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La creativita

Lino G. Grandi

N el concetto di viaggio & impli-
cita l'immagine dell’andare
via, del nuovo e del cambiamento di
forma. Incerta é I'immagine del ri-
torno.

Ma un viaggio e tale quando puo
essere raccontato, un’impresa non
¢ completa se non c¢’¢ un ritorno:
gli dei puniscono Ulisse impeden-
dogli il ritorno, a Dante & concesso
un privilegio, potra ritornare e rac-
contare; il viaggio nell’aldila é stata
un’opportunita eccelsa che si é poi
concretizzata nel racconto.

11 viaggio, nella stanza del tera-
peuta, propone ampie potenzialita
di conoscenza, poiché I'interrelazio-
ne favorisce la ricerca, I'opportuni-
ta di nuovi spazi d’indagine, ¢é fascio
di luce che illumina le zone oscu-
re. Si apprende a guardare, a vede-
re con intelligenza, a capire, a scon-
figgere la paura come sa il bambino
che chiede alla mamma di parlare,
perché la sua voce faccia scompari-
re il buio.

Gioco e favole: & ’'avvio alla co-
noscenza, della creativita, passag-
gio obbligato del percorso di cresci-
ta, del viaggio verso la consapevo-
lezza.

Nel gioco puo essere sperimenta-
ta I'assenza, la paura e il desiderio
del distacco, il nascondersi per es-
sere cercati e ritrovati. Nel viaggio,
componente essenziale delle favole,
si incontrano e concretizzano le fan-
tasie del bambino, in specie quelle
che riguardano le esperienze del-
Iassenza e del ritrovarsi.



E la prima esperienza e quella della partenza della o dalla madre (come
si riscontra ad esempio in certi pazienti: la bimba autistica che ha come in-
tercalare «<me ne devo andare» o il paziente schizofrenico che continua a ri-
petere «arrivederci»).

E il ritrovamento reciproco che avvia la differenziazione, poiché la real-
ta esterna comincia ad assumere contorni piu precisi, il giorno a distinguer-
si dalla notte, il ritorno a diventare possibile.

Il terapeuta deve individuare un referente che possa stimolare il racconto
personale, favorendo cosi la ricerca di coincidenze fra mondo interno e mon-
do esterno e, nella transizione, spazio del preconscio, emergono e comincia-
no a muoversi immagini e affetti della memoria.

Con il ritrovamento nel mondo esterno di quanto é presente nel mondo in-
terno — questa ¢ la poesia e la suggestione del viaggio — si attuano i ri-cono-
noscimenti e le co-incidenze e si fonda e si costruisce la realta dell’io e i suoi
simboli: é il lavoro del preconscio, ritmico e continuo, che rende possibile
quella comunicazione vitale e ri-creativa tra i contenuti inconsei, desiderio
infantile e vissuto attuale.

Viaggio € creativita poiché il viaggio é tema di iniziazione, avventura del
pensiero che fa ripartire Ulisse o anima mondi diversi, nel chiuso di una
stanza.

Cambiare l'orizzonte, accettare I'inquietudine di uscire dalla caverna
cha la poesia di Platone ci rappresenta, affrontare il labirinto o lo strania-
mento, permette 'emergere di una nuova e ritrovata consapevolezza di sé.

Quando, ancora fanciulli, ci siamo persi, abbiamo scoperto I'infinita ric-
chezza delle strade, il rimescolio delle apparenze, un nuovo percorso e I'ini-
zio delle spedizioni nella profondita del ricordo: smarrirsi quindi nella me-
moria per non sperimentare soltanto gli aspetti riduttivi del ricordo.

Le prime tappe del processo di crescita sono le vicende narcisistiche del
riconoscimento di sé e dell’oggetto, I'emergere piu definito del sé, ’aprirsi
dell’area simbolica: ¢é il primo vero viaggio, partenza e distacco dalla ma-
dre-patria, uscita allo scoperto nella realta, luogo d’incontro con i partner
edipici e con la natura selvaggia delle proprie pulsioni. E una gioia nascon-

dersi, ma & un disastro non essere scoperti.

Dal sangue del trono di Medusa, decapitata da Perseo, nasce Pegaso, il
cavallo alato, il cavallo delle Muse che simboleggia I'immaginazione crea-
tiva. Solo le briglie d’oro di Minerva possono controllare 'immaginazione
sbrigliata, la potenzialita creativa.

Considero I'immaginazione creativa come quella facolta «mentale insie-
me sensibile», singolare e insieme comune, che opera in maniera dinamica in

una revocatio mentis a sensu. Una facolta che, muovendosi in zone di confi-
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ne, rievoca immediatamente ’area abitata da cio che oggi definiamo il pre-
conscio.

Medusa pietrificata, I’analisi scioglie la coazione a ripetere. Libero da un
passato paralizzante, il paziente potra creare nuovi significati e riscrivere
la propria storia. Si comprendono e rivisitano gli aspetti rimossi o negati e il
passato silibera dal bombardamento di immagini, sempre uguali, sempre le
stesse, quasi pietrificate dalla coazione a ripetere.

Si puo andare oltre solo a cio che si € ricordato, per trovare nuovi spazi
ed energie nel presente e nel futuro.

Creativita non é solo possibilita di aprire spiragli al nuovo, opera, idea o
interpretazione del mondo che sia. Il risultato che si prefigge il terapeuta ¢ la
ri-creazione del mondo esterno e la ri-lettura degli oggetti interni, nell’ambi-
to proprio della relazione, dell’incontro.

Si struttura nel setting, un’area transizionale tra la vita fantasmatica e il
mondo esterno, dove si conferma un paradosso, quello per cui & possibile ri-
creare |’assente nel presente e ritrovare I’antico rivisitato nel nuovo, I'identi-
co nel diverso. Nuovi simboli si strutturano e si organizzano.

La creativita non puo distinguersi dall’Eros. Dante sosteneva che I'ispi-
razione a «significare» nasceva da una istanza creativa che definiva «amo-
re», forza propulsiva di vita. Come cantava il «dolce stil novo», doveva avve-
nire — ed essere riconosciuto — I'incontro: incontro con un qualsivoglia og-
getto del pensiero, una fantasia, un’idea, o con un luogo, con una persona:
la creativita é comungque il risultato della relazione.

Non pochi sono gli ostacoli che 'immaginazione creativa incontra nel suo
cammino e assai complesso e faticoso ¢ il percorso che porta ad autorizzarsi
in solitudine I’attraversamento di un’area ignota: ecco dove puo realizzarsi
il sostegno-guida del terapeuta, rinfrancando e rassicurando, conscio che la
creativita € una potenzialita che accomuna tutti gli esseri umani.

D’altronde, come insegnava Platone, la creativita non é prerogativa sol-
tanto di un Dio o di menti elette, ma qualita della specie e specifica.

Capacita quindi potenziale di ognuno, pur se continuano a persistere i
reflussi del Romanticismo, che la assegnava solo a patrimonio di pochi e la
negava alla massa degli incolti.

I1 lavoro psicoterapico, laddove vi & incontro e scambio, apre uno spazio
d’ascolto per I'immaginazione creativa, sviluppa un ambiente ed una cultu-
ra favorevoli allo sviluppo appunto della creativita, grazie ad opportune sti-
molazioni.

La differenziazione tra psicoterapeuta e paziente consente I'intersoggetti-
vita, favorisce pertanto le relazioni oggettuali e quindi lo sviluppo del sé. 11
$é non si forma se non attraverso gli altri, il che non ha da essere considerato
una catastrofe, bensi é espressione della natura sociale dell'uomo.
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11 pensiero epistemologico contemporaneo ha spostato la sua attenzione
dall’homo natura all’homo persona: il soggetto umano non puo piu esse-
re dissolto e generalizzato con il termine «uomo», o peggio «mente». L’ho-
mo persona ¢ diverso dagli altri enti mondani, non é solo un essere: é ten-
sione, élan vital, ¢ intenzionalita verso un non essere, verso un altro da sé.
L’homo persona é un essere nel mondo, non certo solipsistico ma in relazio-
ne dialettica con il suo ambiente, ambiente che ¢ dimensione costitutiva del
sé. Ogni singola persona, come anticipato da Freud, ¢ partecipe di molte ani-
me collettive.

Un aspetto frequente che viene sottolineato dai nostri pazienti, e che pre-
scinde dal motivo che ¢é stato I'occasione dell’incontro, ma che spesso ¢ la
causa vera che ha promosso la ricerca di un terapeuta, ¢ un malessere dif-
fuso, non ben definibile, & un senso di mancanza, di vuoto, a volte persi-
no di estraneita rispetto al proprio corpo, di incapacita di fare scelte per-
ché sprovvisti di una scala di valori che possa fungere da riferimento. Assi-
stiamo ad un difetto epocale di «soggettivazione». La liberta presunta ¢é fon-
te non di leggerezza ma spesso di una insostenibile angoscia.

Si decanta I'unlimited, il «tutto é possibile»; in realta si € piu confusi di
prima e incapaci di dare significato al proprio essere in un mondo che appa-
re invasivo e incomprensibile. L’aspettativa del «tutto subito» induce all’in-
tolleranza del tempo dell’attesa, all’impossibilita di aspettare che il proget-
to si articoli nel processo.

Per essere creativa, una persona deve esistere e avere il sentimento di esi-
stere, non tanto come certezza consapevole, quanto come dato di base da cui
partire. Si deve recuperare il fare impulsivo su quello reattivo. La creativita
richiede di mantenere, nel corso della vita, qualcosa che appartiene all’espe-
rienza del mondo infantile: la capacita di creare il mondo.

Per vita creativa intendiamo la possibilita di non essere imprigionati dal-
la «compiacenza verso» o dalla «reazione a» un mondo che fa violenza all’in-
dividuo: si tratta di riuscire a vedere ogni cosa in modo sempre nuovo.

La patologia di oggi, sia che si declini in patologia del narcisismo o nei di-
sturbi di personalita, € spesso caratterizzata dall’atrofizzazione di un’auten-
tica creativita: assistiamo a coazioni a ripetere, a riproposizioni, a mancan-
za di afflato vitale.

Quale puo essere il setting piu adeguato e quale il vertice di osservazione
dell’analista per riattivare o attivare per la prima volta le potenzialita crea-
tive della persona che chiede aiuto e per ricercare il senso del suo essere nel
mondo, del suo esistere?

Si dovra considerare I’area di confine tra il vecchio e il nuovo, confine che
¢ il luogo natale dell’esperienza del sogno e della creativita. La mente del te-
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rapeuta dovra emanciparsi dai criteri di causalita e di intenzionalita logica,
a favore del concetto di contestualizzazione emotiva, sviluppando al massi-
mo le potenzialita di empatia e di fiducia nel preconscio.

Dovra sviluppare la funzione psichica necessaria per riuscire a sostene-
re un paziente che si sente disperato e privo di risorse, attendendo che il suo
desiderio di vivere si presenti nuovamente.

I1 desiderio di vivere, collegato al significato e al valore del proprio essere
nel mondo, va coniugato con la possibilita di lasciare spazio anche all'imma-
ginazione creativa che conferma nell’autostima e stimola la comunicazione.

Nel setting, grazie alla costruzione di un pensiero consapevole, é possi-
bile cogliere la profonda ed ineluttabile continuita tra cio che & piu profon-
do e cio che é piu elevato, fra cio che € arcaico e cio che ¢ attuale, e questo
apre nuovi orizzonti all'immaginazione creativa. Si é constatata la positivita
e proficuita di operare attraverso 'immagine visiva.

L’'immaginazione iconica viene stimolata non solo dalle libere associa-
zioni ma anche dalle sequenze gestuali e comportamentali del paziente inte-
gratesi con la partecipazione affettiva dell’analista. Bisogna saper radicare
il valore dell’«accoglimento-ascolto» dell'immagine e c¢i6 avviene con I’eser-
cizio.

Perché i contenuti preconsci possano esprimersi, € necessario che, nel
sonno, il sé sognante abbia subito una riduzione delle sue facolta logiche ra-
zionali inibitorie per poter accogliere direttamente gli insegnamenti del pre-
conscio rappresentati e drammatizzati nella realta virtuale del sogno, cosi
come in quel laboratorio protetto che é il setting.

Leggiamo Dante, Purgatorio, canto X VIII:

Poi quando fuor da noi tanto divise

quell’ombre, che vider pit non potiersi,

novo pensiero dentro a me si mise,

del qual piu altri nacquero e diversi,

e tanto d’'uno in altro vaneggiai,

che gli occhi per vaghezza ricopersi,
e il pensamento in sogno trasmutai.

Ecco, condurre il paziente alla disponibilita a stupirsi e a commuoversi.
Il poter quindi respirare un’aria dove interagiscano, come nel sogno, il pre-

conscio superiore, la coscienza e I'io sognante.

Puo subentrare lo sgomento. Il rischio di perdersi in nuovi territori scono-
sciuti e non ritrovare piu la strada di casa, le certezze dell’appartenenza, pos-
sono bloccare il processo creativo trasformativo e costituire momenti di stal-
lo.
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L’analista diviene allora portavoce della possibilita di accettare i propri
tempi nell’esplorazione di nuovi territori e verra considerato come colui che
osa andare in avanscoperta.

I pensieri sono in espansione illimitata come I'universo delle stelle... Pen-
sieri nascono qua e la, brillano, si attirano, si equilibrano, esplodono, si
frammentano, si agglutinano. Il pensare li contiene, li trasforma, dona a lo-
ro forme e parole.

L’interpretazione, espressione dell’«essere in relazione con», rendera il
paziente capace di concettualizzare in modo personale e creativo le narra-
zioni che disegnano il percorso terapeutico e di sperimentare nuove moda-
lita di scambio.

A volte il paziente ha alle spalle una storia di vita famigliare in cui si é
sentito caricato di enormi aspettative, e nel momento di distacco dal fami-
gliare, dal noto, che il movimento creativo implica, vi ¢ la colpa di aver delu-
so e la paura di deludere ancora, magari il terapeuta stesso.

L’atteggiamento del terapeuta, senza memoria e senza desideri, permet-
te al paziente di partecipare ad un’area di accoglimento e di liberta che puo
anche spaventare. Bisogna inoltre prestare attenzione al rischio di ritorna-
re alla compiacenza mortifera e all’inautenticita che imprigionano la crea-
tivita.

Sono d’aiuto allora la curiosita e la fiducia, rinforzata nel corso del tem-
po.

L’accoglimento e la condivisione autorizzano ad impossessarsi dell’eredi-
ta riconquistata e fatta propria attraverso I'utilizzo della personale imma-
ginazione creativa, e questo trasforma la qualita della vita. La conoscenza
trasformativa é stata possibile perché ci si ¢ abbandonati fiduciosamente al
terapeuta che ha saputo comunicare amore per la vita e che anche nei mo-
menti piu difficili ha mantenuto fede al progetto della persona. Si puo ama-
re solo cio da cui ci si puo separare.

Circola un sapere preconscio con cui tutti risuoniamo: questo puo favo-
rire la possibilita di darsi il diritto di giocare, uscendo creativamente dagli
schemi.

La capacita del terapeuta di presentare multiformi possibilita di lettura
degli accadimenti, di proporsi come incontro con culture diverse, favorisce
la liberazione dalla rigidita e permette al paziente di accedere ad un suo uni-
verso creativo con una positiva ricaduta sulla sua autostima e quindi sul suo
personale modo di affrontare i tre compiti vitali.

L’attingere alla dimensione creativa necessita anche I'accettare di entra-
re nel tempo, il tempo della trasformazione, che implica che qualcosa fini-
sca e qualcos’altro nasca.
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Lo sviluppo dell'immaginazione creativa ¢ punteggiato da particolari
esperienze di crisi che si esprimono in angoscia depressiva, difficolta di ope-
rare scelte e di prendere decisioni.

Nietzsche sosteneva: «Ogni cosa buona é stata cattiva in quanto nuova».

L’'immaginazione creativa fa proprio il paradigma del preconscio, dell’et
et, della complementarieta. Ogni situazione trasformativa esprime poten-
zialita creative e coniuga con flessibilita il noto come memoria personale e il
nuovo sentire come arricchimento.

Nel setting individuale e gruppale é possibile riattivare la personale spe-
cifica immaginazione creativa, attraverso la riconquista del passato, la va-
lorizzazione del presente e ’apertura al futuro. Si puo e si deve utilizzare la
vitalizzante sensazione che una persona creativa prende e da continuamen-
te alla comunita, in una felice sinergica interazione.

Vico definisce memoria, fantasia e ingegno le tre facolta che provengono

dal corpo e caratterizzano I'immaginazione creativa.

<

E opportuno ora cercare di dare una risposta ad alcune domande atti-
nenti la riflessione svolta finora:

Come si manifesta la potenzialita creativa normale? Che veste puo pren-
dere? Che significato ha per il paziente singolo, per il gruppo, per il tera-
peuta e per la relazione di cui fanno parte?

L’attenzione allo sviluppo della capacita di simbolizzare senza dubbio &
stata sollecitata anche dalle caratteristiche dei pazienti che sempre piu spes-
so chiedono un’analisi: patologie del negativo, depressioni bianche, patolo-
gie somatiche che non parlano, agite come scarica di un’emotivita che non
riesce a trovare la strada dell’espressione per farsi ascoltare. Possiamo dire
che in molte analisi incontriamo sofferenze legate ad un’impotenza creativa,
ad un disagio riguardante I'incapacita di sentirsi creatori di sé e del proprio
mondo psichico, ridotti a puri ricettori di una palla che viene rimandata da
un cliché che contiene I'impronta dell’altro.

Esiste una creativita della coppia analitica? Come la vediamo? Che si-
gnificato le attribuiamo?

Esiste una creativita della coppia analitica, che si manifesta attraverso
«oggetti» creati insieme e che va riconosciuta e utilizzata per le indicazioni

preziose che da sul procedere della relazione terapeutica.

Come la creativita del terapeuta interagisce con quella del paziente?
Che cosa conviene fare nelle diverse situazioni, per facilitare l’emergere
delle potenxzialita creative?

Considerando pazienti che soffrono di impotenza creativa, incapaci cioe
di sentirsi creatori di sé e del mondo, di affermarsi lasciando la propria im-
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pronta, va messo in campo il setting concreto e mentale, 'equipaggiamen-
to teorico dell’analista, il suo piacere di giocare: si potra cosi costituire una
situazione di gioco compartecipato in cui sentirsi vivi e creativi assieme ad
un altro.

L’analista dovra pero anche saper rinunciare al suo privilegio generativo
per assistere la generativita dei pazienti.

I1 terapeuta che riesce a creare un clima di fiducia puo facilitare la ripre-
sa della spinta creativa di ciascuno; essa si esprime nel dare significato e va-
lore al proprio esistere, e nello sviluppo dell'immaginazione creativa, che le-
ga creativita personale e contesto relazionale.

Noi sosteniamo che le potenzialita creative personali prendono forma co-
me risposta, inconscia e preconscia, ad uno stimolo, ad una presenza, ad un

dialogo.

Nella seduta analitica, che ruolo svolge Uanalista? Promuove o mortifi-
ca la creativita del soggetto?

La seduta analitica é quel luogo di confine, costituito dal campo delle as-
sociazioni libere e attenzione fluttuante, sul quale si apre la possibilita di
vivere creativamente, cioeé di dare forma e voce a quegli aspetti dell’espe-
rienza inconscia rimossi, ingabbiati in sintomi o schemi ripetitivi, e a que-
gli aspetti dell’esperienza inconscia che sono stati vissuti ma non conosciu-

ti e non pensati.

A chi appartiene il sogno, che é il percorso di un’analisi?
Dei sogni siamo autori: li sentiamo davvero reali in quanto rappresenta-

no una nostra creazione.

Come puo Uanalista curare un disturbo della creativita senza mortificar-
la sovrapponendovi la propria?

Entrando nel cuore del problema, si puo fare riferimento all’incontro tra
il desiderio del bambino e I'intuizione-disponibilita della madre che offre
il seno: si genera cosi I'illusione di esserne il creatore, di aver prodotto con
I’intensita del suo desiderio la comparsa dell’oggetto, e la madre sufficiente-
mente buona non lo disillude troppo precocemente. In questa danza si pon-
gono le basi del senso di sé del soggetto come creatore.

Nel momento in cui il bambino crea 'oggetto transizionale, opera un’ac-
cettazione di un altro da sé (I’<oggetto non me» scelto: copertina, orsetto
ecc.) a cui non si sottomette passivamente, ma di cui al contrario si sente
creatore per quanto riguarda il significato. Nel momento in cui lo sceglie gli
conferisce il suo significato soggettivo: I'oggetto transizionale significa la ma-

dre.
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L'esperienza analitica ci insegna quanto sia importante la possibilita di
avere una vita psichica creativa personale, di non sentirsi oggetti che con-
tengono i desideri dell’altro, di una madre che proietta e sovrappone qual-
cosa di suo.

I1 nostro sguardo deve saper comunicare che si é capaci di vedere i pa-
zienti come potenziali creatori e non come consumatori.

L’esigenza ¢ di aiutare a superare 'impotenza creativa, intesa come inca-
pacita di imprimere la propria impronta, di desiderio, di direzione, di forza,
ai sentimenti ed alle azioni della vita quotidiana, che costituisce I'esperien-
za del sentirsi vivi. Per far cio & necessario un terapeuta a cui piaccia gioca-
re e che gli metta a disposizione lo spazio e il tempo per farlo.

Questo intervento ¢ tratto dalla lezione tenuta da Lino G. Grandi al Seminario residen-
ziale della Scuola Adleriana di Psicoterapia, 31 giugno — 1 luglio 2007.
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La scoperta che il significato di
un vita «si fa» in funzione del
modo in cui costruiamo o speri-
mentiamo un contesto, di come
possiamo averne conoscenza, €
quanto ci offre una storia'.

C’¢ una fetta di maschi italiani,
compresa tra i venticinque anni
di Tom e i miei quarantacinque,
che non lascera tracce nella me-
moria collettiva, soltanto graffi
in quella privataZ.

| I n grande reporter del nostro

tempo, Ryszard Kapuscinski,

fine conoscitore dei meccanismi che
regolano I'informazione, nel suo ul-
timo libro riflette sul modo con cui i
media raccontano i fatti e scrive:

Noi discutiamo, facciamo ipote-

Raccontare storie

si, creiamo sceneggiature. Lo-
ro si preoccupano della luce, del
Giovanni Cappello suono, delle prese di corrente,
dei cavi, di come trasportare sul
luogo le telecamere, della spedi-
zione dei film... Non ¢’é futuro, il
passato non esiste, tutto comin-
cia oggi, gli eventi sono sospesi

nel vuoto.

Nel mondo odierno, i media sono
un lavagna scolastica cancellata,
ricoperta di frasi e nuovamen-
te cancellata. Questa mancanza
di continuita fa si che il passa-
to, anziché diventare storia, pas-
si subito all’archeologia. Tutto
si trasforma istantaneamente in
un fossile con il quale non abbia-
mo alcun rapporto emotivo. Ela
grande debolezza, la grande di-
sgrazia dell’'uomo moderno: non
riuscire ad ancorarsi nella storia
perché gli eventi svaniscono dal-

la sua coscienza®.
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«Non c’e futuro, il passato non esiste, tutto comincia oggi, gli eventi sono
sospesi nel vuoto»: € difficile rendere chiaro meglio di cosi lo stato di salute
della grammatica con cui si racconta e ci si racconta la vita oggi, dal tempo
reale degli ipersintetici sms dei cellulari ai rapidi spot pubblicitari, fino ai
piu pretenziosi telegiornali, dalle quattro chiacchiere al bar ai discorsi fra
amici, fino ai racconti che si fanno in famiglia, intorno alla tavola, quando
si fa cena.

Ecco perché abbiamo creduto che valesse la pena recuperare la funzio-
ne importante del racconto, del raccontare storie. Crediamo che ne valga la
pena perché siamo convinti che nel racconto di una storia prenda forma e
si renda visibile il modo di vivere. Forse la possibilita di vivere in modo de-
gno. Fuori da una logica individualista, perché, come minimo, ¢’¢ almeno
uno che racconta ad un altro.

Noi vorremmo credere che addirittura il raccontare in se stesso, prima
ancora del contenuto che presenta, svolga una funzione quasi magica di con-
tenimento dinamico, proiettandosi nella dimensione del tempo e dell’esisten-

za stessa:

Perché la storia I’é bela, fa piasi cuntela, ‘d voeltii che t’la cunta?
Perché la storia ¢ bella, fa piacere raccontarla, vuoi che te la racconti?

Si tratta di una antica filastrocca piemontese che le nostre nonne raccon-
tavano ai bambini per tenerli buoni, con ottimi risultati. E alla ovvia ri-
sposta affermativa di ogni bambino, «si, voglio che me la racconti», la non-
na ripeteva pazientemente la formula, cambiando magari soltanto il tono, le
pause, il ritmo con cui accompagnava la mimica e i gesti. E si poteva andare
avanti anche qualche minuto, attraversando un raccontare senza racconto,
che testimoniava in modo essenziale il tema del raccontare. Che diceva: esi-

ste il tempo ed io e te ci siamo dentro. Insieme.

Ogni singolo individuo, ogni comunita umana complessa, ha un insopprimi-
bile bisogno di raccontare storie e di sentirsele narrare.

Si potrebbe anche dire che sono le storie stesse ad avere bisogno di essere
raccontate. Se si smette di raccontarle, infatti, di stamparle, di leggerle, le
storie rischiano I’estinzione.

Non a caso i vecchi hanno bisogno di raccontare®.

Ma non sono soltanto i vecchi ad aver bisogno di raccontare, come piu
abitualmente siamo portati a pensare. Raccontare storie ¢ vitale, ha a che
fare con il fatto di essere e di restare viventi, con il bisogno irrinunciabile di
poterci rappresentare come parte di un racconto, di una storia che viene da
lontano e che si avventura molto lontano. Una storia raccontata ha perfino il
potere di rendere presente chi non c¢’¢ piu, o di portare alla nostra presenza
qualcuno che non ¢’¢ ancora. Richiama personaggi dal passato, anche lonta-

nissimo, e anticipa il futuro.

RACCONTARE STORIE



La radice etimologica della parola «storia» ¢ emblematica: il termine gre-
co historia é un derivato di istor, «colui che ha visto» (da una radice indoeu-
ropea che significa «vedere»)’. Chi racconta una storia assume una posizio-
ne quasi magica, ai confini del tempo, perché introduce un’altra dimensio-
ne, perché diventa qualcuno che ha gia visto ed é capace di vedere oltre, nel-
le immagini di quello che ancora deve venire.

Una storia puo incominciare con un tradizionale: c¢’era una volta, in un
paese lontano, ma anche con un piu semplice e moderno: l'aliro ieri, allo
stadio. Immediatamente e per costituzione propria, una storia raccontata
ciinserisce in una dimensione temporale, ma anche in una spaziale, ci offre
prospettiva e confini, profondita e luoghi.

Nell’articolazione di una storia il tempo e lo spazio si fecondano a vicen-
da: una storia ha bisogno di un luogo che le fornisca uno scenario in cui di-
spiegarsi e un luogo ha bisogno di una storia che lo racconti e che lo ren-
da rappresentabile e riconoscibile, dotato di significato. E cosi che possia-
mo affermare che appartiene alla storia e al racconto la titolarita dell’iden-
tita stessa.

Senza una storia che ci racconti chi siamo, da dove veniamo e dove stia-
mo andando, ci sentiamo sospesi in un vuoto pneumatico, attori senza sce-
neggiatura, scenari senza storia. Privati della presenza di qualcuno che ci
racconti la nostra storia, non impareremo mai a raccontarla né a noi stes-
si né ad altri.

Inoltre, caratteristica di ogni storia ¢ il permetterci di capire che faccia-
mo parte di una storia, ma anche di altre storie e forse di un storia piu gran-
de. Ogni storia ne contiene altre e ne allestisce altre, si incrocia con nuovi
racconti e ne prepara altri, si sposta e ritorna e riparte e gira anche in ton-
do. Fino a costruire una storia di tanti, forse di tutti.

E nella natura del raccontare la dimensione collettiva: nessuno racconta
una storia ad un pubblico di sedie vuote e nessuno racconta una storia or-
fana di personaggi.

Le storie sono di tutti. Appartengono alla collettivita®.

Un’altra interpretazione etimologica del termine «storia» (le parole sono
vive e hanno un storia) ci permette di cogliere una ulteriore dimensione: dal
greco historia, che significa «ricerca»’.

Raccontare storie significherebbe mettersi in ricerca, forse in una ricer-
ca di senso, di direzione, di prospettiva, di luoghi che la indichino e che la
contengano, di persone che la abitino. Raccontare storie sarebbe cosi il mo-
do con cui ogni uomo, ma anche tutto il genere umano insieme, si mette al-
la ricerca del proprio senso, del senso da dare alla propria vita, al ciclo vi-
tale, alla vita in sé. Perché soltanto cosi non lasceremo inservibili graffi al-
la nostra piccola memoria.
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Ed infine, raccontare storie € un atto creativo che ci permette di dare
un’aggiustatina quando occorre, di sistemare meglio quello che nei fatti era
stato un po’ confuso, mettere in rilievo quello che era finito sullo sfondo sen-
za meritarlo o viceversa. Basta non esagerare e dare il giusto spazio al prin-
cipio di realta.

E cosi che il racconto di una storia puo addomesticare una paura, far
brillare un personaggio minore e le sue gesta e ridimensionare chi si é pre-
so troppo spazio, dare consistenza ad una presenza nebbiosa, accendere ca-
mini spenti e spegnere principi di incendio, innaffiare germogli di ricordo
e mettere a riposo, nello sgabuzzino delle storie, personaggi e situazioni che
appesantiscono il cammino, e tante altre cose ancora.

Mentre racconto, quel qualcosa di cui parlo che non ¢’é piu o che non c’¢

ancora, si materializza e agisce su di me e sulla situazione in cui vivo:

Mio nonno era paralizzato. Una volta gli chiesero di raccontare una storia
sul suo maestro ed egli narro come il Santo Baal Shem Tov soleva saltare e
danzare durante la preghiera. Mio nonno si alzé mentre raccontava la storia
e la storia lo coinvolse cosi tanto che dovette saltare e danzare per mostrare
come faceva il maestro. Da quel momento fu risanato. Ecco come andrebbe-
ro narrate le storie®.

Nelle pagine che seguiranno cercheremo di esplorare cio che dicono le
storie di chi le racconta: ¢’¢ un modo di raccontare che é proprio delle ma-
dri e uno che é proprio dei padri. C’¢ un modo con cui racconta e si raccon-
ta una coppia. C’¢ un modo con cui raccontano i bambini e un altro con cui
raccontano gli adolescenti. E ancora ¢’¢ un modo con cui raccontano gli an-
ziani e i vecchi. Nelle storie che raccontano, nella grammatica che usano, nei
temi che affrontano, negli atteggiamenti con i quali vengono sorpresi a rac-
contare, nel modo con cui iniziano e in quello con cui finiscono, nelle parole
di cui si servono per tessere la narrazione, negli sfondi in cui costruiscono i
loro racconti, sta e si coglie la natura di chi racconta, la sua visione delle co-
se, di se stesso, degli altri, del mondo e della vita.

' R. TOMBA E LE RAGAZZE E 1 RAGAZZI DELLA I* A, Ci facciamo una storia? Adolescenti si rac-
contano: un percorso didattico sull’espressione di sé, Bollati Boringhieri, Torino 2003.

2 G. RomacNoL1, Non ci sono santi, Mondadori, Milano 2006.

3 R. Kapuscinskl, Autoritratto di un reporter, Feltrinelli, Milano 2006.

*'Wu MinGc, Homo Fabulans, in «I’Unita», mercoledi 18 settembre 2002.

® M. CorTELAZZO ~ P. ZoLLl, Dizionario Interattivo Etimologico, Zanichelli, Bologna
2000.

®Wu Minc, Homo Fabulans, cit.

" G. DEvoro, Dizionario Etimologico, Le Monnier, Firenze 1968.

8 D. TAYLOR, Le storie ci prendono per mano, Frassinelli, Milano 1999.
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La narrazione:
modalita
materna e paterna

nel raccontare
storie

Silvia Ornato
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Mamma,

racconta una filastrocca,

cosli come viene,

dal cuore alla bocca.
Raccontamene una come prima,
voglio che in fondo

faccia la rima.

Conta quante caramelle

ci sono sulle stelle

e quanti balocchi

hanno i bimbi negli occhi,
dimmi se le regine

sono vestite di stracci

e ipagliacci di trine...

Voglio un campo

di quadrifoglio,

le finestrine con le tendine

e un pellicciotto

per 'orsacchiotto...

Per mangiare la minestra

uso la mano destra

e penso che un palloncino

se sfugge di mano a un bambino
vola in America e certi uccellini
che volano con I'elica

arrivano prima...

Trovami un’altra rima!

E prima di finire,

dammi un bacino

per farmi dormire.

L a narrazione, l'ascoltare e il
raccontare storie appartengo-
no all’esperienza di ciascuno di noi.
La possibilita di raccontare la pro-
pria storia permette di dare un senso
alla nostra esperienza di vita: i rac-
conti sono l'origine della nostra per-
sonalita, ci permettono di costruire,
di elaborare aspetti distruttivi, han-
no una funzione di incoraggiamento
perché consentono di pensare itine-
rari, soluzioni, percorsi verso mete
che altrimenti non potremmo nean-

che ipotizzare.
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La tradizione ci insegna che da sempre gli adulti hanno raccontato ai
bambini delle storie per intrattenerli, divertirli ma anche per trasmettere
loro dei messaggi che potessero aiutarli a crescere e a capire il mondo. E
i bambini hanno sempre accolto queste storie con interesse, specialmente
quando rispondevano alla loro curiosita, al bisogno di trovare dei modelli
da imitare, all’esigenza di vivere delle avventure attraverso il gioco dell’im-
maginazione e delle parole.

Attraverso le storie i bambini sperimentano, vivono, pensano aspetti pia-
cevoli e complessi della vita, con la presenza di adulti (i narratori) che indi-
cano la strada per affrontare i pericoli, per reagire alle minacce, per orien-
tarsi in un mondo emotivo dove regna il caos e spesso la sofferenza.

Per loro struttura, le storie hanno una doppia funzione: esplicita, mani-
festa, orientata alla comprensione cognitiva, e implicita, profonda e metafo-
rica, volta a sollecitare I'inconscio e il mondo interno. Per tale motivo posso-
no essere comprese da soggetti diversi, con esperienze di vita differenti e con
eta varie. L’ascoltatore assorbe cio che gli serve in un determinato momento
e lascia cadere cio di cui non ha bisogno o per cui non é ancora pronto.

Attraverso 'utilizzo delle metafore vengono espressi in modo accettabile
e tollerabile alcuni aspetti della realta, talvolta dal sapore minaccioso e di-
struttivo: ne sono un esempio le numerose matrigne, streghe ed orchi che po-
polano il mondo fantastico dei bambini e che consentono di esplorare la com-
plessita dei rapporti affettivi, soprattutto rispetto alle figure di riferimento
primarie: la mamma e il papa. La possibilita, infatti, di poter rappresenta-
re aspetti ambivalenti, buoni e cattivi, rispetto alle figure genitoriali, in par-
ticolare la mamma in quanto primo oggetto di amore, permette ai bambini
di elaborare I'ambivalenza emotiva e di crescere. E in questo senso che la
metafora contenuta nelle storie permette al bambino di accedere ad una di-
mensione emozionale complessa rispetto ai propri riferimenti affettivi, sen-
za doversi sentire in colpa per la negativita di alcuni pensieri. Tutti i bam-
bini hanno bisogno di un immaginario che permetta di andare oltre la vita
reale, che consenta I’accesso ad un mondo fantastico in cui é possibile pro-
spettare visioni differenti della realta. La possibilita dell’adulto di produrre
un racconto permette da un lato di mantenere la seduzione del magico tipi-
ca delle fiabe, e dall’altro di rendere comprensibile il significato attraverso
il linguaggio orale, modellato e confezionato su misura per ogni piccolo udi-
tore. Accade cosi che ogni racconto € unico e speciale per quel bambino, ha
una sua durata ed una sua peculiarita.

Prima di occuparci delle modalita narrative materne e paterne, riten-

go utile soffermarmi sul significato del pensiero narrativo, diverso ed allo

LA NARRAZIONE: MODALITA MATERNA E PATERNA NEL RACCONTARE STORIE



stesso tempo complementare al pensiero logico, cosi come li intende Jerome
Bruner'.

Il primo (narrativo) ¢ volto alle situazioni specifiche, ai particolari, al
mondo umano nelle sue emozioni, intenzioni ed azioni, con un susseguirsi
di vicissitudini che si orientano verso dei risultati. Si puo dire che il pensie-
ro narrativo ha la funzione di collocare I'esperienza umana nel tempo e nel-
lo spazio.

I1 pensiero logico scientifico, d’altra parte, ha lo scopo di pervenire al-
la categorizzazione ed alla concettualizzazione, che di necessita richiamano
la possibilita di generalizzare; si tratta di un sistema descrittivo e matema-
tico, dove si trascende il particolare per poter conseguire un elevato livello
di astrazione.

La narrazione di storie favorisce lo sviluppo del pensiero narrativo, per-
mette cioé di imparare a costruire dei significati e di conoscere meglio il
mondo emotivo nostro e degli altri.

Raccontare storie: modalita materna e paterna

Queste riflessioni sono il prodotto di un lavoro di supervisione da parte del-
I'équipe di Psicologia evolutiva dell’Istituto «A. Adler» di Torino, sotto la
guida della dott.ssa Bastianini e del dott. Cappello.

La tematica su cui si é articolato il confronto, stimolante ed allo stesso
tempo estremamente complessa, nel contesto culturale attuale di cambia-
mento e di rivoluzione rispetto ai ruoli ed alle immagini genitoriali, é «rac-
contare storie: modalita materna e paterna».

Una prima riflessione, indipendentemente dai ruoli genitoriali, é relati-
va al parallelismo che sorge spontaneo tra la narrazione delle storie e cio che
accade in un contesto di psicoterapia infantile, dove la dinamica relaziona-
le, il cambiamento, il gioco, avvengono attraverso il racconto, dove la storia
assume il significato di ricerca diacronica, permettendo di collegare ed ela-
borare passato, presente e futuro; nella psicoterapia evolutiva il racconto di
una storia avviene attraverso il gioco, il gioco stesso si trasforma in storia
dove gli attori della relazione diventano i protagonisti e cio permette di da-
re un senso alla narrazione che quel bambino unico ed irripetibile, per dir-
la con Adler, fa di se stesso e del mondo che lo circonda.

Quando si raccontano storie ai bambini, si puo pensare a modalita diver-
se: raccontare una fiaba leggendola, raccontare una storia che é stata tra-
mandata nelle generazioni della famiglia di appartenenza, raccontare la sto-
ria della propria nascita e della propria crescita, inventare completamente
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una storia, oppure raccontare una storia su un aspetto che appartiene al-
la realta concreta di quel bambino. In quest’ultimo caso puo accadere, per
esempio, che il bambino, partendo da una situazione di esperienza reale,
chieda di metterci la fantasia e di farla diventare una storia da raccontare,
con I'aggiunta di nuovi elementi, all’interno di un rituale che ha una funzio-
ne rassicuratoria, di cerniera tra presente e futuro, di passaggio tra le espe-
rienze del giorno e 'incertezza della notte. Accade cosi che un bambino chie-
da al suo papa di raccontare la «storia della trebbiatrice», che, partita da
una situazione di esperienza reale, assume una funzione magica di rievoca-
zione, di condivisione, di ricerca ed allo stesso tempo di cambiamento, al-
I'interno della sicurezza che la presenza del papa garantisce.

Spesso la storia rappresenta nelle famiglie il rituale per I'addormenta-
mento, ¢ funzionale a mediare il passaggio dalle emozioni (positive e negati-
ve nella loro complessita) sperimentate durante la giornata alla possibilita
di pervenire ad un assetto interiore di quiete e di tranquillita, ma anche di
abbandono ed incertezza evocati dal buio e dal silenzio. Se la storia é pre-
sa da un libro é possibile che sia il bambino stesso a scegliere e chiedere co-
sa leggere, magari sulla base delle emozioni e dei vissuti che ha sperimenta-
to durante la giornata, oppure puo accadere che siano la mamma o il papa a
decidere cosa proporre, lasciandosi guidare dall’ispirazione del momento o
da cio che sentono possa essere utile in quella circostanza per il figlio.

Fatta questa premessa, si puo proporre un primo interrogativo: quando
st parla di <raccontare storie», c’é differenza tra papa e mamma? Si posso-
no identificare modalita specifiche a ciascun ruolo genitoriale? Si puo dire
che sono totalmente intercambiabili? Mamma e papa tendono a scegliere le
medesime storie? Il raccontare ha il medesimo significato per loro?

La questione ha sollecitato un vivace dibattito nel gruppo, ma tutti si e
concordi sul ritenere che ¢ di fondamentale importanza il «come si raccon-
ta una storia», e forse proprio sul come possiamo ipotizzare alcune differen-
ze tra mamma e papa, tra funzione materna e funzione paterna, tra femmi-
nile e maschile.

Innanzi tutto é opportuno considerare la funzione dell’adulto che raccon-
ta al bambino: I'adulto ha la funzione di costruire la possibilita che un bam-
bino si possa raccontare, ¢ colui che crea il contesto, la situazione e gli in-
gredienti che permettono al bimbo di tessere la sua trama, partendo da uno
stimolo che permette di raccontarsi. Generalmente questa funzione appar-
tiene maggiormente alla mamma che, attraverso il suo modo di raccontare,
permette al bambino di parlare di sé. E un procedere graduale, che via via
che avanza acquista un senso, ma che diventa compiuto ed é riconoscibile so-
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lo alla fine della storia. E come se 'adulto e il bambino diventassero consa-
pevoli della propria storia solo dopo averla terminata.

La storia parte sempre da dati di realta, si costruisce su elementi razio-
nali e procede attraverso la possibilita di mettere parole su cio che si sta vi-
vendo. Un bambino, anche piccolissimo (di uno o due mesi) costruisce un in-
volucro protonarrativo, il suo pensiero si struttura gradualmente a partire
dalle emozioni e dalle sensazioni che vive, che sente come piacevoli o nega-
tive. E cio che caratterizza, nei primissimi mesi di vita, la relazione con la
mamma: si creano isole di pensiero e cio permette di interiorizzare la figura
della mamma, lo schema narrativo di essere nutrito, la relazione con lei, le
sue azioni, le emozioni e le sensazioni sollecitate. Allora il bambino registra
tutti questi elementi e impara a collegare il sé, I'altro e ’azione.

Tutto cio, che é la premessa e la condizione indispensabile per racconta-
re storie, avviene perché un adulto, molto prima delle parole, permette al
bambino di collocarsi.

Si pensi allora al registro fisico, a come fa una mamma quando sta con il
suo bambino, al senso che passa attraverso il corpo, il contatto fisico, il con-
tenimento che diventano prioritari rispetto a qualsiasi contenuto. Allora la
parola si inserisce su questo, la storia diventa un’azione che trasforma un’al-
tra azione, puo assumere il significato di evoluzione da una situazione di ma-
lessere versus una condizione di benessere. Acquista un senso 'esperienza
dell’azione che si fa insieme, adulto e bambino, dove la parola dara un sen-
so a quanto sta accadendo. La storia diventa esperienza emozionale, dove
I’emozione viene verbalizzata all’interno di una sequenza. L’adulto, allora,
diventa colui che fa contenimento, che mette insieme cio che accade al bam-
bino, cio che egli sente.

Mamma e papa svolgono entrambi questa funzione, ma ipotizziamo che il
modo con cui fanno cio si fondi su timbri diversi, propri del maschile e del
femminile. La storia va allora a sistemare qualcosa che sta dentro il bambi-
no, all’interno dello spazio e del tempo. E come se si suonasse uno strumen-
to: papa suona in un’ottica che guarda verso il fuori, verso I’esterno, mam-
ma suona orientata verso il dentro, verso I'interno.

Se pensiamo a cosa raccontano le mamme e i papa, notiamo che general-
mente sono le mamme che narrano ai bambini di quando erano piccoli, ri-
chiamano situazioni, emozioni, episodi specifici che danno il senso di una
crescita, di un’evoluzione, in un’ottica rivolta verso il passato, verso il recu-
pero della storia del bambino stesso; i papa, d’altro canto, raccontano aspet-
ti che riguardano I’esterno, che orientano il bambino verso il futuro, raccon-

tano la loro giornata, cosa si é visto fuori, il lavoro.
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Si puo allora affermare che la mamma racconta il bambino e il papa rac-
conta il mondo; per la mamma é prioritario il contenimento, la rassicurazio-
ne affettiva, per il papa 'azione, I'intervento nel mondo. 11 papa, in quanto
maschio, diventa il depositario delle parole e dell’essere grandi e permette di
utilizzare cio che le mamme hanno creato con la relazione.

Usando la metafora della motocicletta si puo pensare alla componente
materna come a quella che mette il bambino in condizione di funzionare,
mentre il papa ¢ colui che guida e direziona per il mondo.

Allora forse viene in mente un’altra analogia: la mamma guarda al picco-
lo che ¢’¢ in ogni bambino, il papa é orientato verso il grande. Sono aspetti,
ovviamente, che devono trovare un equilibrio in ogni genitore, ma la diffe-
renziazione sta nel diverso orientamento del materno e del paterno. La mam-
ma ha come prioritario il corpo e I'emozione, solo secondariamente conside-
ra l'azione; il papa tende ad investire I'area delle competenze, del diventa-
re grande, del fare.

Sono registri diversi che si esprimono in ogni adulto con oscillazione ed
intensita differenti: piccolo/grande, dentro/fuori, emotivo/razionale.

11 rischio nella societa e nelle famiglie attuali & che, invece di racconta-
re e raccontarsi, si faccia cronaca: la differenza ¢ che nel racconto ci stanno
le emozioni, i vissuti, oltre alle azioni, mentre la cronaca é solo una sequen-
za di azioni e di fatti.

! J. BRUNER, La mente a pii dimensioni, Laterza, Roma-Bari 1993.
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Il racconto
dei padri

Giovanni Cappello
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«Potro avere una motocicletta
quando saro abbastanza gran-
de?».

«S1, se saprai occupartene».
«Che cosa bisogna fare?».

«Tante cose. Le hai viste».

«Me le farai vedere tutte?».
«Certo».

«E difficile?».

«No, se le fai nel modo giusto. E
farle nel modo giusto che e dif-
ficile».

((Oh»,

Dopo un po’ mi accorgo che si &
rimesso a sedere.

«Papa», dice.

«Cosa?».

«Credi che sapro farle nel modo
giusto?».

«Penso di si», rispondo. «Non
credo che avrai problemi»'.

I racconto che corre veloce lun-

go le strade degli Stati Uniti, nel
libro di Robert M. Pirsig, Lo zen e
larte di manutenzione della moto-
cicletta, come molti altri libri, testi-
monia che il racconto di un padre
puo avvenire soprattutto sulla stra-
da, in uno spazio aperto, pubblico,
e in un tempo che si articola attra-
verso un «prima» e un «dopo» reali,
o comunque agganciati alla realta.
Il racconto di un padre non ¢ tanto
quello delle fiabe, ma quello dell’in-
terpretazione, anche fantastica, del-
la realta quotidiana.

E un po’ come dire che una sto-
ria raccontata da un padre ha il po-
tere di presentare ad un soggetto la
sua storia, non solo la sua persona-
le storia, ma la storia della sua gen-
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te, della sua famiglia, della sua citta. Una storia capace di consegnare una
dimensione prospettica, tridimensionale all’identita: non soltanto posso di-
re di essere biondo o bruno, alto o basso, solare od ombroso, spiritoso op-
pure timido, ma posso anche dire di essere italiano piuttosto che francese,
cittadino del mondo, temporanea staffetta che porta il testimone del gene-

re umano.

Lorigine e I'identita

Una storia ci dice che esistiamo, altrimenti non lo possiamo sapere. Me lo di-
ce quando esisto nel racconto, ancor di piu se i racconti in cui compaio sono
tanti, talvolta come protagonista, altre volte comprimario o anche semplice
comparsa. Ed esisto per chi racconta, perché sta raccontando proprio a me,
perché sono il destinatario del racconto. Ma quando a raccontare & un pa-
dre, cio che veniamo a sapere é differente da quello che ci svela il racconto
di una madre. Ad Atena che chiede se lui sia davvero il figlio di Ulisse, Te-
lemaco risponde:

«Mia madre dice che sono figlio di Ulisse, ma io non lo so: nessuno riconosce
da sé la propria origine».

La madre puo certificare il fatto di essere nato e di essere, puo trasmet-
terci la rassicurante sicurezza di essere stato messo al mondo da lei, ma non
quella di esistere, di essere certo delle proprie origini. Soltanto la presenza
narrante di un padre ha la titolarita di convalidare 'origine.

Forse fino al punto di pensare che sia davvero padre non tanto colui che
genera, ma colui che sa indicare I'origine, che aiuta il bambino ad appro-
priarsi della propria origine. Si puo, purtroppo, generare un figlio senza di-
ventarne mai il padre, ma restando uno qualunque. Il che, spesso, € peggio
che essere senza il padre.

La parola origine, come molte parole che soggiornano e vivono a lungo nel
nostro vocabolario, nasce nell’antica lingua latina e deriva da orirt, il cui si-
gnificato & alzarsi. Conoscere la propria origine significa dunque potersi al-
zare, potersi muovere da una posizione dipendente; ci permette non soltan-
to di guardare 'altro e il mondo, ma di incontrare le persone, di andargli in-
contro ed essere riconosciuto come uguale, come parte attiva, come partner.

Avere un’origine significa essere presenti perché qualcuno ci ha presen-
tato: questo & mio figlio e questo € il mio mondo. Ci ha presentato e ha reso
possibile, incoraggiato, facilitato, sostenuto un incontro.
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E nota I'immagine antica, tipicamente paterna, del padre che alza il figlio
per presentarlo a sé e al mondo intero:

Ettore[...]levail figlio in alto con le braccia e con il pensiero. Questo gesto sa-

ra per tuttii tempiil marchio del padre [...]: «Zeus e voi altri dei, rendete for-

te questo mio figlio. E che un giorno, vedendolo tornare dal campo di batta-

glia, qualcuno dica: “E molto piu forte del padre”». Parole rivoluzionarie. La

preghiera di Ettore ha travolto 'onnipotenza immobile del mito, rendendo il

bambino figlio, e il figlio speranza in qualcosa di migliore dei tempi mitici®.

Questa € I'origine, una vera e propria presa di coscienza che puo avvenire
soltanto dopo la nascita: si puo essere nati, essere stati generati, ma non cono-
scere le proprie origini, come Telemaco e, forse, come molti ragazzi di oggi.

Ecco perché sono in tanti, delle nuove generazioni, a dover fare da se
stessi, a doversi mostrare al mondo salendo su qualche supporto di recupe-
ro, per presentarsi sulla scena, per cercare un pubblico che applauda, che
almeno veda. Se non mi eleva il padre, lo devo fare da me stesso.

| confini del tempo e il senso: tra realta e speranza

Abbiamo detto che il racconto del padre si articola piu facilmente in un viag-
gio, incanala il movimento vitale che ogni bambino ha ricevuto dalla ma-
dre in una direzione e indica una prospettiva. Offre senso. Si articola in un
prima, un durante e un dopo. Disegna il confine del tempo e lo fa dialoga-
re, in uno scambio arricchente, con il confine dello spazio ricevuto in con-
segna dalla madre.

Questo racconto, che nella realta quotidiana nasce e vi fa ritorno, per-
mette dunque di incontrare la dimensione del limite, ma in una prospetti-
va creativa: il limite, il confine diventa il luogo in cui ci si puo misurare e so-
prattutto ci si puo incontrare con gli altri. Il racconto dei padri narra le ge-
sta di altri vomini e di altre donne, ne disegna i contorni e porta con sé il
messaggio che & possibile agire e lavorare, faticare ma anche realizzare, riu-
scire e anche fallire, ma rialzarsi per riprovarci, oppure quando ha senso
rinunciare, rimandare, aspettare tempi migliori.

Sembra che Omero abbia pensato ai nostri tempi e ci abbia avvertiti: il pa-

dre non scompare mai del tutto. Ma non crediate di ritrovarlo nei maschi ru-

morosi: quelli sono i Proci, gli eterni non-adulti. Se qualcuno invece ¢ umile,

paziente, potrebbe essere lui, sopravvissuto a guerre e tempeste’.

N

E proprio questa la vera dimensione del padre, una dimensione che di
eroico ha soprattutto la capacita di resistere, di coniugarsi con la difficolta
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della vita quotidiana, senza tirarsi indietro, senza disperare o sostenendo il
confronto con la disperazione.

Proprio perché il racconto dei padri piu facilmente rappresenta la di-
mensione quotidiana della realta e permette al bambino di costruirsene una
rappresentazione, piu difficilmente finisce con il rassicurante «e vissero tut-
ti felici e contenti». Si muove di piu sul registro incoraggiante piuttosto che
su quello consolatorio. Non dice soltanto: «Sei bravo e sei amato», ma affer-
ma: «Ce la puoi fare e puoi amare anche tu», come il padre del libro da cui
abbiamo iniziato il discorso.

Il plurale dell’io

Proprio nella misura in cui un padre racconta una storia vera, che si rife-
risce alla realta e al quotidiano, non é solo a raccontarla. Altri padri, come
lui, la stanno raccontando o I’hanno raccontata ad altri figli.

In questo senso il racconto del padre é plurale, si serve del «noi», indica
una via di uscita dalla logica del doppio materno e consegna la possibilita
di una unicita definita e autonoma, ma in una relazione interdipendente: si
puo stare di fianco ad un padre che racconta senza perdersi in lui, avvalen-
dosi dei confini che il reale contiene.

La storia del padre si trasmette di generazione in generazione e si arricchi-
sce degli elementi nuovi con cui si confronta. Scacciati dagli angoli scaldati
dal sole, dalle piazze, i padri si ritrovano ancora nei circoli, nei bar, nelle as-
sociazioni sportive a condividere la visione della vita. Il dialogo che tesse le lo-
ro storie di vita costruisce cultura, nel bene e nel male. Cultura che percorre
le strade, i vicoli e le autostrade e che conferisce la forza del «<noi» ad un pen-
siero, ad un concetto, ad una esperienza, purtroppo anche al pregiudizio.

La complessita spiegata

E cosi che la grammatica del raccontare paterno é ricca di subordinate e di
coordinate, perché racconta cio che é complesso e sviluppa una trama. L'og-
getto del racconto non sono tanto i sentimenti ed i vissuti, quanto piuttosto i
fatti che si articolano in un percorso, in una architettura, in un progetto.
Le parole del racconto materno sono i mattoncini del gioco del Lego con i
quali si assembla una figura, una scena. Le parole del racconto del padre sono
Iequivalente del librettino di istruzioni per il montaggio, quelle che permet-
tono alla complessita di essere capita, compresa, decodificata, utilizzata.
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Il racconto di entrambi fa compagnia, trasmette sicurezza mentre si lavo-
ra alacremente intorno al proprio essere e alla ricerca di senso per la pro-
pria irrepetibile esistenza.

In un metaforico viaggio nell’esistenza il racconto di un padre é la map-

pa. Quello di una madre ¢é la benzina.

U R. M. Pigsic, Lo zen e Uarte di manutenzione della motocicletta, Adelphi, Milano
2002.

21L. Z0JA, 11 gesto di Ettore. Preistoria, storia, attualita e scomparsa del padre, Bolla-
ti Boringhieri, Torino 2000.

3 Ibidem.
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Il racconto
dei media

Marco Raviola
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Mescoliamo parole vere e fal-
se per il rimbombo in cui vivia-
mo, prodotto da una tecnica che
si occupa dell’'vomo ignorando-
ne i limiti, la durata, i sensi, che
memorizza una biblioteca in un
CD e ti porta in casa diecimila,
centomila volumi mentre la me-
moria umana non va al di la dei
venti o trenta’.

C’era una volta il Carosello (an-
ni ’50 e '60)

L’alba della comparsa dei media
nello scenario dell'immaginario in-
fantile si ha con I’avvento della tele-
visione di Stato.

Di questi tempi si ha poco da di-
re se non che i modelli narrativi ri-
calcano sostanzialmente quelli tra-
dizionali del racconto. La presenza
dell’adulto € garantita da un inten-
to pedagogico dichiarato: si parla di
televisione dei ragazzi e di ruolo pe-
dagogico della televisione. Sono pre-
senti limiti chiari e definiti di tem-
pi e di spazi; pensiamo ad esempio
dalla sigla iniziale del Carosello: si
apre uno scenario teatrale, simbo-
lizzato dallo schiudersi di vari si-
pari, che segnala chiaramente allo
spettatore che lo spettacolo, la nar-
razione, sta per iniziare. La chiusu-
ra della narrazione é altrettanto se-
gnalata. La potenza di tale confine &
data dalle parole, ascoltate da mol-
ti bambini di allora e che risuonano
negli adulti di oggi: «Dopo Carosel-
lo si va a nanna!». La televisione en-
tra cosi nei ritmi che segnano la vita
quotidiana, e quindi il mondo inter-

no di ognuno di noi.
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Ma gia in questi primi segnali ¢’é¢ una grande svolta rispetto al modo tra-
dizionale di raccontare:

% la delega del ruolo del narratore al mezzo televisivo: non € piu ’adulto che
racconta, ma ¢ la televisione (TV come focolare domestico);

% Dl’intento commerciale che si affianca a quello educativo e che vizia la «re-
lazione». I racconti trasmettono contenuti ma hanno comunque I'inten-
to di vendere qualcosa. Vi € quindi un secondo fine che non ha a che fare

con la relazione educativa.

Rin Tin Tin e Furia cedono il passo a Goldrake, Heidi e Pac-Man
(anni ’70 e primi anni ’80)

Per due decenni il monopolio della narrazione nei media € dato dalla Televi-
sione di Stato. Alcuni eroi sono rimasti nella memoria collettiva dei bambi-
ni di allora a testimonianza dello straordinario impatto emotivo che hanno
avuto le storie alla TV. Rin Tin Tin, Furia cavallo del West, Sandokan, Zor-
ro rappresentano alcuni esempi di sceneggiati che sono entrati nella memo-
ria collettiva come fiabe «<moderne» presenti nel cuore e nell'immaginario di
molti bambini. Lo schema di questi racconti é ancora tradizionale: presen-
za di eroi buoni che, dopo molte peripezie e controversie, affrontano e scon-
figgono i cattivi e conquistano I'amore di fanciulle e I'onore degli amici. Lo
schema classico della fiabe. I bambini di allora si nutrono di questi racconti
e li rivivono nei loro giochi di ruolo e immaginari, utilizzandoli come scena-
ri simbolici che permettono loro di dare spazio e senso alle emozioni. 11 ruo-
lo classico del racconto nello sviluppo emozionale ¢ quindi sostanzialmente
mantenuto.

Ma due grandi cambiamenti segnano una svolta importante nella narra-
zione mediale del tempo: ’avvento delle televisioni private e dei videogio-
chi.

La televisione privata getta una ventata di aria nuova in un ambiente me-
diale che sempre meno rappresentava e dava voce ai cambiamenti sociali in
atto. Cartoni animati come Goldrake, robot sferragliante di lontane origini
giapponesi, irrompono sulla tranquilla e leggermente noiosa scena televisiva
spazzando via in brevissimo tempo modelli narrativi e consuetudini peda-
gogiche che si credevano consolidate. Si moltiplicano gli orari di esposizione
televisiva e le offerte narrative, rompendo la distinzione chiara e netta tra
spazi di narrazione e spazi di vita relazionale o di lavoro.

Aumenta la velocita del racconto, i colori sono piu vividi, le storie piu
brevi e semplificate ma di fortissimo impatto sui bambini. 11 segnale del for-
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te impatto emotivo di questo nuovi eroi & dato dall’attuale successo di alcu-
ni gruppi musicali che si rivolgono ai bambini di allora (oggi giovani adul-
ti) e hanno successo nella riproposizione in chiave rock delle sigle dei carto-
ni animati di allora. Si possono osservare trentenni che cantano abbraccia-
ti Jeeg Robot d’acciaio, Lady Oscar ecc. Questo ci dice quanto queste espe-
rienze narrative siano entrate dentro il mondo interno e mobilitino emozio-
ni profonde negli adulti di oggi. Riguardo al significato profondo e al ruo-
lo nella costruzione dell’identita psichica di questi nuovi modelli narrativi
si rimanda ai lavori della dott.ssa Bastianini e della sua équipe di psicologi
dell’infanzia. Ritorneremo in sede conclusiva su alcune di queste riflessio-
ni. In questa sede occorre segnalare tre effetti profondi che si aggiungono a
quelli delle fasi precedenti:

% la delega del ruolo di narratore si rinforza. I bambini passano pit tem-

po davanti alla televisione e I’'adulto perde progressivamente la funzione
narrante;

% aumenta la passivita del bambino, che da ascoltatore attivo si pone nel
ruolo di fruitore passivo. La semplicita dei racconti, I'immediatezza del-
le immagini, la nulla interattivita costringono i bambini in un ruolo me-

ramente passivo;

< diminuisce la socializzazione. La visione della televisione diventa una
esperienza individuale. Il bambino, anche se in compagnia di coetanei, &
solo davanti al video con scarse possibilita di socializzare.

In altre parole la TV, da focolare domestico, intorno al quale si raduna-
no adulti e bambini insieme per ricevere calore e affetto, si trasforma in ba-
by-sitter, intrattenitrice ed educatrice dei bambini.

Occorre ancora segnalare I’esordio di altri mezzi di intrattenimento che
avranno un ruolo importante nello sviluppo degli scenari narrativi dei bam-
bini di domani: i videogiochi. Per ora si tratta di esperienze che dal punto di
vista narrativo hanno poco da dire: giochi come Pac-Man o Space Invaders
hanno una struttura semplice e ripetitiva con pochi spunti narrativi. Hanno
pero una attrattiva sui bambini molto forte. Nascono le sale giochi, luoghi di

aggregazione intorno a questi nuovi strumenti ludici.

| mezzi narrativi si moltiplicano: TV, computer e videogiochi (fine
anni ’80 inizio anni ’90)

I1 computer entra nelle case degli italiani e insidia la centralita di ruolo nar-
rante della televisione. All’inizio si tratta di una coabitazione quasi pacifica:
i mezzi tecnici non permettono al videogioco, a livello di grafica e di model-
li narrativi, di competere con la televisione. Ma ben presto il gap viene su-
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perato. Un duro colpo viene dato al primato della televisione grazie al fatto
che i videogiochi diventano portatili: nascono i Game Boy. I bambini si pos-
sono portare dove vogliono la loro postazione di gioco. Questo ha delle con-
seguenze inaspettate: il controllo degli adulti cessa praticamente di esistere,
nessuno puo piu determinare con certezza quanto e come il bambino fruisce
dello strumento. La televisione che troneggia nei salotti € facilmente control-
labile e spegnibile da un adulto che voglia avere ancora un ruolo educativo e
una funzione narrativa. La Playstation, il Game Boy entrano negli zaini dei
bambini e li accompagnano nei loro vari luoghi di vita. Lo scenario tipico e
rappresentato dai bambini al parco che, invece di giocare insieme, si «ritro-
vano» ognuno curvo sul proprio videogioco.

Questo ha una conseguenza importante sui modelli narrativi: si frantu-
ma il setting, cioé il luogo entro il quale ha senso parlare di narrazione.
La televisione conservava ancora questa antica caratteristica propria de-
gli schemi narrativi classici: le storie avevano un inizio, uno svolgimento e
una fine. L'accesso alle storie richiedeva I'ingresso in un ambiente, I'immer-
sione in una matrice narrativa e l'uscita. La funzione di setting puo essere
compresa se si richiama alla memoria I'antica sigla del Carosello, che ini-
ziava con 'apertura di virtuali tendoni teatrali e terminava con la parola fi-
ne. Ora la fine e I'inizio di un racconto non sono determinati da nessun ge-
sto concreto che ne definisca il valore simbolico. Tipica la frase dei bambi-
ni davanti al Game Boy: «Ancora un minuto e poi smetto». In realta i minu-
ti diventano ore, perché il potere attrattivo del gioco non é contenuto da nes-
sun confine preciso.

La struttura dei videogiochi ha ancora un valore evocativo medio-basso:
la qualita delle immagini e gli schemi sono relativamente semplici e lineari.
Comincia pero ad avere una funzione importante 'ambientazione del video
gioco: i bambini non sono piu alle prese con astronavi aliene relativamente
astratte e schematiche o con corse di automobili poco credibili: lo sviluppo
della grafica permette infatti sempre piu la simulazione di eventi reali. Que-
sta caratteristica porta ad affievolire ulteriormente il confine, prima ben de-
terminato, tra rappresentazione simbolica e realta. Le immagini evocate dai
racconti delle fiabe, raccontate dalla voce dell’adulto o lette nel libro, pos-
sono rappresentare scenari anche molto crudi e violenti, ma ¢é chiaro il lo-
ro valore simbolico. Il mezzo di rappresentazione infatti é facilmente padro-
neggiabile dal bambino: se si sente troppo coinvolto puo infatti chiedere al-
I’'adulto di interrompere il racconto o puo chiudere il libro, riprendendo im-
mediatamente contatto con la realta. Ed era proprio la possibilita di gesti-
re il rapporto tra realta e immaginario a stabilire il valore educativo impor-

tante della narrazione, perché permetteva al bambino di apprendere strate-
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gie di gestione delle proprie paure mettendole in collegamento con la realta.
Il racconto per immagini del videogioco porta invece ad un affievolirsi del
confine tra realta e finzione: il bambino si trova a contatto con una miriade
di immagini profondamente evocative di stati emotivi complessi, ma € priva-
to di strategie di controllo e di rielaborazione. Il bambino si trova quindi a
subire passivamente lo scenario simbolico presentato dal videogioco.

Tale elemento, unito al fatto che i confini di setting definiti in precedenza
si sono affievoliti, segna un ulteriore passaggio verso una struttura narrati-
va profondamente differente da quella tradizionale.

Ingresso nella realta virtuale (anni ’90)

Gli anni Novanta segnano il tramonto della televisione come principale ca-
nale narrativo mediale. Una miriade di strumenti tecnologici vanno a com-
porre nelle case dei bambini un vero e proprio ambiente che propone, sotto
forma di vari canali comunicativi, messaggi narrativi. Il programma televi-
sivo si trasforma in videogioco e da origine a forum e a siti su Internet che a
loro volta condizionano la realizzazione del programma stesso. Si crea cosi
un tessuto mediatico multiforme nel quale ci si immerge completamente.

Un programma televisivo cult che ha segnato il passo di questa rivolu-
zione narrativa ¢ stato il «Grande Fratello», primo reality show trasmesso
in Italia. E significativo che la parola realta venga cosi enfatizzata e sotto-
lineata su un programma che ha pochi contatti con la vita reale. Ma il con-
cetto di realta si fa sempre piu labile: i personaggi del mondo multimediale
entrano nella realta di vita dei bambini e degli adolescenti e ne condiziona-
no anche gli aspetti concreti, legati alle abitudini, i comportamenti, i pen-
sieri. I bambini sono immersi cosi in un involucro narrativo indifferenzia-
to. La distinzione tra realta simbolica e realta narrativa cessa di avere il si-
gnificato precedente.

Questa evoluzione si registra massicciamente anche nei videogiochi di
nuova generazione. La caratteristica che affascina e cattura le giovani gene-
razioni € legata al fatto che questi giochi non sono vincolati da schemi pre-
stabiliti, da azioni da eseguire o da storie predefinite. Viene infatti propo-
sto un ambiente popolato da diversi personaggi. Il giocatore puo interpreta-
re un personaggio a scelta, indicandone particolari riguardo 'aspetto, le ca-
ratteristiche psicologiche, i comportamenti tipici. Il gioco offre alcuni spunti
per eseguire delle azioni all’interno dell’ambiente, ma il giocatore non é ob-
bligato necessariamente a seguirli, anzi, viene incoraggiata ’esplorazione di
percorsi alterativi. Viene offerta cosi la possibilita di costruirsi un alter ego
virtuale costruito su misura rispetto alle proprie aspettative e desideri.
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Questi tipi di narrazioni assumono un potere e un fascino enorme anche
grazie al fatto che si gioca connessi con altre persone grazie ad Internet. La
connessione alla rete permette ai bambini e ai ragazzi di immergersi in un
mondo pressoché privo di barriere e di filtri, conferendo al «<navigatore» la
possibilita di indossare identita varie e variate.

L’ultima evoluzione offerta da Internet é rappresentata da «Second Life».
Si tratta di un ambiente sociale in tutto e per tutto simile a quello reale den-
tro al quale si puo entrare mediante un proprio alter ego, detto Avatar.
Ognuno puo scegliere che personalita interpretare e giocarsi una possibili-
ta di vita alternativa a quella reale. Dentro «Second Life» tutto € possibile:
puoi comprare una casa, instaurare relazioni nuove, cambiare lavoro, but-
tarti in avventure piu o meno azzardate...

I1 gioco ha avuto un enorme successo tra gli adolescenti, che passano ore
immersi in questo ambiente. Alcune agenzie di aggregazione stanno speri-
mentando nuove possibilita organizzando concerti, happening, incontri in-
teramente virtuali.

I1 confine tra realta e finzione viene quindi abbattuto completamente, co-
si come la distinzione tra realta raccontata e realta vissuta. Ma quali conse-
guenze puo avere una simile modalita narrativa sullo sviluppo emozionale
dei bambini e degli adolescenti?

Forse € ancora presto per ipotizzare delle risposte con argomentazioni
scientifiche. E pero senz’altro possibile formulare alcuni interrogativi che
derivano dalla nostra attivita di psicologi clinici a contatto con i bambini.

Tre riflessioni per concludere
Dalla trasmissione delle emozioni alla immersione nelle emozioni

L'uomo ha sempre avuto bisogno di raccontare ai suoi cuccioli la realta at-
traverso storie simboliche. Le tracce della narrazione si perdono nella storia
dell’'umanita. Il senso del narrare puo essere riassunto nella funzione im-
portante ed essenziale di trasmissione delle emozioni. Il racconto della fia-
ba, del mito, della storia ha sempre permesso alle vecchie generazioni di tra-
smettere alle nuove i propri valori e riferimenti culturali, accompagnati da
strategie utili per gestire e utilizzare in senso adattivo il complesso tessuto
interno rappresentato dalle emozioni.

Le vicende degli eroi che, grazie al loro impegno e alla loro fatica, affron-
tano e superano le difficolta, conferiscono un senso e una direzione alle emo-
zioni fondamentali quali la rabbia, la paura, la gioia, il dolore. Il bambino,
ascoltando la storia, puo rivivere e riconoscere emozioni profonde e puo in-

dividuare strategie per imparare a gestirle. Il gioco simbolico, alimentato
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dalle storie ascoltate e condiviso con altri bambini, permette inoltre il con-
solidamento di tali strategie di gestione delle emozioni e lo stabilirsi di rela-
zioni sociali profonde e solide.

La potenza evocativa della narrazione & data dalla chiara distinzione tra
realta e fantasia: il bambino, giocando a impersonare il suo eroe preferito,
é pienamente consapevole di non essere realmente colui che sta rappresen-
tando. E proprio questa distanza che gli permette di prendere contatto con
emozioni anche forti. La realta virtuale annulla questo confine, essendo or-
mai precaria la distinzione tra reale e virtuale. Le nuove storie permettono
ai bambini di immergersi in un ambiente densamente popolato da emozio-
ni e sensazioni molto forti senza possedere pero alcuno strumento di gestio-
ne e di presa di distanza. Un conto € ascoltare la storia dell’orco che divora
i bambini, tutt’altra cosa ¢ assistere a un film con scene in cui un orco divo-
ra un bambino. Nel primo caso il bambino diventa padrone di paure e an-
gosce ancestrali, esorcizzandole con la storia, nel secondo il bambino viene
sommerso da paure e angosce ancestrali, senza possibilita di gestione attiva.
Si rischia di creare generazioni di adulti non in grado di collocare, differen-
ziare, distanziare e gestire le emozioni, alla perenne ricerca di immersioni

in esperienze emotive che diano loro una parvenza di senso.

Una vita per procura

I nuovi strumenti narrativi permettono agli utenti — bambini, adolescen-
ti ma anche adulti — di immergersi in una realta virtuale parallela alla vita
quotidiana. Quasi tutti gli adolescenti oggi possiedono un Avatar costruito
secondo le personali inclinazioni e desideri, che si muove nel mondo virtua-
le scelto. E molto semplice: basta connettersi a Internet, scegliere uno sce-
nario confacente ai propri interessi e gusti (I'offerta & sempre piu varia, si
va dal mondo fantasy popolato da streghe, diavoli, orchi ecc., al mondo me-
tropolitano agitato da guerre tra bande rivali, per non parlare di scenari di
guerra antichi o moderni, a seconda dei gusti, o di mondi immaginari in fu-
turi pit o meno improbabili).

In questo mondo puoi diventare chi vuoi, senza sforzi e con relativa im-
mediatezza. 11 gioco poi si articola, perché puoi portare avanti anche piu
personaggi, appartenenti a mondi diversi, con caratteristiche anche con-
traddittorie. Nel mondo per procura puoi abitare scenari diversi e diventa-
re quello che vuoi.

La prospettiva affascina soprattutto gli adolescenti alle prese della co-
struzione della loro identita, ma anche molti adulti, spesso insoddisfatti del-
la monotonia della loro vita quotidiana «reale». La vita per procura da la

sensazione di poter sperimentare il piu vasto campo emozionale senza pero
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impegnarsi con I'altro. Nel mondo virtuale puoi amare, odiare, uccidere, di-
struggere, ma anche costruire, sperare, sognare, senza preoccuparti delle
conseguenze sull’altro o nella relazione.

Questa possibilita affascina i bambini e i ragazzi perché suggerisce un
potere e una liberta senza limiti: tutto il mondo é al servizio dell’espressione
dei bisogni e delle esigenze del singolo. Il problema nasce quando il bambino
o il ragazzo deve spogliarsi delle sembianze dei suoi Avatar, richiamato dal-
le pressanti richieste del mondo reale: i compiti da fare, le richieste dei ge-
nitori, gli inviti degli amici. Il mondo virtuale tende a creare una sottile ma
profonda frattura tra realta e fantasia, a differenza del racconto tradizio-
nale, che facilitava un contatto tra mondo delle emozioni e il mondo reale. I
bambini e gli adolescenti sperimentano questa frattura manifestando sem-
pre piu le loro difficolta di adattamento alle richieste del principio di realta:
spesso si sentono insoddisfatti e desiderosi di tornare quanto prima nel loro

privato e meraviglioso mondo per procura.

Immersi in una realta virtuale: identita a rischio

La realta virtuale non puo che influenzare pesantemente la realta oggettiva.
Saltano alcune distinzioni fondamentali: la dimensione del privato, caratte-
rizzata dall’intimita e dal contatto emotivo con le persone con le quali si e
instaurato un legame profondo, viene ribaltata ed esaltata dalla dimensione
del pubblico. Le trasmissioni televisive di successo oggi sono i reality show
e iprogrammi come «Amici», dove si espongono al pubblico i propri «senti-
menti». Questa contaminazione tra pubblico e privato induce una edulcora-
zione del mondo emozionale: le emozioni espresse risultano contraffatte, ar-
tificiali, perdendo la loro essenziale funzione comunicativa.

Il mondo emozionale contaminato dal virtuale funziona cosi secondo il
principio del primato dell’immagine: esiste e ha valore cio che é visibile ed &
riconosciuto da tutti. Cio che non é accessibile e accettato non ha diritto di
cittadinanza nel mondo interno delle persone.

Questo ha forti implicazioni sul senso di identita delle persone: esisti in
quanto appari e sei pubblicizzato dai media. Lo spazio di visibilita da il sen-
so alla esistenza delle persone.

Un vecchio film di Frank Capra, La vita é meravigliosa, narra la sto-
ria di un uomo molto generoso e vitale che, per motivi economici, va in eri-
si e pensa di suicidarsi. Quando sta per lanciarsi dal ponte un angelo viene
in suo soccorso e gli propone una esperienza: prima di compiere il gesto lo
avrebbe accompagnato nella sua citta, per vedere come sarebbe stata se lui
non fosse mai esistito. I due, resi invisibili dai poteri dell’angelo, si aggirano
in un ambiente piu povero: la donna che ha sposato € una donna sola e infe-
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lice, gli amici che ha aiutato sono persone che si sono perse nei loro proble-
mi, arrabbiate con il mondo e chiuse in se stesse, al posto delle opere che ha
realizzato nella vita si vedono solo desolazione e sterilita. Il viaggio nel mon-
do «virtuale» ridona un senso della vita al personaggio, che comprende una
cosa importante: I’esistenza acquista significato grazie alle relazioni conere-
te che instauri con gli altri e alle azioni concrete che fai. Il mondo senza una
persona é un mondo piu povero. Il protagonista ringrazia ’angelo, ritorna
nel suo mondo e trova il coraggio di chiedere aiuto e di farsi aiutare.

Il mondo virtuale rischia di intaccare questo senso profondo dell’esiste-
re: la mia vita non acquista significato grazie alle cose che ho realizzato con
fatica e impegno e alle relazioni che ho stabilito con i miei simili, ma diven-
ta un problema di visibilita e di conquista del precario ed effimero scenario
del mondo mediatico.

Forse ¢ ora di tornare a raccontare storie in cui si afferma con forza che
la vita € meravigliosa.

' G. Boccea, Voglio scendere, Mondadori, Milano 1998.
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D 1 recente, nel contesto socio-

solitamente stili statunitensi, si assi-

culturale italiano, che riflette

ste sempre piu ad un fenomeno che
va diffondendosi nei piu dispara-
ti ambiti di vita quotidiana (azien-
de, scuole, mass media, ecc.): si trat-
ta dell'improvvisazione, frequen-
temente maldestra e supportata da
scarse competenze, di esperti di va-
ria provenienza e formazione (so-
ciologi, psicologi, pedagogisti, inse-
gnanti) che propongono di migliora-
re la resa lavorativa dei propri clien-
ti promuovendo tecniche e strategie
utili alla «regolazione delle emo-
zioni», alla «gestione delle emozio-
ni», al «<management ottimale» del-
la sfera emotiva non piu considera-
ta in antitesi con I'intelletto, ma co-
me utile compendio alla razionali-
ta. Va, dunque, diffondendosi sem-
pre di piu la cultura dell’Intelligen-
za Emotiva, seppure la conoscen-
za di tale costrutto concettuale sia
spesso solo superficiale o legata al-
la lettura di pubblicazioni di gran-
de successo mediatico, ma di scarso
valore scientifico. Al di la della cul-
tura di massa che, con rinnovato in-
teresse, focalizza l’attenzione sulle
emozioni e la loro gestione, la ricer-
ca di base in psicologia delle emozio-
ni ha da tempo messo in luce come le
emozioni svolgano una fondamenta-
le funzione di conoscenza del mon-
do e di preparazione all’azione, uti-
le per I'adattamento all’ambiente fi-
sico e sociale in cui I'individuo é in-

serito. Comprendere e valutare co-
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me e in che misura 'individuo permetta alle emozioni di svolgere tali funzio-
ni, per rispondere alle sfide quotidiane che I’ambiente propone, puo essere
considerato uno degli aspetti cruciali del piu ampio concetto di regolazione
emotiva. Non a caso, all’interno della Societa Internazionale di Ricerca sul-
le Emozioni (ISRE), risulta quanto mai attuale l'interesse per il tema della
«Regolazione Emotiva» che si concentra, soprattutto, nel tentativo di giunge-
re ad una definizione concorde di tale concetto e nello sforzo di individuare
metodi e strumenti per misurare il grado di efficacia di un singolo individuo
nel gestire e modulare le proprie emozioni.

A tale obiettivo mira il lavoro che verra qui brevemente presentato, il cui
scopo ¢ quello di valutare se e in che misura il disegno a mano libera possa
rappresentare uno strumento valido ed attendibile per misurare il livello di
Regolazione Emotiva del singolo individuo.

Ma che cosa si intende per Regolazione Emotiva?

I principali studiosi che si occupano di tale argomento (Mayer ~ Salovey
1997, 2000; Saarni, 1990, 1993, 1999; Denham, 1998; Eisenberg ~ Fabes,
1992; Gross, 1998) hanno introdotto la denominazione di «Intelligenza
Emotiva» (Mayer e Salovey, 1997), «Competenza Emotiva» (Saarni, 1999;
Denham, 1998) o, pit in generale, «Emotion Management» o «Emotion Reg-
ulation Process» (Gross, 2002; Gross ~ John, 2003), riferendosi a costrutti
concettuali spesso diversi tra loro, ma che condividono un medesimo asset-
to strutturale: vale a dire il raggiungimento di un numero specifico di abili-
ta (skills) la cui acquisizione procede nel corso dello sviluppo ontogenetico.
Alla luce di tale presupposto, la presente ricerca ha focalizzato il proprio in-
teresse sull’evoluzione di alcune di tali abilita nella fase di vita che va dai 5
agli 8 anni, periodo segnato, nella cultura italiana, dall'importante passag-
gio dalla scuola dell’infanzia alla scuola elementare obbligatoria.

Piu in generale si puo affermare, con i teorici dell’Intelligenza Emotiva
e della Competenza Emotiva, che un’adeguata regolazione delle emozioni
conitribuisce a migliorare il proprio modo di comprendere se stessi e gli al-
tri, ottimizzando le proprie capacita di adattamento e il benessere proprio
e altrui. Attraverso la capacita di espressione, comprensione e regolazione
delle emozioni, viene infatti favorito il processo di adattamento dell’indivi-
duo all’ambiente, in quanto tali abilita consentono di affrontare in modo ot-
timale le sfide dell’ambiente (Saarni, 1999; Mayer ~ Salovey, 1997).

Risulta chiaro, allora, come le emozioni costituiscano il nucleo dei rap-
porti, del benessere, del senso di sé e della sensibilita morale (Denham,
1998), essendo strettamente connesse ed interdipendenti dagli aspetti socio-
relazionali. La qualita dei rapporti interpersonali, in questa prospettiva,
assume dunque il duplice significato di predittore dello sviluppo della com-
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petenza emotiva da una parte, ed esito di una efficace e ottimale regolazio-
ne delle emozioni dall’altra. In altri termini si puo dire che ci si addestra nel
regolare le proprie reazioni emotive nella relazione con gli altri e che si mo-
dula il proprio benessere e il benessere di coloro con i quali si entra in re-
lazione, attraverso adeguate modalita di gestione ed espressione delle pro-

prie emozioni.

La capacita di modulare le proprie risposte emotive ¢ dunque strettamen-
te connessa al benessere individuale e alla qualita dei rapporti interperso-
nali. Pertanto la Regolazione Emotiva potrebbe anche essere intesa come
il prerequisito essenziale per ’acquisizione di alcune specifiche attitudini,
quali il rispetto, 'empatia, 'autenticita che, secondo Ursula Oberst (2004,
2005), studiosa adleriana dell’'universita di Barcellona, sono presenti in una
persona mentalmente «sana», che ha raggiunto un equilibrio psico-fisico ar-
monico e che si inserisce nella societa in modo significativo, mentre sono ca-
renti o assenti nelle persone con tratti antisociali. E al concetto di sentimen-
to sociale che fa riferimento Oberst quando parla di tali attitudini, median-
do dalla piu generale e adleriana attitudine a collaborare per realizzare una
proficua convivenza con gli altri (Adler, tr. it. 2003). Il sentimento sociale
¢, per Adler, fondamento della salute, «<barometro» della normalita; esso ¢
posto come scopo ultimo dell’educazione, dell’orientamento e della terapia.
Perseguire lo sviluppo di un interesse verso la comunita sempre pit profon-
do e piu forte deve essere considerato I'obiettivo di ogni psicoterapeuta. Ad-
ler utilizza consapevolmente tale terminologia per riferirsi ad un aspetto
psicologico cosciente che I'individuo utilizza per «sentire» e agire nella col-
lettivita (Oberst ~ Stewart, 2002).

Per Adler (tr. it. 2003) il sentimento sociale é un fattore cruciale e deci-
sivo che, se perseguito, favorisce la realizzazione di un’esperienza armoni-
ca con se stessi e con il prossimo. Sin dall’infanzia in ogni individuo esiste
una tendenza al superamento del complesso di inferiorita, che egli defini-
sce aspirazione alla superiorita (tr. it. 1997). Essa si dipana parallelamen-
te allo sviluppo fisico ed é una necessita intrinseca della vita stessa, presen-
te nelle radici di ogni soluzione dei problemi. E importante, pero, che tale
aspirazione, durante il percorso della crescita, venga incanalata verso shoc-
chi positivi e utili affinché la tendenza non porti alla nevrosi e alla sregola-
tezza, ma ad uno stato di equilibrio mentale. Ma come ¢ possibile realizza-
re tale obiettivo? Qual é il criterio che ci permette di distinguere tra le ma-
nifestazioni utili e quelle inutili? E soprattutto quali sono le risorse e le ca-
pacita che devono essere acquisite per lasciare sempre piu spazio alle ma-
nifestazioni del sentimento sociale piuttosto che a quelle della tendenza al-
la superiorita?
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La nostra proposta é che, alla luce della letteratura attuale, si presti sem-
pre maggiore attenzione allo sviluppo della Regolazione Emotiva, intesa co-
me primo passo per lo sviluppo di competenze sociali che, in accordo con gli
assunti della psicologia adleriana, sono la «cartina di tornasole» del benes-
sere bio-psico-sociale dell’individuo.

A fronte di tali considerazioni, ¢ dunque fondamentale studiare il progre-
dire di tali abilita a partire dall’infanzia, nel tentativo di individuare, nel-
I’esperienza emotiva soggettiva, un’utile unita di misura della qualita della
vita individuale e collettiva.

Possedere uno strumento in grado di rilevare e misurare tali aspetti del-
I’esperienza individuale ¢ fondamentale anche nell’ambito della psicodia-
gnostica, in quanto la valutazione relativa al modo di gestire ed integrare le
emozioni viene spesso lasciata all’interpretazione soggettiva ed é talvolta sle-
gata da conoscenze scientifiche, vale a dire fondate su dati empirici. La sen-
sazione € che spesso psicologi e psicoanalisti fondino le proprie conoscenze
piu sulla psicopatologia che non sul progredire fisiologico e «statisticamente
normale» dell’organizzazione dell’esperienza emozionale.

Per questo motivo é stato condotto un complesso progetto di ricerca, du-
rato piu di quattro anni, su un campione di circa 1000 bambini di eta com-
presa tra 5 e 8 anni, allo scopo di raccogliere disegni a mano libera relativi
alle quattro emozioni — gioia, tristezza, rabbia, paura — considerate di base,
o modali, dalla vasta letteratura internazionale sulle emozioni (si vedano,
ad esempio: Ekman, 1982, 1994; Plutchik, 1980; Izard, 1978, 1993; Scher-
er, 1984, 1993).

Obiettivo

Obiettivo del presente lavoro é individuare se i bambini di eta compresa tra
5 e 8 anni sono in grado di rappresentare graficamente la propria esperien-
za emozionale quotidiana mettendo in luce il modo in cui percepiscono, uti-

lizzano, comprendono e regolano le emozioni.

Metodo

Il modo piu efficace, per i bambini di 5-8 anni, di esprimere e narrare la
propria esperienza emotiva soggettiva € il disegno a mano libera, come an-
che la ricerca in ambito psicodiagnostico ha messo in evidenza da molti anni
(Machover, 1949; Goodenough, 1926; Corman, 1970). In particolare, & at-
traverso I'azione del corpo, mediata solo parzialmente dalle funzioni corti-
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cali del cervello, che possiamo accedere a informazioni piu accurate e preci-
se sul funzionamento emotivo dell’individuo.

Fondamentali scoperte in ambito neurofisiologico hanno attualmente
permesso di raggiungere livelli di conoscenza del funzionamento del cervello
tali per cui possiamo affermare che sono alcuni nuclei sottocorticali, in par-
ticolare ’amigdala, I'insula, la corteccia cingolata, I'ippocampo, ad essere
deputati al conferimento di significato emozionale all’esperienza (Le Doux,
1994 ; Damasio, 1999). Alla luce di tali scoperte, sembra poco proficuo ricer-
care unicamente nel funzionamento della corteccia cerebrale, deputata alle
funzioni cognitive superiori — quali il ragionamento, il pensiero, I’elabora-
zione cosciente delle informazioni —, le basi della risposta emotiva. Sembra
oggi piu proficuo ricercare eventuali indicatori della regolazione emotiva in
un terreno che & pit somato-motorio che cognitivo (Rimé, 1988). Le emozio-
ni risiedono nel corpo, oltre che nella mente, afferma Damasio (1996), no-
to neurofisiologo che ha cercato di abbattere, a suon di dati empirici, il po-
co fondato dualismo cartesiano (anticipato a livello teorico da Adler che, da
sempre, ha parlato dell'nomo come unita bio-psichica). Pertanto, se voglia-
mo accostarci alla conoscenza del funzionamento e della regolazione emoti-
va dell’individuo, occorre ricercare un terreno di indagine che renda acces-
sibile tanto il corporeo quanto il mentale. A questo proposito, si ritiene che
il disegno, oggetto del presente lavoro, possa rappresentare uno strumento
di indagine privilegiato in quanto il bambino si cimenta in un’attivita che ¢
insieme mentale, come il riconoscere, rievocare, elaborare, valutare I’espe-
rienza soggettiva, e corporea, in quanto richiede il coinvolgimento del corpo
che, nell’atto di disegnare, assume una posizione, imprime una certa pres-
sione nel tratto, persevera in alcuni movimenti e si estende in minore o mag-

gior misura nello spazio a disposizione.

Soggetti

Sono stati analizzati i disegni prodotti da 774 bambini frequentanti 'ultimo

anno della scuola materna e i primi due anni della scuola elementare.

Procedura

% I disegni delle emozioni: a ciascun bambino ¢ stato chiesto di produr-
re quattro disegni relativi all’esperienza quotidiana di quattro emozio-
ni primarie, ovvero gioia, tristezza, rabbia e paura. La consegna per la

produzione di ogni singolo disegno ¢ stata effettuata con una domanda
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standard: «A volte ti capitano delle cose che ti fanno essere felice/triste/
arrabbiato/che ti fanno paura. Disegna una di queste volte». Al termine
di ciascun disegno € stata effettuata un’inchiesta precisa in cui veniva ri-
chiesto di descrivere il contenuto del disegno, vale a dire I’antecedente si-
tuazionale che aveva fatto scaturire I’emozione disegnata, di nominare
ciascun elemento presente nel disegno (attori ed elementi del contesto) e
le caratteristiche che, a parere del bambino, erano in grado di svelare il
significato dell’emozione rappresentata. Quest’ultima informazione veni-
va raccolta mediante domande del tipo: «Mi fai vedere come faccio a ca-
pire che (I'eventuale personaggio disegnato) sta provando gioia/tristezza/
rabbia/paura?», o nel caso non fosse stato disegnato alcun personaggio:
«Mi fai capire in che cosa fa paura/rabbia... quello che hai disegnato?».

Il questionario ai genitori: precedentemente al compito di produzione
grafica € stato chiesto ai genitori di ciascun bambino di compilare un
questionario relativo alle caratteristiche del clima familiare, delle abi-
tudini e dell’ambiente di vita del bambino, con particolare riferimento
al modo in cui abitualmente il proprio figlio reagiva emotivamente agli
eventi.

Le scale di Intelligenza: a ciascun bambino, sono state somministrate le
prove di Vocabolario e di Comprensione delle scale di intelligenza WPP-
SI (ai bambini di 5 anni) e WISC-R (ai bambini dai 6 agli 8 anni). La sca-
la di Vocabolario é stata scelta per mettere in luce le capacita intellettive
potenziali, con particolare riferimento alle abilita logico-verbali, mentre
la scala di Comprensione é stata scelta perché in grado di rilevare la ca-
pacita di integrare non solo sul piano cognitivo ma anche sul piano emo-
tivo le informazioni provenienti dalla situazione in cui si é coinvolti. Ta-
le sottoscala, infatti, rileva il modo di reagire alle situazioni in cui si ren-
de necessario analizzare e comprendere le emozioni suscitate dagli even-
ti, con particolare attenzione alle modalita di gestire le relazioni emoti-
vo-affettive.

Discussione dei risultati

Dei circa 1000 bambini partecipanti alla ricerca sono stati esclusi, perché

ritenuti non idonei, tutti coloro che, sulla base delle risposte al questionario

somministrato ai genitori, risultavano appartenenti ad un nucleo familiare

non integro (figli di separati o con un solo genitore), seguiti da uno psicolo-

go, neuropsichiatra, logopedista o da un insegnante di sostegno.
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La ricerca ¢ stata dunque condotta su 3008 disegni prodotti da 774 bam-
bini (88 rifiuti rispetto alla consegna di disegnare tutte e 4 le emozioni), di
cui 50.4% maschi e 49.6 % femmine; appartenenti alle seguenti eta: 5 an-
ni (29.2%), 6 anni(30.1%); 7 anni (35.2%) e 8 anni (5.5%)e provenienti per
il 37.7% dalla scuola dell’infanzia e per il 62.3% dalla scuola primaria. 1
bambini provenivano per il 56.8% da Torino e per il 43.2% da fuori Tori-
no; frequentavano per il 67.6% una scuola statale e per il 32.4% una scuola
parificata a matrice cattolica. 11 29.7% dei bambini erano figli unici, il 57%
avevano un fratello/sorella, il 10.9% due fratelli/sorelle e 1’1.8% tre o piu
fratelli/sorelle. Per comprendere lo status socio economico della famiglia so-
no state raccolte le informazioni relative a titolo di studio e professione di en-
trambi i genitori, le caratteristiche salienti sono riportate in tabella:

Titolo di studio dei genitori

Padre Madre

Media 34.6% 28.6%

Diploma 48.1% 53,5%
Laurea 2.3% 12.4%

Professione dei genitori

Padre Madre

Operaio/a 23.5% 10.9%
Impiegato/a 33.9% 34%
Dirigente/imprend. 17.3% 7.9%

Casalinga 10.6%

La lettura dei risultati puo essere effettuata su differenti piani: una di
natura sociologica, che ci permettere di rispondere alla domanda: «Chi sono
i bambini di 5-8 anni oggi?»; una di natura pedagogica che potrebbe far luce
sulla questione relativa al modo in cui la scuola oggi puo favorire 'acquisi-
zione di competenze utili alla capacita di regolare le emozioni; infine una di
natura piu strettamente psicologica, che potrebbe accrescere le nostre cono-
scenze sul modo di percepire, usare, conoscere, gestire/regolare le emozioni
per rispondere ai bisogni individuali e alle richieste sociali.
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Lettura sociologica dei risultati

I bambini tra 5 e 8 anni oggi risultano mediamente piu intelligenti rispetto
alle medie attese in relazione alle fasce di eta (pari a 10), soprattutto sul pia-
no logico-formale (Vocabolario), ma anche sul piano concreto ed emotivo-af-
fettivo (Comprensione).

Test di intelligenza
Vocabolario Media 12.55

Comprensione Media 10.65

Alcune differenze significative emergono anche dal confronto tra maschi
e femmine e tra bambini di Torino e fuori Torino: i maschi ottengono in me-
dia punteggi significativamente piu alti delle femmine sia nelle prove di Vo-
cabolario (M=12.72; F=12.37), sia nelle prove di Comprensione (M=10.88 e
F=10.42).

Nei soli punteggi di Comprensione i bambini che abitano fuori Torino ot-
tengono punteggi significativamente piu alti (10.91) rispetto a quelli che abi-
tano a Torino (10.47).

Tali risultati mettono in luce il fatto che oggi i bambini sono mediamente
piu intelligenti, questo € un dato noto, cio che € interessante, tuttavia, & che
il tipo di intelligenza che sembra privilegiata e potenziata é piu quella di tipo
razionale-formale piuttosto che quella di tipo pit emotivo-relazionale o — se-
condo come viene definita la sottoscala di Comprensione da Rapaport (1975)
—, la capacita di giudizio che tiene conto dell’abilita di integrare le emozioni
nei complessi processi di adattamento all’ambiente socio-relazionale in cui
I’individuo si trova. Tale tendenza sembra meno marcata nei centri non ur-
bani, dove si puo ipotizzare che il maggiore utilizzo del corpo nel gioco atte-
nui la tendenza a «tenere a bada» o sotto controllo, piu che a gestire, le emo-
zioni. I punteggi superiori dei maschi rispetto alle femmine risultano di piu
difficile interpretazione e richiedono maggiori approfondimenti.

Lettura pedagogica dei risultati

Analizzando 'andamento dei punteggi di Vocabolario e Comprensione con
il variare dell’eta, risulta interessante notare come all’aumentare dell’eta
aumentino i punteggi di Vocabolario e al contrario diminuiscano quelli di
Comprensione.
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Trend dei punteggi alla scala di Intelligenza
Eta Vocabolario Comprensione
5 11.87 11.63
6 13.16 10.50
7 12.66 10.10

Tali risultati ci inducono ad ipotizzare che la scuola privilegi e favorisca
lo sviluppo di competenze intellettive, piuttosto che di competenze emotive
facilitando I'acquisizione di abilita logico-formali, piuttosto che 'accresci-
mento di capacita nell’integrare gli aspetti razionali con quelli emotivi.

Lettura psicologica dei risultati

% Percezione delle emozioni: qual é la capacita del bambino di 5-8 anni di

discriminare le emozioni?

% Comprensione ed uso delle emozioni: qual é la capacita del bambino di 5-
8 anni di differenziare le reazioni emotive a seconda del contesto ambien-
tale e relazionale?

% Regolazione delle emozioni: qual é la capacita del bambino di 5-8 anni
di trasferire graficamente il significato attribuito alle proprie esperien-
ze emotive? Puo il disegno svelare il modo in cui il bambino regola le pro-

prie emozioni?

Percezione delle emozioni

Dai risultati della presente ricerca emerge come il bambino tra 5-8 anni ten-
de a disegnare piu frequentemente una figura umana che esprime emozioni
in modo tendenzialmente stereotipato (volto sorridente, con occhi a puntino,
braccia aperte, dita a petalo e gambe bidimensionali dritte), ma non privo di
alcune connotazioni specifiche per ciascuna delle emozioni indagate, quali:

% lacrime, angoli della bocca in giu, braccia cadenti lungo il corpo, mani
piccole e gambe corte nei disegni della tristezza;

% presenza di sopracciglia, bocca dritta o con denti, naso dritto/angoloso,
dita a rami o a pugno, braccia asimmetriche e gambe lunghe in quelli del-

la rabbia;

% bocca aperta, tendenzialmente tonda o a zig-zag, occhi grandi o sgrana-
ti, braccia corte, spesso protese in avanti, nei disegni della paura;
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% ed infine, in modo inequivocabilmente stabile, angoli della bocca su, na-
so arrotondato, braccia allargate con angolo maggiore di 45°, nei disegni
della gioia.

Il numero di tali indicatori specifici aumenta significativamene con '’eta,
non varia al variare dei punteggi d’intelligenza, mentre risulta maggiore
nelle femmine rispetto ai maschi. Quindi é interessante come sia presente la
capacita di discriminare e rappresentare in modo differenziato le emozio-
ni fin da questa eta, competenza indipendente dalle qualita intellettive, sep-
pure risulti piu sviluppata nelle femmine, presumibilmente per influenza di
noti stereotipi socio-culturali che permettono loro di esprimere le emozioni
piu di quanto sia permesso ai maschi.

Comprensione ed uso delle emozioni

I risultati relativi al contesto situazionale entro il quale i bambini rappre-
sentano il proprio vissuto emotivo soggettivo, mettono in luce come ad ogni
emozione corrispondano specifici ambienti (Chi?(24) = 276.05; p<.001) e
specifiche tipologie di interlocutori (Chi?(9) = 243.62; p <.001).

Interlocutori
Felicita Pari e adulti
Tristezza Adulu
Paura Nessuno
Rabbia Pari
Contesto
Felicita Naturale
Tristezza Casa
Paura Fantastico
Rabbia Scuola

Piu in dettaglio si puo notare dalle tabelle come é piu frequente che la
felicita venga espressa in luoghi naturali, deputati al gioco all’aria aperta,
contrariamente a quanto avviene per la tristezza quasi sempre esperita in
casa, fanno paura gli incubi e comunque sempre gli esseri mostruosi che po-
polano il mondo fantastico dei bambini; infine risulta piu frequente il con-
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testo scolastico come luogo nel quale viene esperita la rabbia per un qualche
danno o ingiustizia subita.

Se la gioia puo essere esperita in compagnia sia dei pari sia degli adulti, ¢
prevalentemente con i soli adulti che si sperimenta la tristezza della separa-
zione e con i soli pari che & concesso esprimere e manifestare rabbia. Mentre
¢ forse proprio I'assenza di altre persone ad accentuare I'emozione di paura
in seguito alla sensazione di perdita di controllo della situazione.

Da questi semplici risultati si evidenzia la capacita dei bambini, fin dai
5 anni, di discriminare luoghi e contesti relazionali in cui é possibile «uti-
lizzare» le proprie emozioni in modo adattativo ed efficace, segno di una co-
noscenza approfondita delle caratteristiche ambientali che consentono la li-
bera e spontanea espressione o la necessita di modulare le proprie reazio-

ni emotive.

Regolazione delle emozioni

Dall’analisi dei 3008 disegni sembra essere confermata empiricamente la
consuetudine psicodiagnostica di attribuire al collo (parte del corpo che se-
gna il passaggio tra mente e corpo, tra sfera razionale e sfera emotiva) ed al-
la relazione geometrica tra proporzioni del busto e della testa, il significa-
to di regolazione emotiva comunemente intesa. In accordo con alcune delle
ipotesi che hanno guidato I’analisi dei dati (e qui non riportate per questioni
di spazio), la capacita di mediare tra reazione emotiva impulsiva e richieste
dell’ambiente in termini di norme e consuetudini sociali trova un riscontro
analogico nelle caratteristiche grafiche sopra menzionate: maggiore € il pun-
teggio alla scala di Comprensione maggiore é la dimensione del busto rispet-
to alla testa e maggiore ¢ la lunghezza del collo, al contrario quando € piu
alto il punteggio di Vocabolario, minore risulta la distanza tra testa e cor-
po (collo pit corto). Tale dato puo essere interpretato come capacita di pre-
stare la giusta attenzione alle informazioni che provengono dal corpo (si ve-
da lunghezza del busto rispetto alla testa) senza sottostimare le preziose se-
gnalazioni che anche le emozioni negative sono in grado di veicolare. Quan-
do cio avviene la risposta emotiva é anche mediata con maggiore capacita di
giudizio, tenendo conto non solo delle esigenze individuali ma anche delle at-
tese degli altri nei propri confronti (si veda la lunghezza del collo). Tali ca-
pacita di gestione, come piu volte messo in luce dagli studiosi della regolazio-
ne emotiva, non procedono dalla capacita di ragionare, riflettere o control-
lare con l'intelletto le diverse variabili del contesto, e cio sembra riflettersi
nei disegni con la diminuita dimensione del collo all’'aumentare delle abilita
intellettive globali, astratte e formali. In sintesi: non ¢ il mero ragionamen-
to sui fatti e I'analisi di cause ed effetti che consente di accedere alle reazio-
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ni emotive piu adeguate, quanto I'acquisizione di abilita di regolazione che

vanno oltre le funzioni cognitive e sembrano risiedere maggiormente nella

sfera emotivo-affettiva dell’individuo.

Infine i risultati delle analisi statistiche sembrano indurre a ritenere che

attraverso il disegno si accede a preziose informazioni sul funzionamento

psicologico del bambino, abbastanza specifiche da svelare il modo in cui cia-

scuno regola le proprie emozioni. Piu in dettaglio:

R
0‘0

per quanto riguarda la gioia, € interessante notare come il tratto marca-
to, la forza maggiore con cui viene impresso il tratto sul foglio, il disegno
piu grande siano tutti strettamente correlati ad una esperienza emotiva
piacevole, legata al fare qualcosa con adulti significativi, o avere relazio-
ni positive con i pari, o, infine, raggiungere autonomamente un obiettivo,
al contrario il segno é piu debole se ’esperienza di gioia scaturisce dal ri-
cevere passivamente qualcosa. Questo primo aspetto sembra evidenziare
I'importanza assunta fin da queste prime fasi dello sviluppo dalla quali-
ta delle relazioni interpersonali e dallo slancio vitale nella realizzazione
di sé, tale importanza viene trasposta sul foglio in termini di forza con la
quale viene impresso il segno grafico, segno che assume connotati di na-
tura opposta quando non ¢’¢ una forte implicazione personale nell’even-
to, ma piuttosto passivita;

per quanto riguarda la tristezza, ¢ interessante il dato relativo al mag-
giore spessore del tratto ed alla minore presenza di tratti curvilinei nel-
la rappresentazione grafica di chi prova I'emozione, nella sola situazione
ancestrale e primitiva della separazione e della perdita. Tale dato empi-
rico avvalora ulteriormente I'ipotesi che i bambini abbiano un’adeguata
conoscenza delle situazioni e degli eventi che fanno scaturire le specifiche
emozioni e, sulla base di quanto emerge dai disegni sembrano in grado di
mobilitare forze ed energie soprattutto in concomitanza con le situazioni
di vita che, anche filogeneticamente, richiamano la necessita di adottare
strategie di sopravvivenza e salvaguardia del proprio benessere psicofisi-
co;

per quanto concerne la paura, é soprattutto nelle piccole dimensioni del
disegno globale o nelle dimensioni ridotte del personaggio che sperimen-
ta 'emozione che si possono riscontrare i correlati grafici di quello che
comunemente si intende per perdita di controllo della situazione o inca-
pacita di far fronte ad un evento di minaccia reale (la solitudine) o poten-
ziale (il buio) alla propria sopravvivenza;

infine, ma non per ultima, la rabbia é I'’emozione che maggiormente sem-
bra svelare la capacita di regolare le emozioni, in quanto & dalla rappre-
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sentazione grafica della reazione emotiva che scaturisce dal subire un
torto o un danno che maggiormente si evidenzia la capacita di gestire,
modulare, controllare gli impulsi emotivi privilegiando la necessita di
mantenere saldi e duraturi i rapporti salvaguardando i legami. In que-
ste specifiche situazioni elicitanti, infatti, la produzione grafica si mani-
festa con tratti leggeri e poco marcati, seppure aumenti, rispetto ad altre
situazioni che suscitano rabbia, la dimensione globale del disegno, evi-
denziando I'importanza che tale tipo di situazione assume per il soggetto.
Sul piano simbolico, inoltre, la necessita di mediare gli impulsi con azio-
ni regolate e consone al contesto si evidenzia con 'aumentata lunghezza
del collo, che, come abbiamo visto, conferma I'ipotesi della capacita di in-
tegrare la sfera razionale con quella emotiva.

Conclusioni

La minuziosa e dettagliata analisi di un cosi elevato numero di produzioni
grafiche ci induce a concludere che effettivamente il disegno a mano libera
possa essere un’utile strumento proiettivo che, al pari della narrazione del-
I’adulto, é in grado di svelare alcune caratteristiche soggettive nel regolare e
gestire le emozioni.

Tale tipo di ricerca stimola I'interesse per il concetto di «Regolazione
emotiva» intesa non tanto come puro e semplice controllo degli impulsi ma
piuttosto come complesso processo di acquisizione di capacita e abilita nel
gestire quel variegato mondo delle emozioni che sempre ci fornisce utili in-
formazioni e conoscenze sul mondo e le relazioni interpersonali. Acquisire
capacita nel regolare le emozioni significa non solo accrescere un patrimo-
nio di risorse e risposte comportamentali utili al nostro benessere psicofisi-
co, ma anche favorire e sviluppare adeguate modalita di gestione dei rappor-
ti perché autoregolarsi emotivamente puo significare avere i gradi di liberta
necessari alla definizione autonoma di sé, in termini di capacita di investi-
re emotivamente in modo consapevole e cosciente nelle relazioni interperso-
nali, tenendo conto dei diversi contesti, dei diversi ruoli, delle diverse nor-
me che regolano i rapporti negli ambienti di vita in cui siamo coinvolti quoti-
dianamente. Una buona Regolazione Emotiva dunque non puo trascurare la
necessita di essere costantemente coinvolti con gli altri, in un vivere comune
che ¢ insieme impegno e responsabilita reciproca. Potenziare le abilita emo-
tive significa potenziare anche le abilita intellettive perché la mutua inter-
dipendenza che lega le une alle altre ¢ la sola che puo rendere conto di quel-
I'unita bio-psichica tanto cara ad Adler e finalmente riscoperta e indagata
empiricamente con le odierne tecniche di neuro-imaging e fMRI.
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La sensazione € che ci troviamo ormai ad una svolta epocale della cono-
scenza dell’'uomo, siamo di fronte ad un processo epistemico irreversibile e
affascinante: una volta individuata la stretta connessione tra mente e cor-
po, tra intelletto e passione, tra emozione e cognizione, la ricerca in ambito
psicologico deve escogitare ogni sorta di sperimentazione e osservazione per
riscoprire tale indissolubile unita seppure tale impresa sia ardua e gli stru-

menti non ancora facilmente accessibili.

Si ringrazia la Compagnia di SanPaolo per il finanziamento (2003.0265 del 19/06/2003)
che ha permesso la realizzazione dell’intero progetto di ricerca.

Bibliografia

ADLER A. (tr. it. 1997), Il senso della vita, Grandi Tascabili Economici Newton, Roma.

ADLER A. (tr. it. 2003), La psicologia individuale nella scuola; Psicologia dell’educazio-
ne, Grandi Tascabili Economici Newton, Roma.

CorMAN L. (1970), Il disegno della famiglia: test per bambini, Boringhieri, Torino.

Damasio A. R. (1996), Lerrore di Cartesio. Emozione, ragione e cervello umano, Adel-
phi, Milano.

Damasio A. R. (1999), Emozioni e coscienza, Adelphi, Milano.

DennaMm S. A. (1998), Lo sviluppo emotivo nei bambini, Astrolabio, Roma.

EisenBeRrG N. (1986), Altruism, Emotion, Cognition and Behavior, Erlbaum, Hillsdale.

EisenBerG N. ~ Fases, R. A. (Eds.) (1992), Emotion and its regulation in early develop-
ment, in «New directions for child development», 55 (1992), San Francisco: Jossey-Bass.

Exman P. (1982), Emotion in the Human Face, University Press, Cambridge.

Exman P. (1994), Antecedent Events ad Emotion Metaphors, in P. Ekman, ~ R. J. Da-
viDsON (Eds.), The Nature of Emotions. Fundamental Questions, Oxford University Press,
New York-Oxford, pp. 1465-149.

GooDENOUGH F. (1926), Measurement of Intelligence by Drawing, Yonkers World Book co.

Gross J. J. (1998), Antecedeni- and Response-focused Emotion Regulation: Divergent
consequences for Experience, Expression, and Psychology, in «Journal of Personality and
Social Psychology», 1 (1998), pp. 224-237.

Gross J. J. (2002), Emotion regulation: Affective, cognitive, and social consequences, in
«Psychophysiology», 39 (2002), pp. 281-291.

Gross J. J. ~ Joun O. P. (2003), Mapping the domain of emotional expressivity: Multi-
method evidence for a hierarchical model, in «Journal of Personality and Social Psycholo-
gy», 74 (2003), pp. 170-191.

Izarp C. E. (1978), On the ontogenesis of emotion-cognition relationships in infancy, in M.
Lewis ~ A. L. RosENBLUM (a cura di), The development of affect, Plenum Press, New York.

Izarp, C. E. (1993), Organizational and motivational functions of discrete emotions, in
M. Lewis, ~ J. Havicano (Eds.), Handbook of emotions, Guilford, New York, pp. 631-641.

LeE Doux Y. (1994), Cognitive-emotional interaction in the brain, in P. EkmaN ~ R. J. Da-

T1 DISEGNO UN"EMOZIONE



vipsoN (Eds.), The Nature of Emotion: Fundamental Questions, Oxford University Press,
New York.

Macnover K. (1949), Personality Projection in Drawing of the Human figure, Thomas,
Springfield.

MAYER J. D. ~ Savovey P. (1997), What is emotional intelligence?, in P. SALovEY ~ D. J.
SLuTER (Eds.), Emotional Development and emotional intelligence, Basic Books, New York,
pp- 3-31.

MAYER J. D. ~ SavLovey P. ~ Caruso D. R. (2000), Models of emotional intelligence, in R.
STERNBERG (Ed.), Handbook of intelligence, Cambridge University Press, New York, (pp.
396-420).

OsEersT U. (2004), Inteligencia emocional en psicologia clinica y en psicoterapia, in
«Revista de Psicoterapia», Madrid, pp. 5-22.

OBERST U. ~ STEWART A. (2002), Adlerian Psychotherapy: an advanced approach to In-
dividual Psychology, Brunner, Routledge, London.

Prurcuik R. (1980), Emotion: A Psychoevolutionary Synthesis, Harper & Row, New
York.

RivE B.(1988), La comunicazione dell’esperienza emotiva, in V. D’URso e R. TRENTIN (a
cura di), Psicologia delle emozioni, 11 Mulino, Bologna.

Saarnt C. (1990), Emotional competence, in Nebraska Symposium on Motivation, vol. 36.

Saarnt C. (1993), Socialization of Emotion, in M. LEwis ~ J.M. HaviLanp (Eds.), Hand-
book of Emotion, cit.

Saarnt C. (1999), The Development of Emotional Competence, The Guilford Press, New
York.

SaArNI C. (2000), The social context of emotional development, in LEwis M. ~ HAVILAND-
Jones J. M. (Eds.), Handbook of emotion, second edition, The Guilford Press, New York,
pp- 306-322.

Scuerer K. R. (1984), On the nature and function of emotion: a Component Process Ap-
proach in ScHERER K ~ EKMAN P., Approaches to Emotion, Erlbaum, Hillsdale.

ScueRER K. R. (1993), Studying the Emotion-Antecedent Appraissal Process: An Expert
System Approach, in «Cognition Emotion», 7 (3/4), pp. 325-355.

IL SAciTTARIO | LUGLIO / DICEMBRE 2007

57






Azione e
narrazione

Riflessioni sulle storie dei

bambini e degli adulti nei
gruppi d’aiuto psicomotorio

Anna Maria Bastianini
e Ester Chicco

59

I nostro contributo nasce dall’at-

tivita da noi svolta come psicolo-
ghe psicomotriciste presso il servizio
di Psicologia dell’ASL. 8 Piemonte
nell’ambito del quale da lungo tem-
po ci occupiamo di bambini picco-
li in difficolta e non, utilizzando co-
me metodologia di intervento, sia in
ambito preventivo (i gruppi mam-
ma-bambino 0/1 anno e i gruppi di
bambini da 1 a 3 anni) che terapeu-
tico (i gruppi di aiuto e le terapie in-
dividuali), la pratica psicomotoria.

Qualche rapida considerazione
teorica

Non ci dilunghiamo in questa par-
te, sottolineando solo qualche con-
cetto che ci orienta nel nostro lavoro
con i bambini. I nostri punti di rife-
rimento teorici si rifanno sempre al
bimbo molto piccolo, all’alba della
vita, al momento in cui per il cuccio-
lo d’uomo, a differenza di altri cuc-
cioli, nasce la possibilita di fare un
«racconto».

Sappiamo infatti, ce lo dice
Stern, che «la costruzione di un rac-
conto pare essere un fenomeno uma-
no universale che traduce la struttu-
ra innata dello spirito umano». Non
solo, sappiamo anche che la compe-
tenza narrativa non si acquisisce a
partire dal linguaggio, dalle compe-
tenze linguistiche, ma é gia presente
nel neonato ben prima che il bambi-
no sappia parlare.

Stern parla di un involucro pro-
to o prenarrativo come costruzione
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mentale anteriore al linguaggio, che deriva dall’esperienza del mondo reale,
fatta dal neonato nella relazione con ’ambiente, in base ai propri bisogni.
Si tratterebbe, nella sua teorizzazione, di una struttura temporale emergen-
te da una esperienza che si svolge e si ripete nel tempo, struttura che per-
mette al neonato di dare coerenza e significato alle situazioni che vive. Non
si tratterebbe di una struttura innata (per quanto predisposizioni innate vi
giochino un ruolo essenziale determinando le costruzioni mentali che pos-
sono essere tratte dall’esperienza), ma di una costruzione che emerge dal-
I'esperienza soggettiva del bambino, nell’incontro delle pulsioni all’interno
del contesto interpersonale. La natura ritmica delle pulsioni favorisce la ca-
pacita del neonato di apprendere a partire dalle esperienze.

Un esempio: il bambino che ha fame. Ritmicamente, pit volte nel corso
della giornata (150 volte nel corso del primo mese di vita?) prova una sen-
sazione di malessere, segnala questo malessere, mangia, il malessere si tra-
sforma in appagamento e benessere. Piii 0 meno sempre con le stesse moda-
lita. Molto rapidamente ¢ possibile rilevare che il bambino costruisce una
narrazione che collega se stesso quando ha fame, la mamma, e ’azione del
mangiare come possibilita di passaggio dal malessere della fame al benesse-
re dell’essere stato nutrito, tenuto, cullato, guardato.

L’involucro prenarrativo € appunto quella proprieta del pensiero che
compie una prima integrazione dell’esperienza, che riunisce cioe i diversi
avvenimenti ed emozioni come altrettanti ingredienti necessari ad un avve-
nimento unico e riunificato, adottando una struttura prossima alla narra-
zione.

E ormai patrimonio comune di chi si occupa di prima infanzia la consa-
pevolezza che il nodo centrale della costruzione del pensiero e del mondo in-
terno dei bambino é sempre l'azione e l'esperienza sul reale. Ce lo dicono au-
tori come Piaget, Mahler, Winnicott, per non citare che i piu conosciuti, ma
su questo punto la concordanza degli autori che si occupano di psicologia e
pedagogia dello sviluppo é totale.

Bernard Golse, a partire dall’osservazione dei bambini orfani di Loczy
sottolinea come

I'incontro tra un adulto ed un neonato rappresenti sempre uno spazio di rac-

conto in cui ciascuno racconta all’altro qualche cosa di quello che ha gia vis-

suto. Il corpo e il comportamento del neonato ci raccontano qualche cosa del-

la sua storia interattiva precoce, mentre, nell’adulto, resta vivo il bambino

che é stato, che crede di essere stato o che teme di essere stato. Da questo fac-

cia a faccia nasce la co-costruzione di una nuova storia, di una terza storia
che non sia né quella del bambino nascosto nell’adulto, né la ripetizione in-

definita della storia iniziale del bambino. In questa ricerca di apertura e di
liberta il corpo del neonato € il principale narratore, il principale attore.

AZIONE E NARRAZIONE



A partire dall’involucro protonarrativo, la possibilita di utilizzare il lin-
guaggio verbale arricchisce e rende piu complesso lo scenario fantasmatico
interno in cui compaiono il soggetto e 'oggetto del desiderio reciprocamen-
te legati e significati dall’azione. In questo senso l'osservazione dell’azione
e delle produzioni del bambino permette di ricostruire e comprendere lo
scenario fantasmatico che ad esse fa da sfondo. L'azione esprime dunque il
mondo interno del bambino e al contempo contribuisce a costruirlo e a mo-
dificarlo.

Un’ultima considerazione che ci conduce direttamente al cuore della no-
stra pratica terapeutica: il bambino ha la possibilita di costruirsi psicolo-
gicamente solo in rapporto ad adulti in grado di favorire l'integrazione fra
il fare, il sentire e il dire, adulti capaci cioé di contenere e di collegare at-
traverso la parola ed il racconto gli aspetti interni ed esterni dell’esperien-
za creando legami e relazioni tra azione, tono, sensazione, emozione, senti-
mento ed inserendoli in una successione temporale che colleghi passato, pre-
sente e futuro.

Bambini «particolari»

Ci sono dei bambini, che incontriamo in terapia psicomotoria individuale o
nei gruppi di aiuto, che ¢i mostrano un livello di malessere che si esprime ap-
punto in una focalizzazione disarmonica tra azione, emozione, narrazione,
razionalita/parola, corporeita/azione. La capacita di raccontarsi e di rac-
contare appare bloccata e a volte compromessa, come espressione sintomati-
ca di un mondo interno bloccato nel normale dinamismo evolutivo.

Da una parte é «<normale» oggi incontrare bambini, anche molto picco-
li, inibiti nella possibilita di movimento, di azione e di espressione emoti-
va, portati ad utilizzare precocemente un registro verbale come modalita di
controllo della realta e dell’altro.

Si tratta di bimbi apparentemente sicuri e competenti, ma estremamente
fragili, in difficolta nel rapporto con la realta e con i coetanei, segnati da un
disagio compensato e compensabile dagli adulti nelle prime fasi dello svilup-
po, ma in seguito spesso responsabile di evoluzioni psicopatologiche.

Li osserviamo, ai bordi della palestra, attaccati a un adulto, a volte desi-
derosi di partecipare al gioco, attenti alle dinamiche tra i compagni, spaven-
tati appena se ne avvicina uno, pronti a ritornare seduti e fermi in un an-
golo non appena, una volta iniziata qualche piccola attivita, qualcosa va di-
versamente da come avevano previsto o desiderato. Sappiamo quanto la re-
lazione orientata a reinscrivere il corpo in una dimensione di piacere, speri-
mentando efficacemente possibilita di espressione emotiva e di trasformazio-
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ne della realta, permette il riaprire prospettive di sviluppo, altrimenti gra-
vemente compromesse.

E altrettanto «<normale» (quando parliamo di normalita vogliamo evi-
denziare appunto un livello di malessere molto frequente) incontrare bam-
bini, oggi genericamente classificati iperattivi, incapaci di soffermarsi a gio-
care, sempre presi da un movimento non finalizzato e spesso non piacevo-
le, poveri nella comunicazione verbale. Di fatto mai in relazione con le co-
se e con l'altro.

Incontriamo nei nostri gruppi sovente dei bambini che si sono trovati
a far fronte a eventi o condizioni traumatiche. Anche qui I’espressione del
disagio si colloca tra gli estremi dell’iperattivita e dell’inibizione, ma ogni
bambino esprime nell’azione qualcosa di cio che € stato traumatico per lui
ed é bloccata o confusa la capacita di narrare, o meglio — nella mancata in-
tegrazione di azione, emozione, narrazione — la possibilita di riorientarsi ad
una situazione di benessere.

Cosi vediamo bimbi che si trovano ad agire il loro dramma e la loro ango-
scia ripetendo e ripetendo azioni, spesso frenetiche, di cui ¢ difficile coglie-
re il senso, avulse dalla possibilita di trasformarsi nell’incontro con la real-
ta e con l'altro. A questo proposito ci vengono in mente le parole di Ricoeur
quando parla di identita narrativa e di sofferenza o rottura della stessa:

Questa rottura condanna all'impero dell’istante. 11 presente viene discon-

nesso dalla feconda dialettica fra il presente del passato memorizzato e il

presente del futuro anticipato. Questa immersione nella prigione dell’istan-

te attacca tutto: sia il sé che il rapporto all’altro nella misura in cui la storia

di ciascuno e incatenata nelle storie degli altri. E percepibile la sofferenza

nel portatore di questo disturbo, ma anche in chi la riceve e vorrebbe ascol-
tarla.

Marco, sette anni, agisce in continuazione con modalita aggressive (spin-
ge, picchia) nei confronti dei compagni o piccole trasgressioni (butta per ter-
ra le cose, prende materiali non utilizzabili) nei confronti degli adulti, oppu-
re ripete, quando é contenuto e limitato dell’azione: «Allora io picchio mia
sorella», «Non la picchio piu mia sorella», per poi spegnersi, sdraiato a ter-
ra, con lo sguardo perso e triste. La capacita di narrare qui é bloccata in una
ripetizione che forse mette in scena la rabbia insita nei confronti di una ma-
dre molto depressa, poi subito incinta della sorellina, intrisa di un deside-
rio di relazione e di attenzione che ancora non si é spento, manifestata nel-
I’'unica modalita utile a provocare qualche conseguenza e qualche reazione
nei suoi confronti.

Sovente anche nei bimbi che hanno avuto nei primi anni di vita piccoli o
grandi disagi fisici o sono stati sottoposti a interventi chirurgici o a cure in-
vasive (ai cui genitori ¢ stato detto: D) perfettamente guarito, non avra con-
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seguenze») & presente un blocco dell’espressivita psicomotoria che tende so-
vente all’iperattivita, in cui I'azione veicola la sofferenza del corpo e la im-
possibilita a lasciarsi accogliere in una relazione di fiducia e di passivita.

Beatrice, che ha sofferto per pit di un anno e mezzo di un grave reflus-
so gastroesofageo, con la impossibilita di addormentarsi tranquilla o anche
solo di accedere ad una posizione orizzontale in situazione di benessere, si
butta a terra, sfugge all’adulto, corre senza sosta da una parte all’altra del-
la palestra e continuamente, con una certa violenza si butta a terra su qua-
lunque superficie morbida o no, come se questo fosse 'unico modo possibile
per procurarsi da sola sensazioni corporee intense che possano permetter-
le di sentirsi bene.

In tutti questi casi una terapia dell’azione basata sulla possibilita di spe-
rimentare esperienze tonico-emozionali correttive riapre una possibilita di
organizzazione tonica diversa, da cui possono scaturire nuove possibilita di
narrazione. E dopo un po’ scopriamo Beatrice in un angolo tranquilla a far-
si dapprima mettere a nanna e poi a mettere a nanna lei stessa pupazzetti e
pelouches e cominciare a giocare a nascondino.

Il gruppo

Ma nei gruppi che cosa succede, rispetto a questa complessa dinamica? Co-
me si articolano cioé azione, emozione e narrazione? Come si collegano il fa-
re, il sentire e il dire?

E evidente che in ogni seduta si articolano e si intrecciano narrazioni in-
dividuali e narrazioni di gruppo. Che c¢’¢ una storia propria e peculiare di
ogni singolo bambino, ma che questa storia incontra altre storie, quelle de-
gli altri bambini e degli altri adulti, e si concretizza in uno scenario che, non
sempre, ma sovente, diventa uno scenario di quel particolare gruppo. Una
delle funzioni degli adulti presenti sara — ma ne parliamo in altra parte del-
la relazione — proprio dare voce, cogliere divergenze e discrepanze, creare
connessioni a tutti questi «intrighi» che a livelli diversi si presentano.

E proprio su questa possibilita di creare legami e connessioni vogliamo
soffermarci. Da tempo ormai ci siamo accorti che i racconti che creano una
storia di gruppo, che riunificano i diversi (ma fino a che punto?) racconti
personali hanno una struttura narrativa che possiamo ricollegare, sia pure
in forma approssimativa e semplificata, alle fiabe popolari. Questo anche a
partire dal contributo del prof. Lafforgue, neuropsichiatria e psicoanalista
di Bordeaux, con cui collaboriamo da molto tempo, che da sempre si occupa
delle fiabe e della possibilita organizzatrice — e quindi in qualche modo te-
rapeutica — del pensiero insita nelle fiabe popolari, soprattutto con bambini
autistici o gravemente disarmonici. Lafforgue, a partire dagli studi condotti
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da Propp dopo aver raccolto 100 fiabe tratte dal folklore russo, e collegando
a questo una teorizzazione che si rifa prevalentemente a Bettelheim, Bion ed
Anzieu, cifa notare che:

2

% tutte queste fiabe raccontano la stessa cosa, anche se ciascuna in modo di-
verso; detto in altri termini: presentano una struttura comune;

% (uesta struttura costituisce una forma fondamentale da considerare co-

me una sorta di matrice di cui le fiabe reali sono delle espressioni trasfor-
mate;

% cio che é centrale in questa struttura sono delle funzioni, cioé le azioni

dei personaggi della fiaba;

% una stessa funzione, (per esempio aggredire I'eroe) puo essere esercitata
da personaggi molto diversi, i personaggi anche per questo sono riuniti in
famiglie (gli aggressori, gli ausiliari...);

% ¢gli episodi della fiaba, definiti da funzioni tipiche, si succedono sempre

nello stesso ordine: la sequenza fondamentale e il passaggio da una man-

canza, da una azione di deterioramento o di degradazione, una violen-
za, attraverso diverse prove che I’eroe deve superare, da solo o piu soven-
te aiutato da un ausiliario (umano, animale o magico che sia) ad una ri-

parazione;

% le fiabe aiutano 'organizzazione del mondo interno, permettendo di pen-

sare a possibili soluzioni dei problemi delta vita.

In buona sostanza la funzione della fiaba ¢ di essere contenente, disintos-
sicante, organizzatrice.

Molte volte nei nostri gruppi bambini ed adulti inventano nell’azione e nel
gioco condiviso fiabe della miglior tradizione che & molto interessante tra-
scrivere e restituire ai bambini al termine della seduta, tanto piu quando i
bambini sono piceoli o incapaci di creare legami.

Gli adulti e la terapia psicomotoria

In questa complessa articolazione, quali devono essere le caratteristiche de-
gli adulti perché una storia possa essere narrata e sia una storia che collega
passato, presente e futuro, azione, tono ed emozione? Proviamo ad indivi-

duare alcune funzioni che si sembrano particolarmente importanti:

% cideve essere nel gruppo un adulto che aiuta a crescere, a riconoscere che

possono esistere problemi o difficolta, ma che ci si puo organizzare per
affrontarli; che di questo problema — che puo avere a che fare con la cre-
scita, 'individuazione, I'autorita, ’aggressivita o altro ancora — si puo fa-
re qualcosa. Un adulto che fornisca gli strumenti per affrontare le diffi-
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colta senza troppo spaventarsi, che sta dalla parte di ogni bimbo aiutan-
dolo a mettere in scena la propria storia e magari, ad un certo punto, an-
che a modificarla e a giocarla in modo diverso.

E I’adulto che da un lato sostiene (come si potrebbe dire in termini psico-
logici) le funzioni dell’lo e che insieme ha il ruolo di produrre un’ampli-
ficazione dell’emozione (I’adulto che si nasconde con i bambini, che con-
divide e contiene la loro paura, che é aggressivo con loro, che rallenta il
movimento, che introduce delle pause).

C’¢ poi I’'adulto che entra nei personaggi esplicitati dai bambini, che de-
finisce nel momento in cui lo gioca un personaggio di una situazione emo-
tivamente pregnante aiutando il gruppo a metterla in scena e percio stes-
so a chiarirla. E Padulto che fa il mostro, il cattivo, la strega, il coccodril-
lo, il lupo, il ladro...

Questi due ruoli devono essere ovviamente giocati in sintonia: in una si-
tuazione in cui si gioca il controllo e la morte simbolica dell’adulto, se uno
muore simbolicamente, I’altro deve restare ben vivo ed attento.

La proposta dei personaggi mancanti. Non tutti i personaggi vengono su-
bito giocati dai bambini. Sovente nei primi personaggi esplicitati ci sono
quelli che mettono in scena le relazioni piu presenti alla coscienza in que-
sto momento. Ma ci sono sicuramente altri personaggi (quelli piu legati al
desiderio del bambino?) che non vengono immediatamente messi in sce-
na, che non hanno ancora diritto alla parola fino a quando I'adulto non
trova una via, attraverso una modificazione dell’azione, attraverso I’in-
troduzione di altri possibili scenari di gioco, per farli comparire.
Quando si mettono in gioco istanze aggressive, o quando un bambino in
particolare (perché questo talvolta succede e non é facile da regolare),
toccato dalla storia che viene messa in scena, o da un’immagine che il mo-
vimento o I’azione gli suscitano, perde il controllo della situazione (sono
momenti anche forti di erisi isteriche, di pianto disperato, di attacco ai
compagni o al quadro), ’'adulto deve assumere una funzione contenente
ogni singolo bambino e il gruppo nel suo insieme.

L’adulto ha la funzione di regista del gruppo sia per quanto riguarda lo
scenario entro cui la storia si svolge che per quanto riguarda la vera e
propria sceneggiatura:

e ¢il regista dello scenario entro il quale si sviluppa la storia del grup-
po. Quando compaiono delle immagini lo psicomotricista non si oc-
cupa subito del contenuto esplicitato, quanto piuttosto del contenen-
te, del quadro che permette a queste immagini di definirsi e di esse-
re giocate. Questo significa che egli, con le parole, ma soprattutto con
un’organizzazione spaziale e materiale adeguata, con un’attenta ge-
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stione dei tempi, cerca di dare a queste immagini confuse, contraddit-
torie, che si rincorrono e rimbalzano da un membro all’altro del grup-
po, che si fissano, si modificano, si evolvono, una cornice e una forma
riconoscibile e quindi condivisibile dagli attori del gruppo. Le imma-
gini che ogni bambino esprime nella sua azione in definitiva non sono
altro che il suo attuale tentativo, pitt 0 meno riuscito, di dare una for-
ma contenente e quindi rassicurante del suo universo mentale. Spet-
ta all’adulto, attore e regista, sottolineare e organizzare questa forma
in modo che il contenuto possa essere messo in scena senza troppe an-
gosce e in una modalita condivisibile. Vi ricordate lo scarabocchio di
Winnicott?

e [’adulto infine & in qualche modo lo sceneggiatore della storia vera e
propria. Egli deve saper cogliere i personaggi che i bambini vogliono
mettere in scena, ma anche quelli che non possono ancora essere rap-
presentati, deve conoscere la storia del gruppo, ma saper anche intui-
re quella che il singolo e il gruppo non possono ancora raccontarsi, de-
ve aiutare il gruppo a modificare la storia giocata, a trovare finali al-
ternativi. E I'adulto che «decide» (e vedremo come), per esempio, se il
cattivo arriva, quando e con quali caratteristiche, se ha perso il tre-
no, se la casa viene costruita subito e dove, che controlla I’avvicenda-
mento del giorno e della notte ecc.

Ma come accade che ad un certo punto una immagine prende il so-
pravvento e diventa la storia del gruppo? Certo sono i bambini a dir-
celo, se noi stiamo attenti agli indici della loro espressivita psicomoto-
ria. Ma una cosa ¢ certa: non bisogna mai avere fretta di catapultarsi
nel cosiddetto gioco simbolico, non bisogna mai prendere per buona la
prima immagine che arriva nella sala di psicomotricita.

Pensiamo a Gabriel, che arriva in seduta correndo e chiedendo in mo-
do tassativo e perentorio sempre di fare il leone, a Federico che dice
che non si diverte e non verra piu agli incontri se non arriva subito la
strega, a Fabrizio che si vuole subito costruire la casa come per dirci:
«Mi costruisco le mie barriere e non mi gioco pit nulla».

All’inizio di ogni seduta ¢’¢ in ogni gruppo una scarica emotiva/ag-
gressiva che prima di esprimersi in immagini deve essere convogliata
in esperienza sensomotoria e di movimento. L'esperienza sensomoto-
ria giocata in situazione di relazione di piacere condiviso mobilizza
le immagini, facendo emergere quelle che verranno condivise e gioca-
te dal gruppo.

% L’adulto ha poi la funzione di proporre e favorire situazioni condivise di
placere sensomotorio. In questo senso egli diventa il rianimatore di una
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vera narrativita. I’aggancio al sensomotorio e I'accentuazione del piace-
re condiviso legato al movimento, lo sappiamo, sono aspetti qualificanti
la terapia psicomotoria, sia essa individuale o di gruppo. Possiamo infat-
ti in qualche modo definire la pratica psicomotoria come un intervento
che mira a mobilizzare ed arricchire la vita psichica del bambino, a par-
tire dal movimento e dall’azione (intervenendo cioé sul suo assetto toni-
co-posturale). Il movimento e I'azione all’interno della relazione tonico
emozionale con ’adulto diventano per il bambino possibilita di riattiva-
re un’evoluzione psichica che, per qualche motivo, ¢ in panne.

Anche all’interno del lavoro di gruppo, lo psicomotricista & quello spe-
cialista che, a partire dai giochi, dalle azioni, dalle immagini dei bambi-
ni, cerca di comprenderne il senso profondo e il legame con i vissuti piu
arcaici, non per rielaborare tutto cio a livello simbolico e verbale, per
«interpretare» quanto sta accadendo secondo una modalita di tipo psi-
coanalitico, ma piuttosto per sollecitare, proporre, favorire 'emergere
di sensazioni e situazioni sensomotorie arcaiche, sensazioni e situazio-
ni che vanno ad alimentare ed ancorare al corpo le immagini emergenti,
soprattutto quando esse sono confuse, rigide, ripetitive, stereotipate. Ci
riferiamo qui a tutte quelle situazioni di sperimentazione sensomotoria,
che sono patrimonio di ogni psicomotricista, che permettono ai bambi-
ni di aggrapparsi, essere sostenuti, portati, cullati, perdersi e ritrovar-
si, buttare per aria e rimettere (rimettersi) insieme, costruire e distrug-
gere, arrampicarsi, saltare, correre, cadere, perdere e ritrovare ’equili-
brio, spingere e tirare, lasciarsi modificare e poter modificare, poter spe-
rimentare la passivita e I'attivita in un contesto tonico emozionale e re-
lazionale di piacere (piacere che viene amplificato dall’essere vissuto in
gruppo e di fronte a spettatori, specchi e testimoni).

Sono proprio queste esperienze che permettono ai bambini di modifica-
re ed arricchire le loro storie. Alla fin fine, lo sappiamo, non ¢é tanto im-
portante quello che si gioca, ma il come lo si gioca e il come cambia que-
sto modo di giocare. E sul come si interviene principalmente in una mo-
dalita sensomotoria e tonico-posturale.

Un ultimo esempio: il dinosauro di Luca. Un gruppo di aiuto, 4 bambini
di 4-5 anni, 2 psicomotriciste. Luca per molte sedute gioca a fare il dino-
sauro. E un dinosauro che corrisponde ad un’immagine ben precisa, un
dinosauro robot che si muove in modo rigido e spezzettato, che non tol-
lera modificazioni al proprio progetto né incontri con gli altri bambini
nel suo spazio fisico e mentale, se non con modalita precostituite e sem-
pre uguali. La psicomotricista sente tonicamente la necessita di Luca di
essere dinosauro, e quel tipo di dinosauro, perché si sente fragile, inca-
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pace e vulnerabile, ma non interviene verbalmente su questa immagine.
Ad un certo punto lo prende in braccio, lo solleva, lo disequilibra, lo lan-
cia in un mucchio di cuscini: il vuleano, in cui gli altri bambini stavano
giocando. Luca ¢ sorpreso, un po’ perso per un breve istante, ma subi-
to si da da fare per rispondere alla nuova situazione: rotola nei cuscini,
riemerge dal vulcano, incontra un compagno, poi anche un adulto... E si
continua a giocare insieme a cadere, buttarsi, salvarsi, sprofondare. Lu-
ca puo abbandonare un po’ le sue difese e giocare un po’ il suo desiderio.
Proviamo a immaginare quello che € successo: la psicomotricista ha colto
attraverso I'espressivita sensomotoria di Luca il senso profondo della sua
immagine (non tutti i dinosauri sono uguali, non per tutti questo sarebbe
stato il miglior modo di agire), ha proposto un’azione tendente da un la-
to a una mobilizzazione corporea e fantasmatica (permettendogli, a par-
tire da una modificazione tonica vissuta in una relazione rassicurante e
di piacere, di trovare e poter giocare altre immagini) e dall’altro in grado
di rispondere alla sua paura di essere incapace, non competente e vulne-
rabile con I'esperienza di non essersi rotto e di essere in grado di cavarse-
la anche in situazioni difficili e di poter condividere un momento di gioco
con i compagni. Il giovedi successivo, & possibile che il dinosauro di Luca

sia almeno un poco cambiato...

La presenza dell’adulto nella seconda parte della seduta: il racconto, la
rappresentazione, la parola. Al termine della seduta si chiede ai bambi-
ni di disegnare, di costruire, di modellare con il pongo o la plastilina, di
raccontare... insomma di mettere qualche parola su quando si é giocato.
Come gia prima nell’azione, anche in questo momento cosi importante la
Jfunzione dell’adulio é quella di aiutare con le parole i bambini a ritrova-
re un senso condiviso che permetta loro di riconoscersi e di farsi ricono-
scere come singoli che hanno giocato la loro parte all’interno della rap-
presentazione scenica.

L’adulto ha la funzione di essere da un lato la memoria del gruppo, dal-
I’altro sollecitare i bambini a pensare a una possibile continuazione della
storia. B questo in genere un momento molto bello per il gruppo, un mo-
mento in cui, per esempio, il cattivo che é stato imprigionato od ucciso ri-
corda e riconosce come in un sogno o in una fiaba quello che ¢ successo,
i bambini aggiungono del loro, gli altri adulti riconoscono a ogni singolo
bambino il suo ruolo e le sue competenze. E intanto si disegna, si costrui-
sce, si modella, adulti e bambini, attorno ad un progetto condiviso.

AZIONE E NARRAZIONE
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R e e regine, principi e princi-

tasmi, draghi ed incantesimi: que-

pesse, streghe, castelli, fan-

sti alcuni dei personaggi e delle si-
tuazioni che animavano le storie di
Paolo, insieme a robot, aerei, carri
armati, mostri, astronavi, raggi la-
ser ¢ bombe atomiche. Storie piene
di guerre, armi, rapimenti, torture,
ma anche di personaggi eroici ed in-
vincibili, di coraggio e di magie: per
molto tempo ¢ stato I'unico modo di
comunicare tra noi nelle sedute di
psicoterapia, prima cioe che si fa-
cesse largo qualche riferimento di-
retto alla sua esperienza nella real-
ta esterna. La prima «realta» di cui
mi ha parlato, o meglio nella quale
ha tentato di farmi entrare, ¢ stata
quella interna, in gran parte miste-
riosa e sconosciuta anche al picco-
lo narratore, espressa con immagini
cariche di colori e di emozioni, con-
catenate in sequenze spesso poco lo-
giche, incomprensibili, dove la con-
traddizione ¢ la regola.

Cosl mi sono trovato, con Paolo
come con altri bambini, a lasciar-
mi condurre in viaggi fantastici ver-
so terre lontane, cercando di volta
in volta di coglierne i possibili signi-
ficati nascosti, di scoprirne gli ele-
menti simbolici che rimandassero
alle dinamiche psichiche soggiacen-
ti, di individuare i giochi di proie-
zioni ed identificazioni, facendo ri-
ferimento alle conoscenze teoriche
sul mondo interno del bambino, del
quale molti autori hanno scritto. Ma
soprattutto ho provato a ritrovare
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dentro di me, nella mia esperienza di bambino, quel mondo immaginario e
quel modo di giocare e di comunicare che, anni fa, sono stati anche i miei;
ho cercato cioé di recuperare, per quanto possibile, un codice di lettura ed
un linguaggio simili a quelli del mio piccolo paziente che mi permettessero di
inserirmi nelle sue storie e giocarle con lui, prima di interpretarle o di giun-

gere ad un’elaborazione dei significati latenti.

Immaginario infantile e relazione psicoterapeutica

Quanto importante sia la dimensione dell’immaginario nella relazione psi-
coterapeutica con il bambino é evidente nella pratica clinica ed é conferma-
to da tutti i principali autori che si occupano di psicoterapia infantile. Tut-
tavia, il modo di porsi nei confronti delle produzioni del piccolo cliente in se-
duta, il grado di distanza/coinvolgimento e I'approccio interpretativo adot-
tato variano a seconda degli orientamenti e degli stili individuali.

Come sottolinea Vidotto (1986):

Tutto il trattamento dei bambini emotivamente disturbati, a meno che si trat-
ti di soggetti autistici o gravemente ritardati dal punto di vista intellettivo, si
svolge su un piano di drammatizzazione ludica, in cui acquista particolaris-
simo significato la dimensione dell’'immaginario, del fantastico, del «fiabe-
sco». La psicoterapia di un bambino é essa stessa una specie di «fiaba» in cui
sia il bambino che il terapeuta recitano delle parti, drammatizzano dei ruo-
li, inventano situazioni immaginarie ecc. «Fiabesco» € tutto cio che il bambi-
no immagina, finge, inventa, istiga, introduce come materiale nella seduta.
La drammatizzazione sviluppata nel corso di un trattamento infantile & spes-
so gia un punto di arrivo e rappresenta un importante momento di evoluzio-
ne soprattutto in molti casi di psicosi. Essa permette al bambino di esprimere
gradualmente tutto il suo tormentato mondo interno e permette al terapeu-
ta, usando questo materiale quasi come test proiettivo, di calarsi nel mondo
del paziente ed accoglierne i vissuti. Il risultato finale sara quello di portare
il cliente ad una «ristrutturazione» dell’intera situazione, fornendogli nuove
modalita pit mature ed adatte per affrontare il mondo.

Questa citazione, oltre a sottolineare la centralita dell'immaginario e del-
le produzioni fantastiche nel trattamento del bambino, definisce una moda-
lita di approccio (comune a chi opera all’interno dell’Istituto di Psicologia
Individuale «A. Adler») secondo la quale il paziente riesce gradualmente ad
esprimere il proprio mondo interno attraverso gli strumenti a sua disposi-
zione e grazie alla relazione con il terapeuta, che non si pone in una posizio-
ne esterna di osservatore/decodificatore, ma si cala nel mondo del bambino,
ne accoglie i vissuti e soprattutto li «gioca» con lui come co-autore e co-in-
terprete delle storie inventate e delle scene drammatizzate; esse riguarda-

no il bambino (il suo mondo interno e le relazioni con I'esterno), ma anche
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la coppia bambino-terapeuta, dove quest’ultimo é si ricettacolo delle proie-
zioni del paziente e dunque interprete dei diversi ruoli (reali o immagina-
ri) a lui attribuiti (il terapeuta puo diventare successivamente ed alternati-
vamente padre, madre, fratello, orco divoratore, strega malvagia, fata buo-
na, eroe salvatore, gigante distruttore ecc.), ma é anche persona reale con
la sua storia, il suo stile, le sue immagini interne, i suoi meccanismi difensi-
vi messi in gioco nella relazione terapeutica, una persona con cui il bambino
puo confrontarsi, dialogare, condividere e costruire un pezzo di storia che
gli consenta di orientarsi nel mistero del suo mondo interno e di differen-
ziarsi, progettarsi ed agire con successo nel mondo esterno.

Un altro aspetto é implicito nella citazione precedente: I'immaginario si
esprime e viene giocato con modalita diverse a seconda dell’eta, dello svilup-
po psicologico (affettivo e cognitivo), del tipo di disturbo del bambino e della
sua gravita; la drammatizzazione ludica e la narrazione sotto forma di storia
rappresentano i livelli piu evoluti di un percorso che parte dal corpo e dal-
I’agito e procede verso il simbolico ed il verbale.

Per questo motivo la dimensione narrativa, che si basa sull’accessibilita
acquisita al registro simbolico, sulla possibilita di raccontare e raccontar-
si dando voce alle emozioni attraverso le parole (cioe la «pensabilita» e «di-
cibilita» dei vissuti) e sulla capacita di mettere insieme in un’organizzazio-
ne spazio-temporale coerente e continua le esperienze interne ed esterne e
di poterle comunicare, costituisce spesso un punto di arrivo nel trattamento
di bambini fortemente disturbati (che possono giungervi solo se il terapeuta
sa inizialmente scendere al loro livello ed accompagnarli ai livelli superiori),
mentre con bambini piu evoluti puo rappresentare il principale strumento di
lavoro gia dalle prime fasi.

All’interno di un approccio psicoterapeutico al bambino che privilegia
I’aspetto relazionale a quello interpretativo in senso stretto, le storie inven-
tate e le fiabe possono costituire un valido strumento di comunicazione tra
terapeuta e cliente, permettendo la rappresentazione, I’espressione, la con-
divisione e I’evoluzione delle dinamiche interne bloccanti (compresi i vissu-
ti emergenti dal campo relazionale terapeutico), grazie ad un’azione di con-
tenimento, trasformazione, organizzazione e restituzione esercitata dappri-
ma dal terapeuta, giocata nella relazione con il bambino e gradualmente in-
teriorizzata da quest’ultimo.

Immaginario infantile e fiabe

Cio che piu colpisce durante i viaggi nell'immaginario in compagnia dei pic-
coli pazienti ¢ il ritrovare, dopo tanti anni, piu freschi che mai, alcuni per-

sonaggi «intramontabili», come il famelico lupo, la principessa prigioniera,
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la cattivissima strega e il principe azzurro salvatore. Certo accanto ad essi
ed insieme ad essi spuntano nuovissimi eroi, spesso presi a prestito dalla te-
levisione, ma che, in ultima analisi, non sono altro che diversi «abbigliamen-
ti immaginari» con cui i bambini rivestono le loro fantasie. Proprio da que-
sti incontri é nato il desiderio di approfondire la conoscenza delle fiabe po-
polari: che cos’hanno di cosi speciale questi racconti da appassionare i bam-
bini di tante generazioni diverse e da piacere anche agli adulti? Perché i loro
personaggi piu classici continuano ad essere usati dai bambini per costruire
le loro storie di fantasia? Quali legami ci sono tra I'immaginario infantile, le
esperienze emotive che il bambino vive nel suo percorso di crescita e i perso-
naggi e le storie narrate nelle fiabe tradizionali?

Innanzi tutto, appare rilevante il fatto che la fiaba si conformi al modo in
cui il bambino pensa e percepisce il mondo: per questo la fiaba ¢ convincen-
te per lui, molto piu dei racconti realistici e dei ragionamenti logici. L’'animi-
smo infantile, insieme al finalismo ed all’artificialismo, sono, secondo Pia-
get (1964), le caratteristiche principali del pensiero del bambino tra i due e
i sette anni e mantengono una certa importanza anche negli anni successi-
vi, fino alla puberta. Esse sono accomunate dal loro carattere pre-logico ed
egocentrico: la realta viene colta in maniera deformata, per un processo di
assimilazione a sé. Le cose e gli animali hanno una coscienza ed un’intenzio-
nalita come gli uomini, i loro movimenti sono diretti verso uno scopo come
i propri, le leggi naturali sottostanno al principio dell’'obbedienza cosi come
accade per il bambino nel regolare il proprio comportamento: in sintesi, tut-
to é plasmato sul modello del proprio io.

Altra caratteristica in comune tra il pensiero infantile e la «logica» delle
fiabe ¢é la presenza dell’elemento magico, che affonda le sue radici nelle fan-
tasie precoci di onnipotenza e nella scarsa differenziazione tra sé e mondo
esterno, e che continua ad avere un grosso peso nelle produzioni fantastiche,
anche quando il bambino ha cominciato a scoprire di non essere I'iniziatore
di ogni attivita, che per certi eventi esistono cause al di fuori di lui, del tut-
to indipendenti dai suoi bisogni e dai suoi desideri.

Infine anche la mancanza di ambivalenza dei personaggi (essi sono buoni
o cattivi, mai contemporaneamente le due cose) rispecchia la polarizzazione
tipica del pensiero del bambino e gli permette di comprendere facilmente le
differenze tra gli opposti, base per una prima categorizzazione e compren-
sione della realta interna ed esterna.

Ma il motivo pitu importante, che spiega il successo delle fiabe, € che es-
se forniscono valide risposte, con un linguaggio adeguato, alle domande esi-
stenziali che il bambino si pone coscientemente durante lo sviluppo e nello
stesso tempo permettono la rappresentazione, la comunicazione e la rielabo-
razione dei desideri e delle angosce inconsce.
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«Chi sono? Da dove sono venuto? Qual é il mio destino? I miei genitori ci
saranno sempre e mi vorranno sempre bene? C’¢ qualche speranza per me,
anche se sono stato cattivo? Ce la faro da solo, anche se mi sento incapace?
Perché devo crescere ed affrontare tante difficolta?»: questi alcuni degli in-
terrogativi che si riferiscono a problemi esistenziali ed evolutivi rappresen-
tati nelle fiabe e rispetto ai quali le fiabe possono dare importanti indicazio-
ni ed offrire rassicurazione.

La fiaba non si riferisce solamente ai contenuti consci della mente, ma
permette anche ’espressione di quelli inconsci. Cio che consente al bambino
di esprimere le pressioni inconsce senza esserne sopraffatto, ma ottenendo-
ne un certo controllo, ¢ la loro rappresentazione. Nel gioco, come nella crea-
zione fantastica spontanea, i vari personaggi e le loro interazioni costituisco-
no una valida rappresentazione delle dinamiche inconsce e ne consentono
I’evoluzione ed il controllo. Anche la fiaba puo avere questa importante fun-
zione, attraverso il processo di esteriorizzazione: quando i desideri distrut-
tivi si incarnano in una strega, le angosce di divorazione nel lupo, le fantasie
di onnipotenza nei poteri magici di una fata, le angosce di abbandono nel-
le scene della foresta ecc., il bambino esteriorizza nei personaggi della fia-
ba quanto avviene nella sua mente (cosa che non potrebbe fare senza la me-
diazione di tali personaggi), puo distanziarsi dal contenuto del proprio in-
conscio e vederlo come qualcosa di esterno a sé, puo ricavarne cosi una mi-
gliore comprensione ed una prima organizzazione, facilitato dall’evoluzione
che la fiaba stessa propone e suggerisce per tali dinamiche interne, attraver-
so lo sviluppo della trama e I'interazione dei personaggi. La fiaba, dunque,
non solo permette la rappresentazione del mondo interno, ma propone an-
che un modello evolutivo.

E importante sottolineare, tuttavia, che non si puo parlare di una «pre-
sa di coscienza» delle fantasie inconsce, in quanto esse risulterebbero intol-
lerabili per il bambino (pensiamo ai desideri distruttivi rivolti ai genitori o
alle angosce di abbandono), ma ci6 che avviene con la fiaba € la loro espres-
sione «indiretta», attraverso le rappresentazioni della fantasia conscia. E
quanto sostiene anche Bettelheim quando sottolinea che la possibilita di ge-
stire le dinamiche inconsce non avviene

attraverso una comprensione razionale della natura e del contenuto del suo

inconscio, ma familiarizzandosi con esso, intessendo sogni ad occhi aperti:

meditando, rielaborando e fantasticando intorno ad adeguati elementi nar-
rativi in risposta a pressioni inconsce. Cosi facendo, il bambino adegua un

contenuto inconscio a fantasie consce, che poi gli permettono di prendere in
considerazione tale contenuto.
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Se le fiabe permettono la rappresentazione di contenuti inconsei, ¢i6 non
significa che vi sia una corrispondenza rigida ed univoca tra singoli elementi
della storia e specifici contenuti dell’inconscio; sembra invece piu credibile
considerare la fiaba come un contenitore che puo essere variamente e diver-
samente riempito da ogni bambino, secondo i suoi particolari bisogni emoti-
vi del momento. E il concetto di insaturita della fiaba, secondo cui il bambi-
no puo «riempire» qualunque fiaba, in momenti diversi della propria cresci-
ta o sotto la spinta di differenti stati emotivi, con significati diversi. La fia-
ba dunque rappresenta non una simbolizzazione predefinita, ma una «pro-
posta di simbolizzazione», che potra poi essere variamente utilizzata da ogni
bambino; il voler sentire piu e piu volte la stessa fiaba, il concentrarsi prin-
cipalmente su alcune scene, sono da un lato segnali del permanere di una
determinata situazione emotiva che ha portato il bambino a scegliere quella
fiaba o quella scena, ma, dall’altro, indicano il continuo rimaneggiamento
e lavorio che il bambino fa delle stesse fantasie, per cui la fiaba non € mai la
stessa, ma di volta in volta é interpretata ed utilizzata diversamente.

Secondo vari autori, & proprio la struttura della fiaba a poter svolgere
un importante ruolo di contenimento, organizzazione e trasformazione dei
contenuti mentali del bambino. Essa infatti si presenta come un contenito-
re in grado di accogliere e contenere tutte le proiezioni, in particolare quel-
le piu distruttive e angoscianti, di fornire delle rappresentazioni che renda-
no pensabili e comunicabili tali elementi proiettati e di proporre contempo-
raneamente un’organizzazione di essi all’interno di sequenze evolutive che
consentano al bambino di elaborare i propri vissuti e trovare soluzioni al-
le pressioni interne.

Proprio il carattere binario della maggior parte delle «funzioni» delle
fiabe (la presenza delle coppie di opposti aggressore/aggredito, forte/debo-
le, buono/cattivo ece.) rappresenta un iniziatore alla differenziazione, for-
nisce cioé una prima organizzazione rudimentale del «<magma» interno in-
differenziato del bambino molto piccolo e dello psicotico. Ma anche nel bam-
bino normale e nel nevrotico possono essere presenti aree problematiche e
di confusione, popolate da angosce e da emozioni invasive non comunicabi-
li (legate agli stadi evolutivi in atto o dovute ad un blocco a stadi preceden-
ti): la fiaba, proprio per la sua struttura articolata in due sequenze (come ¢
evidenziato dagli studi di Propp), permette nella prima («degenerazione»)
di accogliere e rappresentare gli elementi piu distruttivi, angoscianti, caoti-
ci, destrutturanti, e nella seconda («riparazione») di avviare un’organizza-
zione o riorganizzazione di tali elementi (ora rappresentabili e comunicabi-
li), una trasformazione evolutiva in senso maturativo, quindi una soluzione

ed un superamento dei conflitti iniziali.
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Proprio grazie alla sua struttura la fiaba, a differenza del sogno e del-
le produzioni fantastiche spontanee del bambino, non si limita a permette-
re la rappresentazione, la comunicazione e la messa in gioco delle dinamiche
interne attraverso I’elaborazione di scenari immaginari, ma ne propone an-
che un modello di organizzazione e di sviluppo. Nello stesso tempo, gli sce-
nari contenuti nelle fiabe consentono un ampliamento dell'immaginario in-
fantile, rappresentano cioé una buona materia prima per le produzioni fan-
tastiche spontanee (stimolando la loro utilizzazione e il loro sviluppo); ma
soprattutto la loro struttura fornisce un modello (basato sulla narrazione)
di cui il bambino si potra servire, introducendo le opportune varianti, per
parlare di altri problemi e, piu in generale, per parlare di sé.

Se la fiaba ha in sé i presupposti strutturali per assumere funzioni di con-
tenimento, rassicurazione ed organizzazione dei contenuti mentali del bam-
bino, non dobbiamo dimenticare che tali funzioni possono diventare real-
mente efficaci ed operanti solo nel momento in cui lo strumento-fiaba ven-
ga inserito all’interno di una relazione significativa tra narratore e ascolta-
tore, che promuova i processi di identificazione, trasformazione ed interio-

rizzazione.

Storie e fiabe nella prassi psicoterapeutica

Diversi autori sottolineano l’efficacia dell’'uso delle storie nell’interazione
psicoterapeutica con il paziente, storie inventate dal bambino o storie rac-
contate dal terapeuta (per lo meno in una fase iniziale, quando il bambino si
dimostri incapace di farlo), a partire dalle sue produzioni verbali e gestuali,
dai suoi disegni, dai suoi giochi ecc., con ’obiettivo di fornire una possibili-
ta di edificio mentale in cui dei contenuti psichici, apparentemente senza le-
gami gli uni con gli altri, trovano un riparo ed un’articolazione tra loro.
Spesso accade che sia il bambino stesso a proporre spontaneamente in se-
duta una storia, che poi puo essere sviluppata anche nel corso di pit incon-
tri; essa puo essere semplicemente raccontata oppure contemporaneamente
giocata (in prima persona con il terapeuta o con I'uso di giocattoli, ad esem-
pio, marionette, bambole, soldatini ecc.). Talvolta il racconto e il gioco si
articolano come fasi successive (prima il racconto poi il gioco o viceversa) e
puo anche nascere I'esigenza di scrivere I'intera storia o di disegnarne alcu-
ne scene. Raramente il bambino produce e rappresenta la storia completa-
mente da solo, piu spesso chiede I'intervento del terapeuta, o dandogli del-
le consegne precise da rispettare o affidandogli I'interpretazione pit o me-
no libera di uno o piu personaggi o invitandolo ad inventare parti della sto-

ria stessa. Nei casi in cui il bambino non prenda I'iniziativa spontaneamen-
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te, perché inibito o frammentato in un’attivita disorganizzata di scarica mo-
toria, & possibile stimolarlo (se si ritiene che il bambino sia in grado di ri-
spondere a quel livello) attraverso proposte pitt o meno esplicite di costrui-
re insieme una storia.

Anche la fiaba puo essere introdotta dal terapeuta (dopo averla scelta op-
portunamente sulla base dell’analogia tra le aree problematiche del bambi-
no su cui si intende lavorare o si sta lavorando e le tematiche evocate dalla
fiaba stessa), sia in una fase iniziale per fornire al bambino del materiale
simbolico ed una struttura narrativa che fungano da stimolo e consentano
alla coppia di avviare un processo di elaborazione, sia in una fase piu avan-
zata, quando il terapeuta e il bambino sono gia abituati a lavorare con le
storie, ma la presentazione di una «sequenza» completa che contenga anche
proposte di evoluzione e risoluzione (quali si trovano nelle fiabe) puo contri-
buire a sbloccare situazioni di impasse o a strutturare in maniera organiz-
zata e finalizzata qualcosa su cui il bambino sta lavorando in quel periodo
o ancora a consolidare acquisizioni appena raggiunte.

Ovviamente la narrazione di una fiaba in seduta, se colta e vissuta come
significativa dal piccolo paziente (e questo é chiaro dall’osservazione delle
sue reazioni), € soltanto il punto di partenza di elaborazioni successive, nel-
le quali i personaggi e le scene possono essere ripresi, rappresentati, modi-
ficati, ulteriormente sviluppati, utilizzati in altri contesti, o semplicemente
presi come spunto per la costruzione di altre storie originali.

Talvolta puo essere il bambino a raccontare in seduta una fiaba o a fare
riferimento a determinati personaggi fiabeschi o a scene particolari che ten-
de a riproporre o riprodurre teatralmente; in questi casi, come ricorda Ba-
stianini (1986):

La scelta di una fiaba classica particolare da parte del bambino, unitamen-

te al «fiabesco» (inteso come I'insieme di immaginazioni, invenzioni, fantasie

ecc.) permette spesso in primo luogo una piu profonda conoscenza del mondo

interiore del bambino (diventa uno strumento diagnostico, la drammatizza-
zione ludica & quasi un «test proiettivo»): calandosi in questo mondo interio-

re e fantastico il terapeuta puo riconoscere le paure del bambino, i suoi bloc-
chi, gli ostacoli che maggiormente teme, i finalismi perseguiti.

Questa conoscenza puo essere il punto di partenza per il successivo lavo-
ro terapeutico, che puo utilizzare gli stessi strumenti narrativi per produrre
elaborazioni e trasformazioni del mondo interno in direzione evolutiva.

Cio che il bambino rappresenta e racconta nelle sue storie o nelle fiabe da
lui scelte e rielaborate puo essere letto dal terapeuta da tre differenti «ver-
tici»: quello storico-referenziale, quello proiettivo-transferale e quello rife-

rito al campo relazionale-emotivo che si costituisce tra paziente e terapeu-
ta (Ferro, 1992).
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Il primo vertice permette di assumere informazioni circa la realta ester-
na del bambino che, nel suo raccontarci qualcosa, intanto ¢i mettera in con-
tatto con il suo mondo reale esterno e con i sentimenti che questo gli attiva.
Il secondo vertice, invece, ci permette di accedere al mondo interno del bam-
bino: le storie costituiscono la rappresentazione delle angosce e delle fanta-
sie inconsce e il terapeuta, come partner nella costruzione o nell’interpreta-
zione delle storie stesse, diventa ricettacolo delle proiezioni transferali. Infi-
ne, il terzo vertice di ascolto € quello che legge le produzioni del bambino o
meglio della coppia bambino-terapeuta come rivelatrici di cio che accade nel
campo relazionale ed emotivo della coppia stessa, di come il bambino vive il
terapeuta, di quali bisogni risultano soddisfatti e quali frustrati ecc.; é un
vertice che € necessario aver sempre presente, per poter operare quelle tra-
sformazioni nella relazione che permettano una effettiva evoluzione.

Il terapeuta, dunque, deve continuamente «oscillare» tra questi vertici
di ascolto, per poter cogliere il significato ed interpretare le produzioni del
bambino; non é quasi mai opportuno, tuttavia, verbalizzare direttamente
tali interpretazioni, poiché risulterebbero spesso incomprensibili al bambi-
no o potrebbero causare reazioni difensive o aggressive immediate e difficil-
mente gestibili.

Seguendo i modelli psicoanalitici piu tradizionali, il terapeuta fa rife-
rimento esclusivamente al secondo vertice di lettura e produce interpreta-
zioni che non sono altro che la decodificazione e I’esplicitazione delle fanta-
sie inconsce soggiacenti. I personaggi della seduta, in quest’ottica, sono de-
codificabili, non relazione-specifici, e corrispondono direttamente a fanta-
sie inconsce soggiacenti: essi saranno, quindi, «oggetti interni» del paziente
proiettati sull’analista, che ¢’entra poco o nulla con essi, se non nel costituir-
si come schermo di queste proiezioni e come decodificatore/interprete di es-
se, in base ad un codice costituito dalla teoria di riferimento. Tale approccio
produce spesso reazioni ostili e persecutorie da parte del paziente, sia per la
loro direttivita, sia, in molti casi, per la mancanza, nel bambino disturbato,
di un duogo dove mettere le interpretazioni», cioé di un contenitore menta-
le capace di accoglierle ed elaborarle.

La proposta alternativa alla decodificazione di significato € invece la co-
struzione, tramite 'interazione del terapeuta con il bambino (anche attra-
verso le storie), di un «senso condiviso», che conduca ad una «comune pen-
sabilita» di qualcosa che é inizialmente sconosciuto alla coppia. Cio avviene
attraverso l'accoglimento e la trasformazione da parte del terapeuta dei vis-
suti del bambino, e la successiva restituzione al bambino in forma da lui as-
similabile e tollerabile (come in un processo di alfabetizzazione), con la pro-
posizione, tuttavia, di un senso non esaustivo né definito una volta per tutte,
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ma «insaturo», che lascia cioé spazio alle modificazioni che il bambino vor-
ra apportare. Le storie costruite dalla coppia terapeuta-paziente, dunque,
permettono I'emergere e la comunicazione delle emozioni soggiacenti (inter-
ne al paziente e riguardanti il «campo») e '’elaborazione «a quattro mani»
consente la loro trasformazione ed evoluzione, attraverso nuove «aperture di
senso»; contemporaneamente le stesse storie forniscono al terapeuta un pre-
ciso «ologramma affettivo» del funzionamento della coppia, che lo guida nel-
la regolazione del proprio assetto mentale ed interpretativo, al fine di offri-
re al bambino le funzioni specifiche di cui ha bisogno e promuovere un pro-

cesso di cambiamento e di crescita.

Analisi di un caso

Paolo € un bambino di sette anni. Le sue prime sedute sono caratterizzate
da una forte disorganizzazione e dalla proposta da parte sua di situazioni di
gioco estremamente ripetitive. Paolo accompagna sempre al gioco la verba-
lizzazione di cio che sta accadendo: tale modalita puo essere considerata una
forma narrativa in embrione, ancora legata alla rappresentazione concreta.
L’unico materiale utilizzato ¢ costituito da carri armati, aerei, missili, bom-
be, soldatini ecc. e gli scenari sono sempre di guerra.

I temi presentati sono essenzialmente due: la distruttivita e 'onnipoten-
za. Non ¢’é un vero e proprio combattimento, poiché tutti i suoi colpi devo-
no produrre un’immediata distruzione dei miei pezzi, senza possibilita da
parte mia di rimandare la distruzione stessa, di controbattere o di inserire
delle varianti: € un gioco che sembra non avere via d’uscita e si ripete sem-
pre uguale a se stesso. E il biglietto di presentazione di Paolo, leggibile dai
tre vertici di ascolto: 1) la situazione familiare ¢ una guerra continua da cui
Paolo si sente fortemente minacciato; 2) il suo mondo interno ¢ dominato da
dinamiche distruttive e da fantasie di onnipotenza, che si presentano come
compensazione rispetto a piu profonde angosce di morte; 3) il primo contat-
to con me, in quanto sconosciuto, € fonte di ansia: Paolo si difende aggressi-
vamente non lasciandomi nessuno spazio di azione, gestendo completamen-
te la scena e, implicitamente, la relazione, e distruggendomi metaforicamen-
te a piu riprese.

Dopo alcune sedute, Paolo inizia ad accettare alcune «variazioni sul te-
ma» da me proposte e contribuisce a svilupparle in maniera sempre piu si-
gnificativa: ad esempio inizia a distinguere tra «aver ferito» e «aver ucciso»,
oppure insegue il mio soldatino ed escogita un piano per scovarlo dal suo na-
scondiglio, oppure manda dai miei operai alcuni suoi pezzi da riparare. Pa-

rallelamente, inizia ad introdurre spontaneamente alcuni elementi nuovi:
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ad esempio, in alcune sedute compaiono figure femminili/materne che rego-
larmente sono soggette a torture e vanno incontro a morti violente. Tali rap-
presentazioni risultano probabilmente troppo forti emotivamente in una fa-
se iniziale di terapia: le tematiche emergenti, che possono essere riconduci-
bili all’aggressivita del padre nei confronti della madre, ma anche alla pro-
pria aggressivita incontenibile (accompagnata dal timore di rappresaglie),
risultano destrutturanti.

Per alcune sedute, la rappresentazione di Paolo si fa molto confusa, fram-
mentata, e non € piu riconoscibile un filo logico; il risultato € un profondo
senso di smarrimento e di frustrazione per entrambi. Al termine di una di
queste sedute, in cui interrompo prima lo svolgimento del gioco perché fra-
stornato dalla sua disorganizzazione, chiedo a Paolo di raccontarmi a pa-
role quello che € successo nel gioco appena terminato. Dopo un rifiuto ini-
ziale e la produzione di alcuni disegni molto caotici e disorganizzati, mi rac-
conta una «storia». Essa si presenta come estremamente frammentata, pri-
va di una trama, esasperata nei contenuti distruttivi, con ruoli e personaggi
poco definiti e confusi, associazioni bizzarre (simili, in alcuni punti, ad un
pensiero delirante), assolutamente incoerente rispetto a quanto giocato nel-
la prima fase della seduta: ¢ una «chiara» rappresentazione del caos interno
nel quale si sta muovendo Paolo e del caos del «campo» nel quale siamo inse-
riti e che comprende anche me.

Decido (se non altro per sopravvivere) di intervenire in maniera piu «di-
rettiva» nelle sedute successive, inserendo elementi di strutturazione del
campo, frenando la tendenza alla frammentazione di Paolo e cercando di
fungere da contenitore ed organizzatore delle sue produzioni. Inizio con la
strutturazione dello spazio fisico, delimitando le diverse aree della rappre-
sentazione; commento ad alta voce quello che accade sulla scena, cosi che il
racconto diventa a «due voci» e limita le digressioni (pur non impedendo-
le); inizio la seduta ricordando che cosa era accaduto in quella precedente
e la termino cercando di «chiudere» almeno parzialmente la scena e riman-
dando al prossimo incontro con un «Riusciranno i nostri eroi a...? Lo vedre-
mo nella prossima puntata», che diventa una sorta di «rituale» di chiusura;
spesso gli chiedo ancora di disegnare e intanto gli racconto nuovamente, sot-
to forma di fiaba («C’era una volta...»), quello che ¢ successo nel gioco pre-
cedente, invitandolo a partecipare alla narrazione.

Questa azione massiccia di contenimento e strutturazione, che parte co-
munque sempre dalle proposte del bambino, sembra essere ben accolta da
Paolo e rispondere effettivamente ad un suo bisogno (oltre che ad un mio): a
inizio seduta costruisce con me i castelli, il mare, le montagne ecc., che sa-

ranno i luoghi della rappresentazione successiva; le storie iniziano ad ave-
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re uno svolgimento decisamente piu logico e la trama si sviluppa in manie-
ra via via piu articolata e coerente; la frammentazione e le digressioni sono
pit contenute, cosi come la ripetizione coatta di certe scene, pur non scom-
parendo del tutto, si fa meno insistente o si concentra solo in certe fasi della
storia; la chiusura e la riapertura delle sedute gli permettono di non «perde-
re il filo» e di non dover ricominciare ogni volta da capo, oltre che stimola-
re la rielaborazione tra una seduta e I’altra; il disegno diventa meno caotico
e la partecipazione alla narrazione finale sempre piu attiva, finché Paolo ar-
riva a raccontare da solo la storia.

Le storie prodotte in questo periodo sono decisamente diverse nella strut-
tura e nei contenuti da quella raccontata tre mesi prima. Dal punto di vi-
sta strutturale é evidente un livello di organizzazione decisamente superio-
re, una chiara distribuzione spaziale ed una ordinata scansione temporale,
una trama piu articolata e logica nello sviluppo, dei personaggi chiaramen-
te individuabili e caratterizzati. Dal punto di vista contenutistico spiccano
in particolare due aspetti, che indicano la presenza di un’evoluzione in cor-
so: 1) dalla prevalenza assoluta dell’aggressivita distruttiva si e passati ora
alla rappresentazione di una certa varieta di sentimenti e stati d’animo, fi-
nemente differenziati: la paura, la gioia, il dolore, la rabbia ecc.; 2) Iidenti-
ficazione si attua con personaggi coraggiosi e forti, ma non piu onnipotenti:
vi é cioé la possibilita di essere colpiti e feriti, senza che ¢io comporti neces-
sariamente la distruzione totale; parimenti vi ¢é la possibilita di guarire e di
ritrovare la propria integrita corporea.

Per un periodo piuttosto lungo, Paolo continua a costruire storie che ri-
guardano un castello, gli attacchi che subisce dall’esterno da parte di lupi e
mostri divoranti e la necessita di rinforzare le mura per difendersi. In una
seduta propone una storia nella cui scena iniziale ci sono due castelli con-
trapposti: in uno comanda un re buono, nell’altro un re cattivo. Dopo diver-
se vicissitudini, vengono uccisi tutti i soldati del re cattivo, il quale pero at-
tacca di persona trasformandosi in drago-demonio; poco dopo quest’ultimo
viene colpito dai soldati e cade nel fosso tra i coccodrilli. Ora I'esercito dei
buoni puo occupare il castello dei cattivi; ma il drago-demonio é ancora vi-
vo, si trasforma in mostro che divora tutto ed inizia ad attaccare il castello. I
soldati decidono di rinforzare il castello, trasformandolo nel «castello cine-
se». Il mostro scuote il castello, ma i soldati riescono a catturarlo, a buttar-
lo nel castello stesso e a chiuderlo dentro; poi fanno festa attorno alle mura.
o concludo come al solito: «Riuscira il mostro a liberarsi dalla trappola? Lo
vedremo nella prossima...»; Paolo mi interrompe: «No, di li non esce piu».

I’elemento centrale di questa storia mi sembra il pericolo rappresentato
dal <nemico» e la necessita di costruire delle mura solide, indistruttibili. Il
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«nemico» finale é sempre un lupo o un mostro divoratore: ecco il riemerge-
re delle angosce distruttive primitive con cui Paolo evidentemente sta anco-
ra facendo i conti (anche se le storie dimostrano che il bambino ha gia avu-
to accesso ad altre forme piu evolute di aggressivita); I’esigenza di rinforza-
re le mura sta ad indicare probabilmente un lavoro di consolidamento del-
le difese dall’aggressivita esterna ed interna e di rinforzo dell’identita per-
sonale, che Paolo sta affrontando in questo periodo. Quest’ultima storia pe-
ro sembra presentare una soluzione piu definitiva al problema, sancita dalla
frase: «Dili non esce piti»; essa consiste nel rinforzare le difese e la capacita
interna di contenimento (le mura del castello cinese), in modo da poter con-
trollare le spinte aggressivo/distruttive, senza doverle proiettare all’esterno
e sentirsene minacciato.

Mi sembra una conquista piuttosto importante e vorrei comunicargli «uf-
ficialmente» che «ho capito», che «sono d’accordo» e che le cose stanno pro-
prio cosi (lo conferma la «saggezza popolare»). Mi viene immediatamente in
mente la fiaba de I tre porcellini: in essa sono trattati, tra gli altri, proprio
i temi dell’aggressivita distruttiva, la necessita di rinforzare I’Io e le capaci-
ta interne di contenimento; € soprattutto significativa I'ultima scena: il lu-
po entra nella casa (I’aggressivita ¢ riportata all’interno), brucia nel cami-
no (Paspetto distruttivo dell’aggressivita viene eliminato) e la sua carne di-
venta cibo buono per i porcellini (I’aggressivita depurata dalla distruttivita
e opportunamente gestita ¢ una buona risorsa interna). La fiaba rappresen-
ta dunque una conferma delle conquiste di Paolo e ne «aggiunge un pezzo»,
propone cioé un livello di elaborazione ancora superiore (I'aggressivita come
aspetto non solo da controllare, ma anche da utilizzare positivamente).

Decido di raccontare la fiaba a Paolo, che accetta molto volentieri: & par-
ticolarmente attento ed eccitato durante la mia narrazione, cerca continua-
mente di anticipare i momenti salienti ed appare visibilmente soddisfatto
della conclusione. Alla fine commenta: «La casa di mattoni non & andata
git perché era piu resistente, come il castello cinese»; é la conferma che il
mio messaggio ¢ arrivato. Subito dopo produce un disegno molto ordinato,
ben colorato, preciso nei particolari, assolutamente diverso da tutti i dise-
gni precedenti (in cui regnava il caos): € la rappresentazione del castello ci-
nese. Uscito dalla stanza va incontro alla mamma e le dice subito che gli ho
raccontato I tre porcellini, riportando, con entusiasmo, alcune scene salien-
ti: & la prima volta che Paolo racconta alla mamma qualcosa della seduta,
come se in quell’occasione il «<nostro» linguaggio per raccontare le cose pro-
fonde si fosse evoluto al punto da poter essere utilizzato per comunicarle an-
che ad altri.
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Dalla seduta successiva, i temi della divorazione e del rinforzo delle mura
spariscono completamente. Le storie ora si orientano su altre tematiche: il
rapimento delle principesse, gli incantesimi, la liberazione attraverso azio-
ni coraggiose. Siintroduce un altro cambiamento significativo: spesso Paolo
inizia la seduta raccontandomi la storia che dovremo successivamente rap-
presentare e chiedendomi di scriverla. La capacita narrativa, dunque, si €
sviluppata al punto da potersi separare dalla rappresentazione concreta e
diventare possibilita di pianificazione e progettazione in astratto; la richie-
sta di scrivere le storie puo essere interpretata come la necessita di fissare in
maniera piu definita le conquiste fatte insieme.

Alcune sedute dopo proporro a Paolo la fiaba di Rosaspina (in riferimen-
to alle tematiche del rapimento, degli incantesimi, delle azioni coraggiose,
che rimandano alle problematiche della separazione/individuazione e del-
I'aspirazione alla superiorita) con le stesse modalita e le medesime motiva-
zioni prima descritte, che, per brevita, non riporto. In questo caso, la nar-
razione della fiaba ha avuto una funzione meno definitiva di «chiusura» di
un argomento (come era stato per I tre porcellini), mentre é risultato piu evi-
dente I’effetto di «<apertura» a nuove elaborazioni, su cui Paolo sta ancora la-
vorando attualmente.

Nell'ultimo periodo ho avuto piti volte conferma dell’importanza per Pao-
lo di aver acquisito una maggior capacita di raccontare. In una seduta di al-
cuni mesi dopo rispetto a quanto prima esposto, colgo subito che ¢ succes-
so qualcosa di particolare: Paolo quasi non mi saluta, incomincia subito a
far combattere i soldatini, senza strutturare minimamente gli spazi, e pro-
cede per circa mezz’ora con scontri distruttivi molto simili a quelli delle pri-
me sedute, tagliandomi completamente fuori. Solo alla fine della seduta dice

di volermi raccontare una storia:

C’era una volta un pozzo, dove un bel giorno si vide nascere un bambino di
cristallo. Il paese non fu felice perché quel bambino era un pasticcione, non
sapeva bene le parole e non sapeva neanche scrivere. Un bel giorno la mam-
ma di cristallo gli disse: «Se serivi bene mi rendi felice, bambino mio». Poi il
bambino butto una torta in faccia alla mamma e poi la mamma si arrabbio e
lo caccio fuori dal pozzo e cosi lui si mise a piangere. Si sedette su un pezzo di
albero rotto e poi un bambino normale lo vide piangere e disse: «Non piange-
re, ti portero a casa mia, dalla mia mamma che ti preparera qualcosa di ve-
ramente delizioso». E il bambino di cristallo fu felice e ando a casa sua.

All’uscita dalla seduta, la collega che segue i genitori mi racconta che le
maestre di Paolo si sono lamentate, proprio in quei giorni, per alcuni com-
portamenti inadeguati a scuola ed il sistema familiare ¢ andato nuovamen-
te in crisi. Paolo mi aveva comunicato chiaramente la crisi attraverso la re-
gressione all’inizio della seduta ed era poi riuscito a «parlarmene» attraver-
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so la storia conclusiva. La capacita di «raccontare» diventa, in maniera piu
esplicita, capacita di «raccontarsi».

Non a caso, probabilmente, nelle sedute successive, accanto alle produ-
zioni immaginarie sempre molto ricche, Paolo inizia a fare alcuni riferimen-
ti alla realta: dapprima sotto forma di domande, piu avanti raccontandomi
(sebbene molto succintamente) alcuni episodi avvenuti a scuola o a casa. La
capacita di raccontare il suo mondo interno diventa anche capacita di «rac-
contarsi nella realta»: questa acquisizione potra essere molto utile nel pro-
seguimento della terapia, perché ci permettera di portare avanti parallela-
mente sia il lavoro sulle emozioni ed i vissuti, sia quello sull’esame di realta,
con l’obiettivo di rinforzare ’adattamento del bambino.

In un altro caso, quello di Carlo, il percorso si € sviluppato a partire dal rac-
conto e dalla rappresentazione delle fiabe per giungere successivamente al-
I’invenzione di storie originali vere e proprie. L’iniziale frammentazione e
disorganizzazione dell’azione nelle prime sedute, la simbolizzazione povera
e bloccata con tendenza all’agito, il campo relazionale caratterizzato preva-
lentemente da dinamiche di controllo e scarsa sintonizzazione, hanno trova-
to nella fiaba un elemento strutturante, uno stimolo ed un’apertura all’ela-
borazione simbolica, uno strumento di comunicazione condiviso; la possibi-
lita di sperimentarsi piu volte all’interno di questo contenitore ha avuto un
immediato effetto di contenimento e di sblocco, ma soprattutto ha permesso
al bambino, nello stesso tempo, di interiorizzare gradualmente gli elemen-
ti costitutivi delle fiabe stesse (formali e di contenuto) e di sviluppare la fun-
zione organizzatrice del narrare, fino a poterla utilizzare per raccontare le
proprie storie e, in definitiva, la propria «storia». La fiaba ha rappresenta-
to quello strumento «mediatore» che ha consentito di strutturare un «luo-
go» condiviso in cui poter «parlare» di sé senza farlo direttamente e con le
garanzie di solidita, prevedibilita, controllo e risoluzione dei conflitti che
le fiabe offrono. Questa esperienza ripetuta ha permesso il consolidamen-
to di una «tranquillita» (interna e relazionale) e 'acquisizione di strumenti
espressivi, tali da consentire al bambino di costruire da sé le sue storie e di
condividerle nella relazione terapeutica.

Conclusioni

«Non sei completamente sconfitto fino a quando hai una buona storia da rac-
contare e qualcuno a cui raccontarla»: queste all’incirca le parole (se la me-
moria non mi tradisce) che i due protagonisti del film di Tornatore La leg-
genda del pianista sull’oceano si scambiano in un momento particolarmente
critico. Mi hanno colpito perché le sento vicine a quanto ho cercato di espri-
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mere con questo lavoro e a quanto mi ¢ capitato di sperimentare nell’incon-
tro con i bambini in psicoterapia. Non sempre la situazione iniziale é questa:
spesso prevale il silenzio, il gelo oppure il tumulto delle emozioni e I'incomu-
nicabilita. Spesso € impossibile per il bambino condividere una storia e tan-
tomeno la sua storia, perché non ¢ in grado di pensarla, di sognarla, quindi
dinarrarla e per il terapeuta la tentazione di sostituire il vuoto o il pieno di-
sorganizzato con gli schemi delle sue teorie, attraverso interpretazioni stan-
dard, ¢ molto forte.

Ecco allora che mettersi in un atteggiamento di ascolto del bambino per
cogliere quei segnali, anche minimi, che ci parlano di lui, del suo mondo in-
terno, delle sue esperienze nella realta, della nostra relazione in atto, ¢ il
presupposto indispensabile per poter svolgere quelle azioni di «contenimen-
to», «rappresentazione», «trasformazione» e «apertura di senso» che con-
sentiranno al bambino di narrare la sua storia e di costruire con noi una
nuova storia, quando «I’angoscia senza nome» si trasforma in immagine e i
«nuelei di impensabilita» in pensieri comunicabili, condivisibili, elaborabi-
Li.

Le fiabe e le storie inventate acquistano la loro efficacia soltanto all’inter-
no di una relazione significativa e, nel setting psicoterapeutico, vanno con-
tinuamente confrontate e lette alla luce della storia che si va costruendo tra
il terapeuta e il piccolo paziente, sia nel senso che le storie costituiscono uno
strumento di monitoraggio continuo di quanto avviene nel campo relazio-
nale terapeutico, sia nel senso che la storia della relazione terapeuta-bam-
bino rappresenta la garanzia esperienziale del fatto che cio che si costrui-
sce e si elabora nelle storie inventate e nelle fiabe € credibile ed utilizzabi-
le nella realta e diventa strumento per affrontare il mondo esterno e le rela-
zioni con gli altri.

In questo senso, come ricorda Bastianini (1986), il percorso terapeutico
diventa per il bambino «possibilita di articolare la propria fiaba, nell’incon-
tro con il terapeuta, divenendo crescita, capacita di affrontare la vita, pro-
getto in cui é possibile rischiare».
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Master
«Gestire le persone

nelle organizzazioni.
Percorsi nel mondo
delle Risorse Umane»

I1 Master nasce dalla collaborazione tra Strate-
gie d’Impresa, consolidata societa di consulenza
aziendale e la Scuola Adleriana di Management
che promuove ricerche e studi sulle complessita
della vita nelle organizzazioni.

Destinatari

I Master & un percorso formativo rivolto a colo-
ro che per ruolo ricoperto o per motivi legati alla
propria crescita professionale, sentono la neces-
sita di sviluppare competenze relazionali, di com-
prensione e di intervento nelle organizzazioni.

Struttura del Master

I Master si articola in 8 incontri tematici di una
giornata e mezza ciascuno in cui esperti del mon-
do delle organizzazioni forniscono strumenti
personalizzati di analisi e di attuazione degli in-
terventi.

Gli incontri si articolano secondo diversi modu-
li che permettono di rinforzare le proprie compe-
tenze utilizzando in modo personalizzato le pro-
poste formative.

< Il modulo della testimonianza di personaggi
coinvolti nella vita organizzativa permette di
focalizzare i nuclei portanti dei temi e del lo-
ro impatto organizzativo.

Il modulo teorico fornisce gli elementi utili
a chiarire il contesto dell’intervento e le re-
lazioni con i molteplici aspetti della vita del-
I'organizzazione.

I1 modulo delle esperienze dirette in cui i
partecipanti si mettono in gioco in prima
persona nell’apprendere e nell’applicare gli
strumenti forniti.

II'modulo del laboratorio del formattore che
consentira di perfezionare, secondo un taglio
esperienziale, competenze e capacita espres-
sive necessarie a giocare al meglio il proprio
ruolo.

Organizzazione del Master

Gli 8 incontri tematici si terranno il venerdi in
orario preservale dalle 18.00 alle 21.00 e il saba-
to dalle ore 9.30 alle ore 17.00.

I1 master inizia nel mese di gennaio 2008 e pro-
segue fino a luglio 2008 secondo il calendario ri-
portato di seguito.
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Titolo rilasciato

L’ottenimento del titolo di Specialista in Gestio-
ne delle Risorse Umane ¢ subordinato alla par-
tecipazione ad almeno 6 incontri. E previsto un
esame finale le cui caratteristiche e modalita ver-
ranno comunicate nel corso dei lavori.

Per coloro che sono interessati in modo priorita-
rio ad alcune tematiche vengono consigliati dei
percorsi sulla base del profilo di appartenenza.

Approfondimenti

Nei mesi di settembre e ottobre verranno proposti
quattro incontri ulteriori di approfondimento:

« due in merito alle tematiche della selezione e
della valutazione;

due in merito alle tematiche della formazio-
ne.

1 contenuti specifici verranno fissati con i parte-
cipanti sulla base delle esigenze emerse nel per-
corso di studio.
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Calendario
18-19 gennaio 2008

La comunicazione come competenza professio-
nale

Problemi e soluzioni nella gestione delle relazio-
ni interpersonali

Contenuti teorici

% la comunicazione e i sistemi complessi;

come una difficolta si trasforma in proble-
ma;

la comunicazione come strumento di cam-
biamento.

Esperienza diretta: analisi di un caso aziendale
Laboratorio sulle competenze di comunicazione

22-23 febbraio 2008

Presentare proposte e risultati

Laboratorio di public speaking — Comunicare
persuadendo

24
<

e
<

Contenuti teorici

< quale obiettivo e quale pubblico: la scelta
dello stile;

definizione e organizzazione dei contenuti;
ascoltare per orientare: la gestione delle
obiezioni.

Esperienza diretta: role playing

Laboratorio di espressivita corporea

X3
24
<

7-8 marzo 2008

Motivazioni e organizzazioni
Caratteristiche di personalita e culture organiz-
zative

Contenuti teorici

% psicologia delle motivazioni: bisogni, deside-
ri, valori;

individuo e organizzazione: dal conflitto alla
cooperazione conveniente;

culture organizzative e pratiche professionali;
modelli di influenzamento, processi decisio-
nali, partecipazione.



Esperienza diretta: strumenti di valutazione
delle motivazioni
4-5 aprile 2008

La valutazione e la selezione
Aspetti tecnici e organizzativi della selezione e
della valutazione

Contenuti teorici:

« Tlanalisi dei ruoli e dei contesti lavorativi;
« il processo di valutazione;
% tecniche e strumenti per la selezione;

« previsione del comportamento e errori di va-
lutazione;

la lettura dei segnali deboli.

Esperienza diretta: sperimentazione di un as-

sessment
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18-19 aprile 2008

11 capo come coach
Sostenere e promuovere lo sviluppo delle persone

Contenuti teorici:

% tecniche e strumenti per il colloquio con i
collaboratori;

% strumenti per individuare le risorse perso-
nali;

% responsabilita e delega come strumenti di
crescita;

% la gestione della patologia in azienda.

Esperienza diretta: il collaboratore «difficile»
Laboratorio sulla gestione del ruolo

23-24 maggio 2008

La conduzione del team di lavoro
Quale conduzione per quale tipologia di gruppo

Contenuti teorici:

% essere manager, essere leader;

< stili dileadership;

% lo sviluppo delle competenze manageriali;
« strategie di conduzione del gruppo.
Esperienza diretta: la gestione del conflitto

13-14 giugno 2008

La formazione come strumento di empowerment

Analisi dei bisogni, tecniche d’aula, valutazione

dei risultati

Contenuti teorici:

¢ il contributo della formazione al cambia-
mento organizzativo;

% progettazione e valutazione dell’intervento
formativo;

« fasi e strumenti del processo formativo;

# la conduzione attraverso i giochi.

Esperienza diretta: conduzione d’aula

4-5 luglio 2008

L’incontro con la differenza

La comunicazione interculturale e il contesto in-
ternazionale

Contenuti teorici

« simili e lontani: integrare gli stili individuali;

« imodelli culturali e la gestione del tempo;

% differenze culturali e impatto sulla vita or-
ganizzativa;

« operare in contesti internazionali.

Esperienza diretta: analisi di un caso
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Comitato Scientifico

GianCarlo Di Bartolomeo
Francesca Di Summa
Giansecondo Mazzoli
Luisa Norgia

Comitato tecnico-organizzativo

Enrica Fusaro
Nicoletta Gava

Docenti

Scuola Adleriana di Management dell’Istituto
«A. Adler»

Strategie d’Impresa

Costi

Ciascun modulo di formazione: euro 230 + Iva
Stagisti: euro 180 + Iva

Sede del Master

Torino

Informazioni e iscrizioni

dr.ssa Nicoletta Gava
tel. 011.6165603
cell. 339.2803753

info@strategiedimpresa.info
Interventi e attivita formative

Assessment

I partecipanti al Master possono concordare a
costi agevolati un percorso individualizzato di
assessment volto a consolidare la consapevolez-
za delle proprie competenze e delle proprie criti-
cita, nonché ad individuare strategie di correzio-

ne delle difficolta.

Focus group

Saranno attivati gruppi di approfondimento te-
matico e specialistico, in cui persone di diversa
provenienze siincontrano per confrontarsi, gui-
dati da esperti e consolidare le proprie compe-
tenze.

In particolare si prevede l'apertura di focus
group intorno ai temi:

% valutazione dei collaboratori, rivolto a re-
sponsabili del personale;
< gestione dell’aula, rivolto a formatori;

gestione del conflitto, rivolto a responsabili
di team.

Consulenza individuale

Per coloro che per ruolo ricoperto si trovano ad
affrontare situazioni di complessita e/o critici-
ta sono attivabili percorsi di consulenza indivi-
duale.



Il tirocinio degli psicologi

alllstituto di Psicologia
Individuale «A. Adler»

Responsabile del Tirocinio: Enrica Fusaro. Psi-
cologa — Psicoterapeuta — Analista Didatta Pro-
pedeuta S.1.P.1. — Docente della Scuola Adleria-
na di Psicoterapia

11 tirocinio & ’espressione tipica ed originaria di
una forma di apprendimento dall’esperienza,
intendendo per «esperienza» il risultato di una
costante evoluzione ed interazione tra il sapere,
l'azione e la riflessione. 1l sapere da solo si ri-
durrebbe a pura teoria se non potesse sperimen-
tarsi nella pratica. L'azione, il fare, se non fosse
guidato e reso comprensibile dalla teoria sareb-
be una semplice ripetizione, ogni volta piu ridut-
tiva, di uno schema. La riflessione si ridurrebbe
a puro soggettivismo, a vissuto inutilizzabile per
la conoscenza se non incontrasse nell’agire con-
creto la realta cosi come essa si pone.

Il tirocinante che si inserisce nell’Istituto usu-
fruisce del modello formativo adleriano. Sono
previste attivita volte a studiare, esperire, ri-
flettere attraverso 'osservazione della realta e
la partecipazione diretta, la rivisitazione degli
eventi individuali e di gruppo, I'individuazio-
ne dei referenti metodologici, la rivisitazione dei
propri schemi mentali, il confronto con profes-
sionisti diversi tra loro, la sperimentazione di Sé
in genere.

Il percorso di Laurea triennale

Gli obiettivi dell’apprendimento del tirocinan-

te sono:

< losservazione, quale strumento di indivi-

duazione degli elementi e delle dinamiche di

una realta;

% la descrizione, quale modalita di ricostru-
zione sintetica che prevede pero I'uso di rife-
rimenti teorici che differenziano gli elemen-
ti per priorita, importanza, sequenza, ecc.;

% l'immedesimazione e il decentramento, qua-
li modalita spontanee o indotte, di confronto
tra il punto di partenza individuale e la com-
plessita del contesto; nell'immedesimazione
si prevede sia la fase anticipatoria (immagi-
nare cosa si fara o cosa accadra), sia la fase
valutativa successiva su vari assi (piacere/di-
spiacere, concordanza/differenza, compren-
sione/confusione).

Oltre all’esperienza diretta, il processo forma-
tivo si attua attraverso due strumenti peculiari
nella visione formativa dell’Istituto:
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% la produzione di documentazione scritia,
esercizio finalizzato in primis all’apprendi-
mento di una serie di competenze che spa-
ziano dalla capacita di immedesimarsi in in-
terlocutori/lettori diversi, alla capacita di
rappresentare in forma chiara e distinta un
fenomeno, al potenziamento dei processi di
concettualizzazione, all’acquisizione di una
vera consapevolezza del raccordo tra teoria,
operativita e scelte attuate;

% la condivisione in gruppo, come forma di

rinforzo delle capacita comunicative, rela-

zionali e come possibilita di apprendere dal-

I’altro, oltre che come dimensione esperien-

ziale delle infinite percezioni e letture di uno

stesso fenomeno.

Il percorso di Laurea magistrale

Gli obiettivi dell’apprendimento del tirocinan-
te sono:

acquisire consapevolezza delle teorie psi-
cologiche di riferimento dell’Ente o della
Struttura in cui si svolge il tirocinio;
acquisire metodologie ad esse collegate;
saper individuare le caratteristiche del con-
testo in cui si colloca un determinato inter-
vento;
% saper individuare la «domanda» rivolta allo
psicologo;
< conoscere i riferimenti deontologici del-
I’esperienza svolta.

A queste, I'Istituto affianca:
% Dautonomia e la flessibilita, intese come ca-
pacita di organizzare il proprio tempo in
funzione di un compito ed in risposta ad una
domanda non programmabile;

% la capacita di operare in gruppo;

la chiarezza comunicativa, intesa soprattut-
to come capacita di trasferire nell’espressio-
ne orale ed in quella scritta le proprie com-
petenze a professionalita diverse dalla pro-
pria (educatori, magistrati, manager);
lorientamento personale come consapevo-
lezza dei propri reali interessi professionali
(psicologia del lavoro, dello sviluppo, clinica
o ricerca).

K3
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Il percorso formativo del tirocinante

11 tirocinio inizia con una fase di approfondi-
mento teorico del pensiero adleriano che con-
nota il gruppo e degli sviluppi ulteriori espressi
nelle pubblicazioni prodotte nel corso degli an-
ni dall’Istituto.

Successivamente la formazione si sviluppa su tre
livelli parallelamente:

K3
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incontri formativi con il Referente, dinami-
che di gruppo ed esercitazioni;

% incontri ed affiancamenti con il Tutor;
partecipazione a Progetti in corso di svolgi-
mento nell’Istituto.



Corso di

Perfezionamento in
Psicologia e Religione

Responsabile del Corso: Francesca Imoda. Psi-
cologa — Psicoterapeuta — Perito presso il Tribu-
nale Ecclesiastico Piemontese — Formatore Scuo-
la Adleriana di Psicoterapia

Patrocinio ed organizzazione:
C.S. P. A. «G. P. Grandi»
Centro Studi di Psicologia Applicata
I. P. I. «<A. Adler»

Istituto di Psicologia Individuale

E interrogativo sempre aperto quanto la religio-
ne sia, per i cultori della clinica psicologica, mo-
tivo di interesse. E materia spesso inesplorata
I’avventurarsi nel campo dei vissuti religiosi.

Da tempo la nostra scuola di pensiero, per quan-
to concerne la psicoterapia, conferma la presen-
za di problematiche e di vissuti che in modo di-
retto ed indiretto appartengono al mondo delle
religioni.

E stata riscontrata dalla ricerca clinica ’esisten-
za di un legame tra conflitti psichici e religiosi:
spesso i conflitti religiosi hanno in qualche mo-
do attinenza con le vicissitudini relazionali ed
intrapsichiche.

11 Corso di Perfezionamento in Psicologia e Re-
ligione si propone come obiettivo di avviare un
primo approfondimento di alcuni dinamismi psi-
chici attinenti alle dinamiche religiose. Chiun-
que abbia operato nell’ambito psicoterapeutico
ha potuto constatare che, nel processo di cresci-
ta, & inevitabile I’incontro-scontro con eventi ir-
razionali che si sottraggono irriducibilmente a
significati prefigurati e che necessitano di inda-
gine clinica. Verranno trattati, in modo appro-
fondito, le seguenti tematiche:

% religione e infanzia, finalizzate alla com-
prensione della natura del sentimento reli-
gioso del bambino;

possibili patologie del mondo religioso (isti-
tuzione) e del vivere la religione da parte del
credente;

< il percorso della formazione religiosa;
analogie e specificita della direzione spiri-
tuale e della psicoterapia.

A chi é rivolto il corso?
Educatori, insegnanti, seminaristi, sacerdoti,
direttori spirituali, catechisti, psicologi, medici.

91

Chi sono i docenti?

Il corso sara tenuto da Rettori, Docenti dell’Uni-
versita Pontificia Salesiana di Torino, Analisti
Didatti, Didatti Propedeuti, Analisti e Psicote-
rapeuti dell’L.P.1.

Dove?
Presso la sede dell’Istituto di Psicologia Indivi-
duale «A. Adler», C.so Sommeiller 4, Torino.

Quando?
Gli incontri si svolgeranno con cadenza settima-
nale.

Per informazioni ed iscrizioni:

1. P. 1. «<A. Adler»

C.so Sommeiller, 4 — 10125 Torino
Segr. Tel/Fax 011.669.04.64

www.istitutoadler.it



Accademia
del Test Proiettivo

Master in Psicodiagnosi
degli adulti

Master in Psicodiagnosi
dell’eta evolutiva

Responsabile dell’Accademia: Bruno Vidotto.
Psicologo — Psicoterapeuta — Analista Didatta
Propedeuta S.1.P.1. — Docente Scuola Adleria-
na di Psicoterapia

L’Accademia del Test Proiettivo si propone di of-
frire a professionisti psicologi e medici (psichia-
tri, neuropsichiatri infantili, psicoterapeuti),
specializzandi in psicoterapia, studenti in psico-
logia e tirocinanti post-lauream, strumenti uti-
li ed efficaci per:

< psicodiagnostica clinica come preparazione
ad un trattamento psicoterapeutico-analiti-
co;

psicodiagnostica clinica finalizzata alle peri-
zie in ambito giuridico;

psicodiagnostica in supporto a psicofarma-
cologia;

psicodiagnostica per 'orientamento scolasti-
co e professionale.

2
<
2
<
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L’acquisizione di una strumentazione diagnosti-

ca approfondita ¢ inoltre utile per:

< affrontare le prove dell’Esame di Stato per
gli psicologi;

< affrontare la prova pratica ai concorsi
AA.SS.LL., che spesso prevede una valuta-
zione psicolodiagnostica con uso di batterie
di reattivi.

Master in Psicodiagnosi degli adulti

Esame obiettivo ed anamnesi

Test di Rorschach (I-11 livello)

T.A.T. (Thematic Apperception Test)

MMPI 2 (Minnesota Multiphasic Personality In-
ventory)

Test di Wartegg

O.R.T. (Object Relations Technique)
W.A.LS. (Wechsler Adult Intelligence Scale)
I test nelle perizie

I test per gli anziani

Supervisione / Tutoring
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Master in Psicodiagnosi dell’eta evolutiva

Esame obiettivo ed anamnesi

Test di Rorschach (I-11 livello)
C.A.T. (Children Apperception Test)
Test di Wartegg

Test del Villaggio di Arthus

Test Carta e Matita

Scale Wechsler di Intelligenza (WISC-R e WP-
PSI)

Sceno-Test

I test nelle perizie
Supervisione/Tutoring

I master sono impostati in modo essenzialmente
pratico, con esercitazioni ed analisi di protocol-
li e cartelle cliniche. A fine corso i partecipanti
saranno in grado di definire un profilo psicodia-
gnostico attraverso I'approfondimento dei singo-
li test, il confronto e l'integrazione dei dati, con
particolare attenzione alle modalita di stesura
di una relazione. Compresa nel costo del Master,
agli allievi sara consegnata una dispensa espli-
cativa e casi clinici di esercitazione per ogni mo-

dulo.

Per ulteriori dettagli:
www.accademiadeltest.it
info@accademiadeltest.it

tel. 347.81.31.168 (segreteria)




Scuola di Formazione

in Psicologia Forense

Responsabile della Scuola: Silvia Ornato. Psico-
loga — Psicoterapeuta — Analista S.I.P.I. — For-
matore Scuola Adleriana di Psicoterapia

Istituto di Psicologia Giuridica
Coordinamento didattico scientifico:
A. Bastianini, A. Calligaris,
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Istituto di Psicologia Individuale
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Direttore: L. G. Grandi

La Perizia psicologica
Questioni deontologiche
e metodologia di intervento

L’Istituto di Psicologia Giuridica nasce (1981)
come spazio dilavoro che ha visto e che vede riu-
nite molteplici figure professionali operanti nel-
I’ambito del diritto e della psicologia clinica (psi-
cologi, psichiatri, neuropsichiatri infantili, psi-
coterapeuti, psicoterapeuti dell’eta evolutiva,
avvocati e magistrati).

11 corso & rivolto a professionisti psicologi, spe-
cializzandi in psicoterapia, studenti in psicolo-
gia e tirocinanti post-lauream che desiderano
approcciarsi all’indagine peritale, per appren-
dere le conoscenze di base, nonché gli strumenti
utili ed efficaci all’esercizio dell’attivita di CTU
e CTP.

In specifico si tratteranno:
% fondamenti di psicologia e di diritto utili a
fornire le principali conoscenze teoriche ne-
cessarie per operare in ambito giuridico;
specifiche metodologie di intervento, nel ri-
spetto dei quesiti peritali e della deontologia
professionale;

approfondimenti clinici in ambito evolutivo
e studio di tecniche specifiche per la valuta-
zione del minore e dell’adulto in ambito civi-
le e penale;

principali questioni di ordine deontologi-
co per un corretto espletamento dell’attivi-
ta professionale di perito;

esercitazioni pratiche ed esemplificazioni di
casl per pervenire ad una stesura corretta
degli elaborati peritali.
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La Perizia psicologica
Fondamenti teorici
e ambiti di applicazione

Fondamenti di Psicologia Forense

Tipologie e finalita dell’indagine peritale
Perizia: ambiti di applicazione

La Perizia psicologica in ambito civile

La Perizia psicologica in ambito penale
Elementi di diritto minorile

L’applicazione del codice deontologico in ambi-
to giuridico

Metodologia di intervento
Tecniche di indagine
della personalita e
valutazione psicodiagnostica

Psicologia e psicopatologia dell’eta evolutiva

Il minore autore e vittima di reati

Valutazione clinica dell’idoneita a rendere testi-
monianza

Adozione e affidamento

Valutazione dell’idoneita genitoriale
Metodologia del colloquio clinico

Utilizzo ed elaborazione dei test

Stesura dell’elaborato peritale
Esemplificazioni

Apprendimento della terminologia specifica
Modalita di stesura dell’elaborato peritale
Esercitazioni pratiche su materiale giudiziario

Per ulteriori dettagli:
www.istitutoadler.it

Tel./fax 011.669.04..64 (segreteria)



Norme redazionali

Ilavori, in lingua italiana, vanno indirizzati alla
Direzione Scientifica della Rivista — Corso Som-
meiller, 4 — 10125 Torino.

La pubblicazione & subordinata al giudizio della
Direzione, del Collegio dei Redattori e/o del Co-
mitato Scientifico.

Gli originali non si restituiscono.

I testi devono essere inviati in cartelle dattilo-
scritte, a doppio spazio, su una sola facciata (40
righe di 60 caratteri). Essi si intendono redatti
in forma definitiva, licenziati alla stampa, co-
si che le bozze possano essere corrette in reda-
zione, senza obbligo di mandarle all’Autore. Ove
non venisse osservata questa norma, la Redazio-
ne ¢ autorizzata ad apportare al testo le varia-
zioni che si ritenessero strettamente necessarie
per ragioni tecniche. Se lo scritto ¢ stato compo-
sto su computer puo essere allegato un dischet-
to con indicato il nome del «file» ed il program-
ma utilizzato.

Nelle note di accompagnamento al lavoro vanno
indicati: 1) una proposta di titolo in italiano; 2)
nome, cognome e qualifica degli autori; 3) isti-
tuzione di appartenenza; 4) eventuali enti finan-
ziatori della ricerca; 5) nome ed indirizzo (possi-
bilmente privato) dell’Autore al quale va inviata
la eventuale corrispondenza.

Le descrizioni di casi clinici devono comprende-
re: 1) una breve premessa indicante i motivi che
conferiscono interesse all’osservazione; 2) una
descrizione sintetica del caso; 3) un breve com-
mento epicritico; 4) i riferimenti bibliografici.

I testi degli articoli, date le caratteristiche del-
la pubblicazione, ¢ opportuno che non superino
le 10-12 cartelle (40 righe di 60 caratteri ciascu-
na).

Le recensioni, le lettere, gli annunci o le crona-
che di convegni, seminari, incontri di studio non
devono superare le 30 righe (di 60 caratteri) di
testo, salvo specifica richiesta o autorizzazione
della Direzione.

Tale materiale (annunci, lettere, recensioni) de-
ve riguardare esclusivamente le materie tratta-
te dalla rivista (Psicologia Clinica, Psicologia
del Lavoro, Psicologia Giuridica, Psicologia del-
la Religione, Psicoterapia, Psichiatria, Psicolo-
gia delle arti, Filosofia, Pedagogia, Sociologia).
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Le bibliografie vanno compilate secondo 'ordine
di citazione nel testo o in ordine alfabetico d’au-
tore. L’abbreviazione del nome delle riviste deve
essere conforme all’Index Medicus.

Grafici, fotografie ecc., sono da inviare in copie
perfette, su fogli separati, con le dovute indica-
zioni e breve didascalia.

1 lavori vengono pubblicati gratuitamente.

Agli Autori verra soltanto addebitato un dirit-
to fisso di € 30,00 per ogni lavoro, ed eventuali
spese per composizioni in lingua straniera o per
traduzioni ed il conto degli estratti. Le tabelle,
clichés in bianco e nero ed a colori, sono a cari-
co degli Autori.

Gli estratti della pubblicazione potranno esse-
re ordinati all’atto della spedizione del lavoro.
L’Autore potra comunque contattare la Redazio-
ne per 'ordinazione di estratti fino alla confezio-
ne del fascicolo.

11 costo degli estratti con copertina (minimo €
60,00) viene cosi conteggiato: primi 50 estrat-
ti, € 15,00 per pagina; ogni 50 estratti in piu, €
1,50 per pagina.

Le spese per la pubblicazione di monografie e di
Atti di convegni scientifici, in forma di supple-
mento ad un fascicolo o «<numero speciale» della
Rivista, sono completamente a carico degli inte-
ressati, comprese quelle di spedizione a tutti gli
abbonati e comunque a tutti gli aventi diritto.

Costo del volume

Ttalia: € 20,00 (Individuale)
€ 30,00 (Istituzionale)
Estero: € 40,00

Pubblicazione semestrale — Arretrati il doppio.

Per informazioni relative alla distribuzione, ri-
volgersi alla segreteria dell’Istituto di Psicologia
Individuale «Alfred Adler», C.so Sommeiller 4,
Torino; tel/fax: 011.66.90.464.

© Tutti i diritti sono riservati. E vietata la ri-
produzione, anche parziale, effettuata con qua-
lunque mezzo, senza il permesso scritto dell’Edi-
tore.











