dell’insegnante proprio perché lui non si comporta bene.  (cfr Scheda 8)

� - Si pone attenzione a fornire all’alunno riscontri positivi rispetto a lavori, azioni, condotte

adeguate e desiderabili, anche in presenza di altri aspetti non adeguati e anche se si è irri-

tati con lui per altri motivi. Si possono lodare anche parti di lavori, o aspetti parziali. In

altri termini, i comportamenti adeguati e quelli inadeguati vengono riconosciuti separata-

mente senza fare tra essi una “somma algebrica”. (cfr Scheda 17)

� - L’alunno riceve di frequente piccoli incarichi di varia natura, utili all’insegnante e/o alla

classe, almeno alcuni dei quali implicano movimento. 

� - L’alunno ipoattivo o passivo viene stimolato e incoraggiato di frequente a proseguire il lavo-

ro, a completarlo, a cercare soluzioni e informazioni pertinenti al compito. Per alunni pas-

sivi o ipoattivi fare riferimento anche alle indicazioni di area 1.

NB: per meglio gestire una classe ove si presentino disturbi di area 2, è essenziale imple-
mentare le indicazioni contenute nelle schede 5,7,8,e 17; per la scuola media anche le
schede 15 e 16)

Area 3. Disturbi della sfera emotiva

� - L’alunno va rassicurato di fronte ad attività e apprendimenti nuovi, oppure compiti che

avverte come difficili; la rassicurazione viene di norma data con piccoli riscontri verbali e

momenti di contatto, salvo altri sistemi individualmente sperimentati come efficaci, da

indicare eventualmente qui:.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .

.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .

� - Quando l’alunno si blocca o rifiuta il lavoro la difficoltà viene gestita con presenza, contat-

to, momentanea vicinanza del docente, senza ammonizioni o strumenti disciplinari. Oppor-

tuno usare empatia per attenuare il carico emotivo (cfr scheda 14).

� - L’alunno lavora in condizioni di bassa pressione temporale (senza ricordargli la scadenza del

tempo o la necessità di fare in fretta3) e le valutazioni verranno tarate sul raggiungimento

degli obiettivi didattici stabiliti dal Consiglio, a prescindere da altri fattori quali la rapidità

o l’automatizzazione di procedure. (cfr scheda 9.2)

� - L’alunno deve talvolta essere rassicurato per sintomi fisici ricorrenti dei quali è già nota

l’origine ansiosa. Possono essere presi accordi con la famiglia per individuare le occasioni in

cui è consigliabile chiamare a casa e dimettere comunque l’alunno, e stabilire invece per

tutte le altre una rassicurazione a scuola senza coinvolgere il genitore. Opportuno usare

empatia per attenuare il carico emotivo (cfr scheda 14).

� - L’alunno deve talvolta essere rassicurato per crisi di pianto o di sconforto non collegate

direttamente alle attività in atto5. Possono essere presi accordi con la famiglia per pratica-

re di norma una rassicurazione a scuola senza telefonare al genitore. (cfr Scheda 11 e 14)

� - L’alunno (con forme di Mutismo elettivo o inibizioni affini, o fobia sociale) espone per

iscritto la conoscenza degli argomenti di studio e su questi elaborati viene valutato.

L’esposizione orale può essere di tanto in tanto incoraggiata e sperimentata, fermo restan-

do che la valutazione del profitto si baserà sul raggiungimento degli obiettivi didattici sta-

biliti dal Consiglio, a prescindere dal mezzo con cui ciò viene accertato.
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5
Le più caratteristiche, specie nei più piccoli, si accompagnano ad affermazioni come “penso a mamma e papà” o

“mi mancano”, o argomentazioni simili.



� - L’alunno riceve frequentemente riscontri positivi anche solo per parti di lavoro svolte ade-

guatamente, o aspetti di adeguatezza mostrati in alcune attività. (cfr schede 5 e 17)

NB: Per meglio gestire la classe con buona inclusività verso i portatori di disturbi di area
3, è strumento essenziale l’implementazione delle indicazioni contenute nella scheda
14.

Area 4. Disturbi della relazionalità/socialità

� - L’alunno rifiutato va aiutato con opportune mediazioni a inserirsi nel gioco e nelle attività

dei compagni.

� - L’alunno rifiutato viene inserito in lavori di gruppo con particolare attenzione alle dinami-

che tra lui e i compagni, alternando la sua presenza e vigilando sull’accoglienza e coinvolgi-

mento da parte degli altri membri del gruppo.

� - L’alunno aggressivo viene osservato nei momenti di gioco, fermato quando aggredisce, invi-

tato a scusarsi, ma soprattutto a chiarire cosa è accaduto, la dinamica dei fatti, e vengono

proposte soluzioni alternative al conflitto. (cfr Scheda 12)

� - Se l’alunno manifesta aggressività frequenti, ma gratuite e improvvise, verosimilmente non

collegate alla dinamica delle interazioni in atto, valgono le indicazioni precedenti ma

occorre segnalare la cosa alla famiglia e attivare percorsi di valutazione psicologica. (cfr

Scheda 12)

� - L’alunno isolato e ritirato va incoraggiato all’interazione non solo verbalmente, ma con una

attiva mediazione dell’insegnante.

� - L’alunno che incorre di frequente in alterchi individuali con altri, e che poi resta abbac-

chiato e in disparte va “contattato” e tenuto il relazione almeno quanto basta a riportarlo

alla calma. Può aiutare incoraggiarlo a riconsiderare l’accaduto.

NB: Per incidere positivamente su tutti gli aspetti relazionali in classe è assolutamente
raccomandata l’implementazione del Cerchio Raccontatutto (cfr Scheda 6)
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